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Tiivistelma
Tatis, Migja—-TviTi

Eksotiikkaa vai ihmisarvoa
Opettajan monikulttuurisesta kompetenssista

Maahanmuuttajien mairin lisidntyminen Suomessa 1990-luvulta lihtien ja sa-
maan aikaan tapahtunut yhteiskunnallinen murros nikyvit koulun arjessa. Nii-
den asioicen myotd opettajan yhteiskunnallinen vastuu on lisidntynyt. Tutki-
muksen tarkoituksena oli kartoittaa opettajien monikulttuurisia valmiuksia ylla-
pitdi erilaisten oppijoiden arvokkuutta. Opettajan selkiintynyt minikuva, arvo-
maailma ja ammatillisuus mahdollistavat my&nteisen suhtautumisen eldimain ja
ty6hon. Opettajan tyé helpottuu, jos koulun ilmapiiri tukee erilaisuuden hyvik-
symistd opettajien vilisen, opettaja-oppilas -vilisen sekd koulun ja vanhempien
vilisen avoimen vuorovaikutuksen kautta. Tutkimus on jatkotutkimus Talibin
aikaisemmalle tutkimukselle Toiseuden kohtaaminen koulussa, opettajien us-
komuksia maahanmuuttajaoppilaista (1999).

Tutkimukseen osallistui 359 opettajaa (naisia 267, miehid 92) e1i puolilla Suo-
mea monikulttuurisissa kouluissa. Vastauksia haettin seuraaviin kysymyksiin: a)
Minkilaiset monikulttuuriset valmiudet opettajilla oli kohdata maahanmuuttaja-
taustaisia oppijoita ja minkilaista ammatillista ja tyGyhteisollistd tukea he saivat
kouluiltaan ja b) mitd uskomuksia opettajilla oli maahanmuuttajataustaisen oppi-
jan koulunkdynnisti, syrjdytymisestd sekd hineen mahdollisesti kohdistuvasta syr-
jinndstd. Tutkimusmetodissa yhdistettiin kvalitatiivinen ja kvantitatiivinen ote.

Yhteenvetona voidaan todeta, etti monikulttuurisen koulun toteutuminen
edellyttii selvdd asennemuutosta. Suvaitsevaisuus eri riitd, vaan koulujen on muu-
tuttava monikulttuurisuutta arvostaviksi. Jos aitoa vuoropuhelua ei synny, oppi-
laan mahdolliset ongelmat nihdéidn helposti kulttuurista johtuvina. Tarvitaan
uudenlaisia ja joustavia opetusjirjestelyjd. Todettiin myGs, ettd oppilaan hyvin-
voinnista huolehtiminen on rankkaa tunnety6td, joten opettajien jaksamista on
tuettava sekd koulun ettd yhteiskunnan taholta. Opettajien yhteisollisyys on edel-
lytyksena oppilaiden sytjaytymisen ehkdisylle. Lisdksi opettajalta edellytettiin us-
koa oppilaan kehitykseen ja yleensikin laajentunutta ammatillisuutta, mika sisil-
tiisi myos yhteiskunnallista tietoisuutta ja globaalia vastuuntuntoa.

Avainsanat: Maahanmuuttajuus, monimuotoisuus, syrjaytyminen, ammattieet-
tinen toiminta, monikulttuurinen kompetenssi, yhteisollisyys.



Abstract
TaLs, Miria-Ty1Ti
Human dignity or just exoticism

The large influx of immigrants and drastic social changes in Finland in the
19907s are also felt at schools. The responsibility of students educational equity,
especially of at risk or immigrant students, is an added duty for teachers. The
purpose of this study was to investigate how well prepared teachers were to
implement multiculturalism (maintaining students’ dignity) in their classtooms.
Teacher’s clarity of her self-esteemn, values and professionalism promote both
the satisfaction in life and at work. Interactions between teachers, teachers and
students, students and students as well as teachers and parents improve school
climate (atmosphere) that is a vital factor to promote students well-being and
learning.. This is a follow-up study for Talib’s eatlier one: Otherness in Finnish
schools, teachers beliefs concerning immigrant students.

In the study there were 359 teachers (267 women, 92 men) from schools
with many immigrants students in different parts of Finland. The main questions
of this study were a) How well were the teachers prepared in teaching multiethnic
(immigrant) students, and what kind of professional or collegial support did
they get in their schools, b) what did the teachers think about the immigrant
students’ school careers, their possible marginalization or did they think that
any bullying is taken place in their schools? The data was analyzed both
quantitatively and qualitatively.

To conclude the multicultural issues are for the most part at an awareness
stages for teachers. The sentiments of tolerance are not enough. Finnish
schools / teachers must learn to respect all their students. Schools also need
more flexible teaching arrangements. The caring of students was considered as
hard emotional labor by the teachers. Education as a tool for integration must
be supported by the society at large. Collegial co-operation among the teachers
is required to prevent the possible marginalization of students or bulling at
schools. Students’ leaning should be built on their own strengths and abilities.
Teachers must be both reasonable and caring in order to promote social
awareness and global responsibility.

Keywords: Immigration, diversity, marginalization, professional ethics,
multicultural competence and consensus.
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1. JoHDANTOA

Viime vucsikymmenen alussa suomalainen yhteiskunta muuttui entistd moni-
kulttuurisemmaksi. Maahanmuuttajien miirin kasvu merkitsi monimuotoisuu-
den lisddntymistd, mika asett koulutusjitjestelmille uusia haasteita. Yleissivis-
tdvissd koulutuksessa oli varauduttava vastaamaan aikaisempaa tehokkaammin
maahanmuuttajataustaisten oppijoiden koulutustarpeisiin. Opettajien kohtaa-
ma muutos luokkahuoneissa ei kuitenkaan ollut yksinomaan maahanmuuttaji-
en aiheuttamaa, vaan taustalla vaikutt suomalaista yhteiskuntaa kohdannut sy-
villinen murros. Sithen vaikuttivat monet tekijit, mutta koulumaailmaan selvis-
t vaikuttaneista tekijoistd tirkeimpii olivat perheiden hajoaminen ja lasten ja
nuorten psykososiaalinen pahoinvointi. Opettajien oli nyt kohdattava myo6s syr-
jaytymisen kulttuuri. Yleensa kulttuurisen monimuotoisuuden uskotaan rikas-
tuttavan yhteiskuntaa. Kuitenkin yhteiskunnan muutturmnen monikulttuuriseksi
on hidas prosessi, eivitki kulttuuriset kohtaamiset parhaimmillaankaan ole on-
gelmattomia.

Kulttuurit térmisivit monissa kouluissa yhdeksinkymmentiluvulla, varsin-
kin kun kculut eivit olleet osanneet varautua vastaanottamaan maahanmuutta-
jaoppilaita. Mikili heitd saapui kouluibin vain muutamia, opettajat voivat jatkaa
entiseen tapaan. Jos taas oppilaita tuli useampia, opettajien oli tehtivi jotain,
mutta mitZ? Tosiasiassa useat opettajat todennikoisesti kohtasivat ensimmaistd
kertaa oprilaita, joiden kulttuutia ja kieltd he eivit tunteneet. Alkupuolen tilan-
netta tarkentaa erdin rehtorin pyynté monietnisen koulun rehtorille: ”Voisitte-
ko lihettdd niitd (maahanmuuttajaoppilaita) tinne niytlle”.

Opettajien keskuudessa monikulttuurisiin oppilaisiin suhtauduttiin monesti
tunnevaltaisest, mikd on yleistd kulttuurien kohtaamisen alkuvaiheessa. Osa
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opettajista oli innostuneita vastaanottamaan luokalleen maahanmuuttajaoppi-
laita, kun taas osa heistd oli varsin haluttomia ottamaan heiti lainkaan. Syyni
lienevit pelot, epidvarmuus oman ammatttaidon suhteen kuin myds tieto li-
saantyvistd tydmiiristid. Opettajien oppilaisiin kohdistamat ennakkoluulot nou-
dattivat perinteisti ajattelutapaa siit, ettd kehittyvistd maista tulleet oppilaat
eivit todennikdisesti menesty suomalaisessa koulussa, mutta anglosaksisia maita
edustavat tai japanilaiset oppilaat ovat ilman muuta fiksuja ja tulevat menesty-
miin missi vain (Talib 1999). Toinen yleinen harha liittyi monikulttuurisuus-
kasvatukseen ja sen toteutumiseen. On edelleen kouluja, joissa ei ole yhteisolli-
sesd pohdittu monikulttuurisuuskasvatuksen syvillisempad merkitysti. Yleisest
uskottiin sen hoituvan kerran vuodessa pidettivissi kulttuuritapahtumassa, jol-
loin maahanmuuttajataustaiset perheet voivat tuoda niytille oman kulttuurinsa
esineiti ja jolloin voidaan yhdessi maistella eksoottisia ruokia.

Oma paluumuuttoni Suomeen tapahtui samoibinaikoihin kun maahanmuut-
tajamiirit maassamme kolminkertaistuivat. Koska olin jo monen vuoden ajan
harjoitellut kulttuurien kohtaamisia, eivit eri kulttuuria edustavat oppilaat ih-
metyttineet minua. Sen sijaan suomalalaisten opettajien monet kysymykset ja
epiilyt kannustivat minua etsimain vastauksia seki maahanmuuttajataustaisten
oppilaiden koulunkiyntin liittyviin kysymyksiin ettd suomalaisten opettajien
suhtautumiseen uusiin koulutulokkaisiin. Aikaisempi tutkimukseni (Talib 1999)
kisittelikin juuri opettajien uskomuksia maahanmuuttajataustaicista oppilaista.

Vuoden 1999 tutkimuksen tuloksista voidaan todeta, ettd aluiksi suomalaiset
opettajat kokivat monikulttuurisen tyonsi sekd haasteellisena ettd rikastuttava-
na, mutta my6s kuormittavana. Yllattavai kuitenkin oli, ettd aikaz my6den opet-
tamisen kokeminen rikastuttavana jopa viheni. Syyni olivat ennen kaikkea kou-
lutuksen, kokemuksen ja ajan puute seki riittimattomat resurss:t. Niiden teki-
joiden yhteisvaikutus aiheutt opettajien turhautuneisuutta, miki puolestaan li-
sisi opettajien asenteellista kovuutta ja suvaitsemattomuutta. Tutkimuksen ehka
tirkein tulos oli se, etteivit tutkimuksessa olleet opettajat nihneet omaa rooliaan
merkittivini maahanmuuttajatausteisen oppilaan koulumenestystd edistivini
tekijana. T4lloin voidaan kysyi, onko koulu osaltaan mahdollistamassa kaikille
oppilaille ihmisarvoista elimai seki tasa-arvoista osallisuutta yhteiskuntaan.

Hieman yli kymmenen vuotta on monissa kouluissa harjoiteltu monikult-
tuurisia kohtaamisia. Tamin tutkimuksen tarkoitus on selvittdd, missa menndin
nyt, varsinkin kun 1990-luvun laman aiheuttamat ongelmat ovat alkaneet nikya
luokkahuoneissa viiveelld. Tutkimus kartoittaa opettajien ajattzlua monikult-
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tuurisuudesta, ammatillisuudesta ja ty6hon liittyvistd haasteista, varsinkin kun
yhteiskunrallisten muutosten seurauksena koulujen vastuu syrjdytymisen eh-
kdisemnisestd on selvisti kasvanut. Demokratian toteuttajana opettajilla tulee olla
valmiuksia kohdata erilaisuus, monikulttuurisuus sekd muuttuneen yhteiskun-
nan haastest. Opettajien monikulttuurinen ammatillisuus onkin yksi tirkeimpid
oppilaiden syrjaytymistd ehkiisevii tekijoitd. Kohtaamiset ja vuorovaikutus ovat
tyon ydinaluetta, jossa korostuu oppilaista huolehtimisen periaate; jokaista op-
pilasta kohdellaan asiallisest ja kunnioittavasti. Opettajan ystavillisyys ja hy-
vintahtoisaus eivit riitd. Huolimatta siité, ettd meilld on pitevid ja hyvinkoulu-
tettuja opettajia, on myos opettajia, jotka eivit pysty irrottautumaan stereo-
tyyppisistd asenteistaan pitkistid tydkokemuksestaan huolimatta. Opettajien olet-
tamukset oppilaan menestyksestid tai epdonnistumisesta ohjaavat koulussa
menestym:std. Tamdi itsensd toteuttava ennuste on vield selvemmin toteutunut
luokissa, joissa opettajien ja oppilaiden maailmankuvat eivit kohtaa.

Opettajien tulisi olla herkkii sille, miten he ottavat haltuunsa koulun kult-
tuurisen monimuotoisuuden ja tekevit oikeutta eri kulttuurisia pddomia edusta-
ville oppilzilleen. Toisaalta opettajat tarvitsevat yhteisollistd tukea ja kannustus-
ta monien paineiden ja vaatimusten keskelld. Koulun yhtend kirjattuna tehtéva-
nihin on se, ettd ”jokaisella on oikeus selvitd koulusta elimidniloisena ja ky-
kyihinsd luottaen” (Koski 2004, 82). Timd edellyttdd yhteisid arvoja, joihin
jokaisen opettajan tulisi sitoutua. Tutkimuksen yksi tarkoitus onkin kartoittaa ja
16ytdd niitZ opettajien toiminnan edellyttdmid ja yhteiseksi hyviksyttyjd arvoja,
joilla monikulttuurinen koulu ja yhteiskunta voisivat toteutua.






2. YHTEISKUNTA JA YKSILON
ARVOKKUUDEN YLLAPITO

2.1 Asenneilmasto

Maahanmuuttajaoppilaiden my6ti koulumme pakostakin sekd kansainvilisty-
vit ettd menikulttuuristuvat. Suomalaisen koulun nikékulmasta tilanne on uusi,
vaikka yhteiskunnassamme on aina ollut vihemmist6jd. Globalisaatio ja moni-
kulttuuriscus eivit suinkaan ole uusia ilmi6ita, silld thmisten litkkuvuus on jat-
kuvast lisddntynyt viimeisten kahden sadan vuoden aikana. Muuttoliiketti kiih-
dytd ennen kaikkea eurooppalaisten maailmanvalloitus ja varsinkin valtameri-
kauppaliikenne. Uudet merireitit mahdollistivat miljoonien ihmisten muuton
pitkienkin matkojen paihin. Enzensbergerin (2003) mukaan tuolloiset maail-
manmarkkinat vaativat globaalia mobilisaatiota. Pidoman vapaa litkkuminen johtd
my6s tyovoiman vapaaseen lifkkuvuuteen. Kuitenkin maailmanmarkkinoiden
iskettdinen globalisoituminen on muuttanut my6s muuttolilkkeen luonnetta.
Siini, missi thmisid ennen litkuteldin pakolla tyévoimaksi eri maihin, ovat tilalle
tulleet uudenlaiset joukkomuutot, jotka nekdin eivit ole *vapaaehtoisia’. Nykyi-
nen kulutustavaroita ihannoiva kulttuutri ja elektroninen raha viettelevat ihmisid
liikkkeelle kisittimattoman pakon alaisina. (Enzensberger 2003, 27-28.)
Yleensi muuttoa siivittda toive paremmasta elimisti itselle ja perheelle. Jot-
kut joutuvat muuttamaan paetakseen poliittista, uskonnollista tai etnistd vai-
noa. Vaikka muutto saattaa mahdollistaa paremman elimin kuin entisessi kot-
maassa, mazhanmuuttajat maksavat muutostaan usein kovan hinnan. Monet
eivit valttdmittd osanneet odottaa uuden isdntimaan epiystavillisyyttd, sopeu-
tumiseen liittyvid ongelmia, kieliongelmia, tyon saantiin liittyvid ongelmia tai
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muuta sellaista. Tdma on tullut erittiin selvisd esille varsinkin ns. eurooppalai-
sissa hyvinvointivaltoissa, joissa uusi tulokas odottaa padsevinsi sosiaalisen
turvaverkoston suojiin. Niissd valtioissa, joissa sekd henkil6kohtaista ettd kol-
lektivista omaisuutta pidetddn pyhind, ollaan vain rajoitetussa médrin valmiita
jakamaan yhteistd hyvia (mt 45). Onkin melko hyédytonti vakuuttaa thmisille,
etteivat uudet tulokkaat ole pelkidstain hyvinvointitalouden edunsaajia vaan my&s
vilttimitonti uutta tyévoimaa ja ndin my6s uusia veronmaksajia. Koulu on osa
yhteiskuntaa ja sielld vallitseva asenneilmasto ei voi olla vaikuttamatta koulussa
toimivien ajatteluun.

Jaakkolan (2000, 45--47) tutkimuksen mukaan suomalaisten ulkomaalaisvas-
taisuus on vihentynyt laman jilkeen talouden elpyessi ja maahanmuuttajien
mairin kasvaessa. Jos tyollisyystilanne pysyy ennallaan tai paranee ja ennustet-
tu tydvoimapula toteutuu, asenteet voivat muuttua edelleen myénteisemmiksi.
Asenneilmastoa on parantanut Suomen liittyminen EU:hun. Useampi suoma-
lainen tuntee itsensa eurooppalaiseksi, johon liittyy my6s ajatus suvaitsevaisuu-
desta. Suomeen on kuitenkin kiteytynyt jo selked etninen hierarkia. Kielteinen
suhtautuminen ulkond6ltdin erottuviin maahanmuuttajiin, kuten somaleihin ja
suurimpaan maahanmuuttajaryhmain, venaldisiin, on edelleen valitettavan yleista.
Mainittakoon my®ds, ettd rasististen rikosten mdiri on yli kaksinkertaistunut
muutaman vuoden sisilli. Rasistseen toimintaan syyllistyvit ihmiset tukeutu-
vat yleensi jo olemassa olevien ajatusten ja mielikuvien varastoon, joka usein
kietoutuu nationalismiin (Jasinskaja-Laht et al. 2002, 30).

Maahanmuuttajien kotoutumiseen uuteen maahan vaikuttavat omien mah-
dollisuuksien lisiksi vahvasti siis my&s valtaviestén asenteet. Maahanmuuttaja-
taustaisen perheen vaihtoehtoina ovat assimilaatio, integraatio, separaatio tai
marginalisaatio. Koulutuksen tehtdvini on estad kahden viimeisen vaihtoeh-
don toteutuminen. Lisaksi maahanmuuttajataustaisten nuorten haasteita uuteen
maahan kotoutumisen yhteydessd ovat mm. akkulturaatiostressi, roolien uudel-
leensovittelu, sosiaalinen peilautuminen, koulutus ja viimein tyén saanti. Koto-
naan he joutuvat odotusten ristipaineeseen, koska vanhemmat toivovat lasten-
sa menestyvan uuden maan koulussa, mutta he myds toivovat, etteivit nuoret
omaksuisi liikkaa oman kulttuurin kanssa ristitiitaisia arvoja. Maahanmuuttaja-
oppilaat tiedostavat hyvin varhain koulutuksen merkityksen menestymiselle
uudessa maassa. Useimpien toiveena on paasti lukioon. Vahva koulutusmoti-
vaatio siilyy huolimatta kilpailusta koulutuspaikoista, eri instituutioissa koetus-
ta epitasa-arvoisesta kohtelusta ja mahdollisesta ty6ttémyydesta.
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Maahanmuuttajataustaisten oppijoiden sytjintaikokemukset vaikuttavat hei-
dén tulevaisuudenuskoonsa. Esimerkiksi Suomessa asuvat somalinuoret eldvit
samanaikaisesti ajatuksissaan my0s Somaliassa. Tietoisuus kotimaan diaspori-
sesta tilanteesta ja valtavideston asenteellisuudesta vaikuttavat heiddn tulevai-
suuden suunnitelmiinsa. He pyrkivit rakentamaan samanaikaisest kahta tule-
vaisuutta ja valmistautuvat erilaisiin mahdollisuuksiin. He odottavatitseltddn ja
tulevaisuudeltaan paljon (Siukonen 2004). Ovatko heidin toiveensa mahdolli-
sia? Niiden toteutumiseen vaikuttavat nuorten omat kyvyt ja motivaatio, mutta
my6s koulun ja yhteiskunnan tarjoamat mahdollisuudet.

2.2 Monikulttuurisuuspolitiikka ja kotouttaminen

Monikulttuurisuuspolitiikka voidaan 16yhdsti ymmartdd valtakulttuuria my6tai-
leviksi, epiditsendiseksi ja sovinnaiseksi tavaksi muistuttaa varovaisesti paatok-
sentekijoitd erilaisten kulttuurien, arvojen ja tradidoiden olemassaolosta. Moni-
kulttuurisuutta tulkitaan kuitenkin monin eti tavoin. Ulvinen (1994, 511, 512—
513, 515) tatjoaa kolmea eti ndkokulmaa. Ensimmaiisessd kulttuurit ymmarre-
tddn hierarkkisiksija eriytyneiksi, jolloin kaikki ovat erilaisia ja eriarvoisia. Tama
lihenee vihemmistopoliittisessa ajattelussa sytjintdpolinikkaa. Mikali kulttuurit
tulkitaan pluralismin hengen mukaan samanarvoisiksi, merkitsisi se monikult-
tuurisuuden nikokulmasta sitd, ettd kaikki ovat erilaisia, mutta samanarvoisia.
Pohjoismaiden pluralistisen vihemmistopolitiikan tavoitteena oleva integraatio
ilmaistaan edelld kuvatun tavoin. Kolmas, posttnoderni, ndkékulma kyseenalais-
taa vanhat itsestddnselvyydet ja perusoletukset kulttuurien erilaisuuksista ja sa-
mankaltaisuuksista. Kaikki tulkinnat on mahdollista arvioida uudelleen, vaihtaa
tai yhdistelld toisin. Niin ilmaistuna monikulttuurisuus lihenee ideaalia tasa-
arvolsuutta, jossa monimuotoisuus ymmarretdin arvona sindnsa.

Sthvolzn (2004, 231) mukaan kulttuurinen relativismi tai eetinen liberalismi
joutuvat ongelmiin kohdatessaan sellaisia vihemmistoryhmid, jotka eivdt omassa
eliminmuodossaan kunnioita individualismin takaamia yksilon oikeuksia tai
ihanteita. Esimerkiksi maahanmuuttajaryhmin sisdlld saattaa vallita hierarkki-
nen perhejirjestelmi, jossa miesten ja naisten kuin my6s tyttSjen ja poikien
mahdollisuudet toteuttaa valtion takaamia oikeuksia (kuten koulutusta) ovat
rajatut. Vaihtoehdoksi Sihvola (mt. 234-235) tarjoaa otkeudenmukaista moni-
kulttuurisuuspolitiikkaa, joka perustuu osittain Rawlsin oikeudenmukaisuusteo-

13



EKSOTUKKAA VAI IHMISARVOA

riaan (1988) ja aristoteeliseen ihmiskisitykseen, jossa thmisyys ymmirretdin
jarjellisyyteen, yhteisollisyyteen ja ruumiillisuuteen liittyvien kykyjen ja toimin-
tojen toteuttamiseksi. Aristoteelisesta nikOkulmasta on oikeudenmukaista, ettd
yhteiskunnan poliittiset rakenteet tukevat aktiivisest eivitka vain suvaitse oma-
leimaista yhteis66n kuulumista.

Suomen monikulttuurisuuspolitiikan tavoitteisiin on kirjattu etninen tasa-arvo,
suvaitsevuus ja kulttuutinen moniarvoisuus. Se on suuntaa antava kunnissa toteu-
tettavalle maahanmuuttajien vastaanotolle samoin kuin sosiaalitoimessa, tervey-
denhoidossa, koulutuksessa ja tyollistimisessi tehtiville tyolle (Matinheikki-Kokko
1997, 9). Maahanmuuttajien integroitumisen kannalta on tirkeda, millaista ko-
touttamis- )a vihemmistépolitikkaa heihin kohdistetaan, ja millaisia oikeuksia ja
velvollisuuksia heilld on. Suomi on sitoutunut noudattamaan syrjimittdmyyden ja
tasavertaisuuden periaatteita (Jasinskaja-Laht et al. 2002, 19).

Integroitumisella eli kotoutumisella tarkoitetaan sitd, ettd maahanmuuttajat
osallistuvat yhteiskunnan taloudelliseen, poliittiseen ja sosiaaliseen elimiin
yhteiskunnan tasavertaisina jisenini, joita koskevat samat velvollisuudet ja oi-
keudet kuin valtavidestéd. Maahanmuuttajat voivat yllapitdd ja kebittdd omaa
kulttuuriaan ja uskontoaan sopusoinnussa Suomen lainsdadinnén kanssa (maa-
hanmuutto- ja pakolaispoliittinen toimikunta 1999). Sen mukaan monikulttuu-
rinen yhteiskunta pyrkii integroimaan tulevat maahanmuuttajat uuden isinti-
maan yhteiskunnalliseen jirjestelmdin. Kiytinndssd tima sallii mahdollisuudet
omankieliseen koulutukseen, kieleen ja kulttuuriin ja sitd kautta oman etnisen
taustan siilyttimiseen. Toisen kulttuurin ymmairtiminen ei kuitenkaan merkit-
se sitd, ettd valttimittd hyviksyttiisiin kaikki sithen sisiltyvit kdytinnot, kuten
esim. ithmisarvoa ja ihmisoikeuksia loukkaavat kulttuurikdytinnot.

Koulutoimi ja integraatio

Koulutoimi pyrkii omalta osaltaan helpottamaan maahanmuuttajataustaisten
lasten ja nuorten kotouttamista. Oppivelvollisuusikdiselli Suomessa asuvalla
lapsella, joka ei ole Suomen kansalainen, on peruskoululain mukaan oikeus kiy
di koulua. Toisaalta maahanmuuttajien jo ulkomailla hankittujen koulutusten
rinnastusta tai tunnustamista pyritdin edistimiin. Peruskoulun opetussuunni-
telman perusteissa korostetaan koulujen arvoperustan selkeyttimisti ja iedos-
tamista. Lisaksi kannustetaan keinojen kiyttimisti, joilla maahanmuuttajataus-
taisen kaksi- tai monikulttuurista identteettis, voidaan tukea. Perusopetuslaki

14



YHTEISKUNTA JA YKSILON ARVOKKUUDEN YLLAPITO

edellyttddkin, ettd muuta kieltd puhuville oppilaille opetetaan iidinkielen ja kir-
jallisuuden sijasta suomea tai ruotsia toisena kielend, mikali heididn suomen tai
ruotsin kielen taitonsa eivit ole didinkielen tasolla. Opetusta voidaan antaa myds
muilla kielill4, jos se ei vaaranna oppilaan mahdollisuuksia opetuksen seuraami-
seen (Perusopetus 2002, 52). Perusopetuslaissa miiritelldin myos oppiaineet,
joiden opetukseen oppilaiden tulee osallistua. Osallistuminen taito- ja taideai-
neisiin ei joidenkin maahanmuuttajaoppilaiden kohdalla ole ollut itsestdin sel-
vid uskonnollisista tai kulttuurisista syistd. Nama eivit kuitenkaan ole riittavid
perusteita vapauttaa oppilas kyseisisti aineista.

Lain mukaan kunta voi jirjestdd perusopetukseen valmistavaa opetusta ja
lisdopetusta. Valmistavaa opetusta annetaan juuri Suomeen muuttaneille, kuu-
sivuotiaille ja oppivelvollisuusikiisille maahanmuuttajaoppilaille (OPH 32/2002).
Helsingissd valmistavan opetuksen pituus on pidsiintoisest vuosi, mutta op-
pilaalla on mahdollisuus siittyd perusopetukseen joustavasti valmiuksiensa mu-
kaan joko aiemmin tai myéhemmin. Valmistavan vaiheen tulkkipalvelut ovat
tarpeellisia, jotta maahanmuuttajataustaisen oppijan tutusturminen yhteiskuntaan
helpottuu. Opetuksessa noudatetaan kunnallista valmistavan opetuksen opetus-
suunnitelmaa ja jokaiselle oppilaalle laaditaan oppimissuunnitelma. Valmistavan
luokan oppilailla on oikeus myds erityisopetukseen kuwin my6s oppilashuollon ja
oppilaanohjauksen palveluihin. Suomi kielen opetus toisena kieleni ja oppilaan
oma iidinkielen opetus sisiltyvit yleensi valmistavan opetuksen tuntjakoon.

Oman iidinkielen opetuksen tavoitteena on tukea ja vahvistaa oppilasta hallit-
semaan paremmin omaa didinkieltd4n ja kulttuuriaan. Oman didinkielen opetusta
tarjotaan mahdollisuuksien mukaan joko koulupiivin aikana tai vilittémast kou-
lupdivin paidtyttyd omassa tai lahikoulussa. Opetuksen jirjestiminen vaikeutuu
monissa kunnissa oppilasmiairien vihyyden tai sopivan opettajan puuttumisen
vuoksi. Sen sijaan suomi toisena kieleni annettavaa opetusta on mahdollista jar-
jestdd kaikissa kouluissa. Opetuksen tavoitteena on luoda oppilaalle turvallinen
kieliympiristd, jossa hinen on mahdollista hatjoittaa kielellistd ilmaisuaan.

Uuden kielen oppiminen on hidas prosessi, joka vaatii yleensd kuuden tai
seitsemin vuoden opiskelun tai kielelle altistumisen. Lisiksi uuden kielen oppi-
minen edellyttdd kunnollista oman sidinkielen osaamista. Oma iidinkieli toimii
vilineeni hyvin toimivaan kaksikielisyyteen. Toisinaan vanhempien oman kie-
len taito, ezenkin kirjallinen ilmaisu, on saattanut alkuaankin olla puutteellista.
Kyseinen wito vain heikkenee uudessa maassa, kun ei ole tarpeen kiyttii eten-
kdin kirjoitettua kieltd. T4ssd mielessd toisen polven maahanmuuttajaoppilaat
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ovat kielen oppimisen kannalta erityisen haasteellisessa tilanteessa. Heilld ei ole
riittivisd oman kielen malleja ympiristGssddn, joten erityisestl esi- ja alkuope-
tuksessa heille tulisi tarjota varhaisia tukitoimia sekd oppilaan sidinkielen ettd
ennen kaikkea suomi toisena kieleni -opetukseen. Vaikka kotouttamiseen liit-
tyvit tukitoimet painottuvat maahanmuuton alkuvaiheeseen, nuorten maahan-
muuttajien jatkokoulutusmahdollisuuksia tuetaan myds kymmppiluokilla” ja
ammadllisilla lisluokilla.

2.3 Kulttuuripddoma ja yksilén arvokkuus

Maahanmuuttajataustaisten oppilaiden koulumenestykseen vaikuttavat monet
yhteiskunnalliset, taloudelliset, kulttuuriset ja koulun insdtuutioluonteeseen liit-
tyvit monimutkaiset ja yhtdaikaiset prosessit. Kuitenkin koulumenestysta nayt-
tid edistdvin perheen vapaaehtoinen muutto uuteen maahan ja vanhempien
tyollistyminen sielld (Ogbu 1995, Matute-Bianchil 9806). Lisiksi perheen arvos-
tus omaa kulttuuria ja koulua kohtaan vaikuttavat positiivisesti lasten koulussa
toimimiseen. Vaikka perheen merkitystd on monissa tutkimuksissa korostettu,
ovat oppilaat my0s yksilit, ja heididn oppimiseensa vaikuttavat yksilolliset seki
perityt ettd ympiristotekijat. Koulussa maahanmuuttajaoppilas kohtaa uuden
maailman. Hinen ”todellinen maailmansa” vaikuttaa tedon omaksumiseen ja
sosiaalisiin tilanteisiin. Monikulttuurisuutta ja kaksikielisyyttd tutkinut Sonja Nieto
(2004) korostaa sitd, ettd opinnoissaan menestyneet vihemmistoihin kuuluvat
oppilaat ovat luoneet uutta kulttuuria siten, ettd he kiyttivit vihemmistokiel-
tddn myoOs koulussa. Mutta samalla he ovat myOs kanssakdymisissi erilaisten
ryhmien kanssa, jolloin he oppivat ymmirtimain my6s muiden ryhmien tapo-
ja. Osallistumalla tetoisesti sekd valtakulttuurin ettd oman kulttuurin muutos-
prosessiin he muokkaavat kulttuuriaan kuin my6s erilaisia tapojaan tehdi ha-
vaintoja ja kisitteellistdd ympiristodan.

Koulumenestytyksen yksi ratkaisevimmista tekijoistd on se, miten tirkedni
oppilas pitid omaa koulumenetystidin. Oppilaan oma vaivanniko on suhteessa
sithen, haluaako hin menestyi vai ei. Toisaalta oppilaan kulttuuri ja sosiaali-
luokka vaikuttavat sithen, miten tulevaisuuteen suhtaudutaan. Tyovienluokkaa,
syrjaytymisen kulttuuria ja traumaattisia kokemuksia edustavat oppijat nikevit
tulevaisuutensa himirina. T4ll6in he luottavat helpommin onneen kuin omaan
paittiviisyyteensd (Camilleri 1986). Lisdksi on todettu, etti eri kulttuuriryhmia
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edustavat suhtautuvat kouluun ja sielld menestymiseen eti tavoin. Erityisesd
yksilollisyyttd korostavissa kulttuureissa nakyvit saavutukset ovat yksilon toi-
minnan motivaationa ja minin mittapuuna. Epdonnistumisia on vaikea hyvik-
syd, jolloin niiden syitd rationalisoidaan (Markus & Kitayama 1991). Itdmaisissa
ja latinalaisissa kulttuureissa sen sijaan korostetaan asemaa, syntyperii ja sukua
motivaatior: lihteeni ja arvostuksen perustana.

Maahanmuuttajataustaisten oppilaiden koulusopeutumista on yleensd mi-
tattu heiddn koulumenestyksellddn. Ndissd tutkimuksissa on havaittu perheen
sosiaalisella ja taloudellisella pddomalla olevan merkitysté lasten koulumenetyk-
seen (mm. Alitolppa-Niitamo 2004). Bourdieu (1991) viitaa samaan ilmié6n ja
tarkentaa sizd kisitteelld habitus, jolla hin tarkoittaa yksilon sosialisaation kaut-
ta omaksumaa elimidnmuotoa, ja joka mahdollistaa my6s elimahallinpan. Yksi-
16n sisdistdimd kulttuuri ilmenee kiytostd ohjaavina asenteina ja arvoina. My0s
arvostus koulua kohtaan saadaan seki sosialisaation ettd kulttuurisiirron kautta.

Kieli ja kielitaito ovat osa habitusta. Suarez-Orozcon (2001, 127,152) mu-
kaan opettajat saattavat asettaa jo etukiteen kielitaidon perusteella tason, johon
he uskovat maahanmuuttajaoppilaan yltidvin. Tai he ndyttivit tdetdvin hyvin
varhaisessa vaiheessa oppilaan jatkokoulutusmahdollisuudet. Kielitaidon puut-
teesta tulee helpost eriarvoisuutta lisdava tekijd, jota koulu edelleen vahvistaa.
Maahanmuuttajataustaisten oppilaiden kielitaidon vajavuus on yksi tirkeimmista
syisti erityisluokkasiirtoibhin. Koulun kieli- tai kulttuurikoodeja tuntemattoman
on vaikea ymmirtda koulujdtjestelmidd, mika osaltaan vaikuttaa koulussa toimi-
miseen yleensi. Toisaalta kulttuuripdidoma on enemmain kuin kieli ja sosiaaliset
roolit. Siihen sisiltyy yksilon kulttuuritausta, sukupolvelta toiselle siirretyt te-
dot ja taidot. Tiettyjd kulttuuripddomia arvostetaan enemman kuin toisia. Juuri
tdmd vaikuttaa oppilaiden koulussa toimimiseen. Sally Tomlinson (1991, 121-
127) haluaakin korostaa, ettd paivikotien ja koulujen suhtautumisella maahan-
muuttajaoppilaisiin ja heiddn opetukseensa on suurempi merkitys kuin etnisyy-
delld tai peraeen sosiaalisella taustalla. Oppilaan koulumenestysti ohjaa se, minkd
arvoiseksi hinen kulttuuripddomansa arvioidaan koulussa.

Vihemmistéoppilaiden tietoisuus erilaisesta kohtelusta, syrjinnisté ja vi-
hittelystd tuottaa ajan oloon alistussuhteen vastustusta ja identiteetin puolusta-
mista (Ogbu 1995). Vakavana pidettavit konfliktt ilmaisevat yksil6tasolla kay-
tyd kamppailua muuttaa tai kieltdd oma identteetti. Tiettyyn etniseen ryhmiéin
kuuluvilla oppilailla on heiddn etnisyytensi tietoisesti lisnd (Matute-Bianchi
1986). Oppilaat hyodyntiavit erilaisia strategioita selviytydkseen koulussa. Et-
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nistd taustaa kiytetddn sekd sosiaalisena ettd kognitiivisena voimavarana. Joi-
denkin oppilaiden kohdalla etnisyyden nikyvista lmaisusta voi olla etua, jos he
haluavat saada omiensa hyviksynnin. Pyrkiessddn yllipitiméin positiivista so-
siaalista identiteettid oppilas joutuu tekemidin valintoja oman ryhminsi ja val-
taryhman vililld (vrt. Hutnik 1991, 47). Mikili oppilaan edustaman kulttuurin ja
valtakulttuurin vililld ei ole hierarkkista arvoasemaa, oppilaan eri tarvitse valita
vain toista kulttuuria. Toisaalta jos oppilaan edustama ryhmad ei naut valtaryh-
min arvostusta, oppilas joutuu kidyttimiin monia eri strategioita tasapainotel-
lessaan eri ryhmien valilld. Pahimmassa tapauksessa oppilas joutuu kieltiméin
oman taustansa ja vaihtamaan ryhmai.

2.4 Maahanmuuttajuus ja syrjdytymisuhka

Syrjaytymiselld tarkoitetaan yhteiskunnan valtavirrasta syrjadn jadmista (Helne
2002). Syrjaytymisvaara on yhteydessi yksilén kokemaan arvottomuuteen. Syr-
jintd vaikuttaa maahanmuuttajaoppilaiden akkulturaatoprosessiin, heikentai it-
setuntoa ja tyytyviisyyttd elimiin (Jasinskaja-Laht 2000). Stereotypiauhka hei-
jastuu eniten juuri nithin oppilaisiin, jotka haluavat menestya koulussa. Oletta
mukset siitd, ettei oppilas sosiaalisen tai etnisen taustansa vuoksi todennikoi-
sesd menesty koulussa alentaa hinen ilyllistd suoritustaan (Steel 1997, 616).
Tillaisista oppilaista voi tulla alisuoriutujia ja he saattavat valita harkitun niky-
mittémyyden. Vilttddkseen toveripiirin vinoilua, opettajan erityishuomiota tai
antaakseen mielikuvan siitd, ettd he ovat vain tavallisia oppilaita he pyrkivit
kdyttaytymain niin huomaamattomast kuin mahdollista. Vaara piileekin siina,
ettd osa heistd vain puuhastelee tai niyttelee, koska he eivit halua ilmaista osaa-
mistaan tal osaamattomuuttaan.

Takalan mukaan (1992, 166) syrjadytymiseen ohjaavat mekanismit saattavat
syntvd jo lapsuudessa. Hoivan puute ja arvottomuuden tunteet saavat lapset ja
nuoret valitsemaan monista vaihtoehdoista usein juuri ne tuhoisimmat. Koke-
mukset omasta arvottomuudesta estivit eldman mielekkyyden 16ytimistd. Koettu
huonovointisuus projisoidaan itsen ulkopuolelle. Sen kohteeksi joutuvat lahi-
ihmiset, koulutoverit, opettajat tai jopa tuntemattomat ohikulkijat. Perheen hyva
sosioekonominen tausta ei ole takeena *onnelliselle lapsuudelle’. Niin sanotun
’hyvin perheen’ lapsilla voi my&s Takalan (2000, 150) mukaan olla vajetta tus
vallisuudessa ja hoivassa. Maahanmuuttajataustaiset kollekuivikulttuuria edus-
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tavat perheet huolehtivat yleensi lapsistaan. Vaikka perheiden sosioekonomi-
nen asema varsinkin muuton alkuvaiheessa olisikin alhainen, korkea huolenpi-
toaste yleensi tuottaa itsendisia ja parjadvia toimijoita kouluun ja yhteiskuntaan.
Toisaalta kulttuurimuutoksen on todettu vaikuttavan aikuisten ja lasten vilisiin
vuorovaikutussuhteisiin (Berry & Kim 1988). Uusi maa saattaa edustaa tdysin
painvastaisia arvoja, joihin on vaikea sopeutua. Arvoristiriidat johtavatkin usein
vanhempien ja nuorten vilisiin konflikteihin.

Kuitenkin juuri maahanmuuttajanuorille on vanhempien tuki ensiarvoisen
tirkedd. Vanhemmilta saatu huolenpito edistd Liebkind et al. (2000) tutkimuk-
sessa kouluun sopeutumista ja lievensi syrjinnin vaikutusta, miki samalla vah-
vist oppilaiden itsetuntoa. Hyvi itsetunto puolestaan lisisi oman elimin hal-
linnan tunnetta, mika edelleen vaikutt opettajien suhtautumiseen ja koulume-
nestykseen. Jasinskaja-Lahden (2000, 111-112) tutkimuksessa varsinkin 4idiltd
saatu tuki helpott tyttéjen psykologista sopeutumista uuteen maahan. Poikien
sopeutumista sen sijaan edist isiltd saatu tuki. On kuitenkin muistettava, ettd
monet maahanmuuttajaoppilaat ovat tulleet maahan ilman vanhempiaan tai ai-
nakin ilman toista vanhempaansa.

Maaharmuuttajatyttdjen on todettu menestyvin koulussa poikia paremmin
(mm. Tomlinson 1991). Ensinnikin tyttSjen suhde vanhempiinsa on tiiviimpi
ja heiddn eliminsi on valvotumpaa kuin poikien. Siksi tiukkoja perinteitd nou-
dattavan perheen tytt0 saattaa tuntea, ettd koulussa olo on hinen ainoa sosiaa-
linen mahdollisuutensa uudessa maassa. Hin pitd4 koulua sekd vapautena ettd
vapauttajar.a. Toisaalta perheen suojelu aiheuttaa sen, etteivit tytot koe yhteis-
kunnan mahdollista leimaamista yhtd vahvasti kuin pojat, joten he voivat suun-
nata energiansa koulutyéhon. (De Vos 1980; Ogbu 1995.) Lisidksi tyt6illd on
mahdollisuus saavuttaa arvostettu asema uudessa yhteiskunnassa myos 4iteina,
kun taas poikien on kilpailtava paikastaan monin eri tavoin.

Maahagmuuttajataustaisilla pojilla on todettu olevan vaikeaa sopeutua uu-
teen maahzn. He saattavat paeta vanhempiensa valvontaa kodin ulkopuolelle.
Hof'stede (1992, 319) kuvaa joidenkin maahanmuuttajataustaisten poikien rist-
riitatilannetta siten, ettd ”he viettdvit osan aikaa kadun vihamielisessa vapau-
dessa ja oszn perheen limpimin tyrannian ympér6iména”. Usein poikien heik-
ko koulumenestys ja siitd johtuva itsetunnon heikkeneminen ja turhautuminen
saattavat johtaa hakeutumiseen nuorten alakulttuureiden piiriin. Monietniset
nuorisoryhmit tatjoavat mahdollisuuden tuntea ryhmikuuluvuutta ja vapautua
koti- ja koulukulttuureista (mm. Alitolppa-Niitamo 2004, 89).
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Sitoutumattomuus kumpaankaan kulttuuriin lisid maahanmuuttajataustais-
ten syrjaytymisvaaraa. Kun siteet menneisyyteen ja esivanhempiin heikkenevit,
maahanmuuttajat itse asiassa omaksuvat kiyttdytymisen, jota voidaan kuvata
kahden kulttuurin sallimien hy6tyjen maksimoinniksi (Suirez-Orozco 1991, 112).
On selvid, ettd toisen polven maahanmuuttajanuoret saavat perinnékseen oman
kulttuurinsa sivutuotteen, jota he eivdt halua siilyttdd. Toisaalta yhteiskunnan
taholta koettu torjunta estdd heiti sitoutumasta uuteenkaan kulttuuriin. Aitkam-
me arvomaailia ja yhteiskunnan armottomuus omalta osaltaan marginalisoivat
maahanmuuttajataustaisia nuoria. Lindqist (2002) kysyykin, eikd etikan ja ih-
misyyden kannalta olisi olennaista, ettd ihminen tulisi ndhdyksi ja hyviksytyksi
silloinkin, kun hin on hauraimmillaan.

On my6s muistettava, ettd sosialisaaiota tuottavana jdrjestelmind kodin
paikasta kilpailevat my6s massaviihde, kinnykdt, internetit ja erilaiset nuoriso-
kulttuurit. Kulttuuriteollisuus kykenee tarjoamaan varsinkin nuorille yksitoik-
koista kotia tai koulua paremmin koskettavia malleja. Kasvatuksen, moraalin ja
sosialisaation kannalta uudenlainen kulttuurikehitys muuttaa yksilon psyykkisid
sisdrakenteita (narsistinen luonteenrakenne) ja vaikuttaa perusteellisella tavalla
my0s kasvamisen ehtoihin (Launonen 2000, 259). Ziehen (1982, 62) mukaan
nykyiselld muutoksen nopeutumisella, kaikkialla samaan aikaan -periaatteella,
voidaan kuvata todellisuuden alueiden kertakaikkista muutosta ja vaihtumista
tdysin uudeksi. On syytd tedostaa, ettei kyse ole kuitenkaan narsistisesta yksi
16std, vaan pikemminkin narsistisesta hdiriostd (mt., 101-113).

Arvojen puuttuminen tai vaihtoehtojen runsaus ovat osaltaan vaikuttaneet
lasten ja nuorten itsetunnon kehittymittémyyteen. Suomalaisten arvoja ohjaa
kolme keskeistd suuntausta: arvomaailman maallistuminen, yksildllistyminen ja
suhteellistuminen (Helkama 1997, 254-255). Anttonen (1994, 26-32) nikee
mahdollisuuden my&s atvojen nihilismiin, mikd saattaa merkitd yhteiskunnan
luisumista moraalisesta skeptisismistd moraaliseen nihilismiin. Nuorten arvo-
maailmaa tutkineen Helveen (1997) mukaan suomalaisten nuorten on vaikeaa
hahmottaa ympirilld tulvivaa ietoa kokonaisvaltaisesti, joten heiddn maailman-
kuvansa muodostuu pirstaleiseksi ja kapea-alaiseksi. Nuorilla ei vilttimaittd ole
selkeitd ydinarvoja, vaan heiddn tilannettaan voitaisiin kuvata ’ideologisella ko-
dittomuudella’. Toisaalta nuoret hyviksyvit keskuudessaan etilaisia eliminta-
poja, miki ldhenee moniarvoisen yhteiskunnan ideaalia. (Helve 1997, 144—161.)
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2.5 Monikulttuurisuuskasvatus ja syrjaytymisen ehkaisy

Monikulttwarinen kasvatustiede kehitettiin 1970-luvulla ensin anglosaksisissa
maissa, kun huomattiin, etteivit vihemmist6jd edustavat oppilaat menestyneet-
kdin kouluissa edellytystensi ja vanhempiensa toiveiden mukaisesti. Monikult-
tuurinen kasvatus ymmirretdin monin tavoin, mutta James Banksin (1999) tul-
kinnan mukaan monikulttuurisessa kasvatuksessa viitataan seki filosofiseen etti
kasvatukselliseen prosessiin. Sen tarkoituksena on edistdd kaikkien, mutta en-
nen kaikkea vihemmistji edustavien, oppijoiden oikeudenmukaisuutta, saman-
arvoisuutta ja inhimillistd arvokkuutta kasvatuksellisissa insdtuutioissa. Britu-
liiset Jill Bourne (1997) ja Sally Tomlinson (1991) korostavat sit, ettei ole yh-
den tekeviZ mihin kouluun vihemmistéoppilas menee, silli on kouluja, jossa
kaikki oppilaat voivat toteuttaa lahjojaan ja kouluja, missi se ei ole mahdollista.
Ne koulut, ;otka tuottavat menestyjid tuntevat oppilaansa ja korostavat yhteen-
kuuluvuutta. Koulut toimivat vahvan johtajuuden alaisina ja jakavat yhteisen
toimintakulttuurin. Niilld kouluilla on my6s tarkat hyviksyttiviin kdytokseen
liittyvit sidnnot. Menestys edellyttdd, ettd kaikki opettajat tyoskentelevit yh-
dessi luodessaan opetussuunnitelmia ja arvioidessaan monietnisen koulun tar-
peita ja tavoitteita. Tama edellyttdd jatkuvaa yhteistyotd vanhempien ja paikalli-
sen yhteisén kanssa. (Bourne 1997.)

SonjaNieto (1999; 2004) korostaa my6s opettajien yhteisollisyytta ja yhteis-
tyotd esimerkiksi syrjinndn ehkdisemiseksi. Monikulttuurinen koulu vilittyy
monin tavein: opetusmateriaalien valintojen, opetussuunnitelman toteutumi-
sen ja yhteisten toimintatapojen kautta. Toisaalta opettajien tiedostamaton val-
lankdytté imenee juuri opetusmateriaalien ja kdytidntdjen valinnassa tai siini,
miti ei opeteta (Delpit 1995, 24-26). Monikulttuurinen opetus on Nieton (1999,
1-18; 2004, 345—3406) mukaan tarkoitettu jokaiselle ja se vilittyy lipaisyperiaat-
teella kaikissa oppiaineissa. Sen vastakohta on ns. etnosentrinen, yksikulttuuri-
nen opetus, jossa tietoa kisitellddn vain valtakulttuurin nikékulmasta. Téllainen
opetus tarjoaa oppilaille hyvin kapea-alaisen maailmankuvan, jolla ei valttimat-
td pirjdd globaaleilla tyémarkkinoilla. Lisdksi valtakulttuuria edustaville oppi-
laille vilittyy kisitys siit, ettd kaikki muu / muut on toisarvoista tai vihempiar
voisia. Monikulttuurinen opetus on my6s kriittistd pedagogiikkaa, jonka tar-
koituksena on kyseenalaistaa eri kulttuureissa itsestdin selvind pidettyja totuuk-
sia ja mahdollisesti my6s muuttaa niitd. Ilman kritiikkid opetus jii helpost
romanttiselle tai eksoottiselle tasolle. Mikili emme kykene tarkastelemaan omia
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kulttuurikokemuksiamme kriittisesti, emme myoskdan pysty ymmaértimain tois-
ten sithen kohdistamaa kritiikkid. Kun yhteinen kunnioitus 16ytyy, kridikki ei
ole vain tarpeellista vaan tervettd (Nieto 2004, 386). T4ll6in oppiminen ymmar-
retddn sosiaalisest laajassa viitekehyksessa tapahtuvaksi toiminnaksi.

Edward Taylor (1994) puhuu samasta asiasta ja viittaa transformatiiviseen
oppimiseen, joka tapahtuu kulttuurien kohtaamisten ja oppimiskokemusten
yhteydessi. Kognitiivisen muutoksen myotd yksilo osaa tarkastella asioita uu-
desta nakokulmasta. Lisdksioppijassa tapahtuva muutos nikyy seki tunnetasolla
ettd kdytoksend. Affekdivisten valmiuksien lisddntyminen ilmenee yksilén em-
patian lisidntymisend. Hin osaa eldd muiden kanssa. Kayttiytymiseen liittyva
oppiminen mahdollistaa kyvyn toimia eri kulttuureissa tai esimerkiksi halun
edistad vahemmistdjen etuja ja yhteiskunnallista oikeudenmukaisuutta (ks. myos
Risinen 2002, 1006).

Syrjaytymisen ehkiisy vaati koko opettajakunnalta laajempaa sosiaalista ja
eettistd ajattelutapaa. Koulut joutuvat ylittimaédn perinteisid rajoja perheiden
suuntaan, sosiaalisektoreille, vapaa-aikatoimintaan ja tydelimain. On myos va-
rauduttava vaihtoehtoisiin koulutusratkaisuihin. (Takala 1992, 166) Samansuun-
taisia tavoitteita korostavat Niemi ja Tirri (1997, 64) ehdottaessaan, ettd opiske-
lijoiden tulisi tutustua paremmin oppilaiden todelliseen elimédntilanteeseen. Tama
olisi mahdollista, jos opettajaksi opiskelevat saatettaisiin aitoon yhteistyhén
mm. sosiaalityStekijéiden, perheneuvojien, muun elinkeinoeldman tai kulttuu-
rin edustajien tai vanhempien kanssa. Niiden tahojen kanssa tulisi koulun teh-
di entsta tiivilmpaa yhteistyota. Lisidksi on muistettava, ettd kaikkia oppilaita ei
voiopettaa samoilla menetelmilld. Syrjaytymisvaarassa olevan oppilaan eldimin-
tilannetta on lihdettivd parantamaan niiden asioiden kautta, jotka oppilas itse
kokee merkityksellisina (Liimatainen-Lamberg 1996, 17).
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3.1 Yhteiskunnan opettajalle asettamat haasteet

Opettajan ammatt on ymmarretty erilaiseksi eri aikakausina. Sekd kansalliset ettd
kulttuuriset nakemykset muokkaavat opettajuutta. Opettajan ammatt-identiteetti
rakentuu niistd kisityksistd, joita yhteis6lld on opettajasta. Nami kisitykset vilit-
tyvit oppilaiden ja heid4n vanhempiensa samoin kuin opettajankouluttajien suh-
tautumistapojen kautta. My6s media ylldpitdd tietynlaista kuvaa opettajuudesta.
Niemi (1998) korostaa, ettd opettajuuteen liitetddn usein tiydellisyyden vaatimus.
Opettaja on elivd malli oppilailleen. Toisaalta opettajuus tulkitaan arjen todelli-
suuden kautta, johon liittyy ennen kaikkea oppituntien lipivieminen. Opettajuus
ilmaisee ympirdivin yhteiskunnan arvoja ja uusintaa niitd koulussa tapahtuvan
toiminnan xautta. Vaikka opettajat voivat vaikuttaa oppilaiden eettiseen ajatte-
luun, on tedostettava myds, ettd sen muodostumiseen vaikuttaa koko yhteiskun-
ta sité ylldpitivien arvojen kautta. (Niemi 1998, 63-69.)

Opettajankoulutuksen alkutaipaleella korostettiin Simolan (1995, 243--247)
mukaan innostuneisuutta, tehtivdidn antautumista ja kutsumusta. Sen sijaan
kuusikymmenluvulta seuraavalle kymmenluvulle saakka painotettiin opettajan
myonteistd asennoitumista tyOhon ja virkamiesetitkkaa. Kahdenkymmenen
vuoden katkoksen jilkeen korostuvat uudelleen opettajan tyén luonne ja sithen
liittyvdt ammattieettiset vaatimukset eivitkd vain yhteiskunnalliset tavoitteet.
Huolimatta siitd, ettd nykyisessd opettajuudessa korostuu opettajan oma pet-
soonallisuus, opettajalta edellytetddn my6s ammatillista sitoutumista. Yhteis-
kunnan (Tirri 1999, 17) taholta opettajaan kohdistuu luottamuksen ja vastuun
odotuksia, silld hdnen suorittamallaan palvelulla nihddin olevan suora vaikutus
yhteiskuntaan.
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Opettajuuteen liittyvit yhteiskunnalliset odotukset nayttivit vain lisddnty-
neen. Opettajakoulutuksen kehittimisohjelrmassa (2001) korostetaan muun
muassa opettajan yhteiskunnallista roolia demokratian toteuttajana, yhteisolli-
syyden kehittdjini ja vuorovaikutustaidoiltaan osaavana kohtaajana. Opettajal-
la tulee olla valmiuksia kohdata erilaisuus, monikulttuurisuus seki tyoelimin ja
ympardivin yhteison odotusten kirjo. Vaikka opettajan muodollinen auktori-
teetti on Ziehen (1982) mukaan jilkimodernissa yhteiskunnassa murentunut,
hinen persoonallisuutensa kautta tapahtuva vaikutusmahdollisuus korostuu.
Opettajan persoonallisuuden tulee korvata se tyhjid, jonka kouluinstituution
arvostuksen viheneminen on aiheuttanut. T4ll6in opettajan vastuulle jd4 luo-
kan ilmapiinin luominen. Lisdksi hin tuottaa toiminnallaan my6s sen symboli-
sen todellisuuden, jonka aikaisemmin takasi instituution luoma sidekeha. Voi-
daan siis sanoa, ettd opettajaan kohdistuvat vaatimukset ovat muuttuneet ylira-
situksen lihteeksi. Rasitus ei johdu vaaditun oppiaineen tuomista haasteista,
vaan koulun arvoaseman menettimisen aiheuttamasta psyykkisen tyon maaris-
td. (Ziehe 1982, 168-69.)

3.2 Opettajanhuone opettajan sosialisaation nayttamona

Koulukulttuuti voidaan ymmairtid kouluyhteison sosiaalista toimintaa ohjaava-
na jirjestelrndni tai koulun toimintatapana. Se viittaa my6s yhteisén omaksu-
maan tetoon, vallitseviin uskomuksiin, arvoihin, moraaliin ja rituaaleihin (mm.
Sahlberg 1995). Koulukulttuuri heijastaa ja yllipitdd my6s aina valtakulttuurin
ilmaisemia arvoja ja asenteita. Tall6in kasvatus voi toimia integroinnin vilinee-
ni vain, jos sitd tuetaan yhteiskunnallisilla ja poliitasilla rakenteilla ja kidytin-
n6illd. Syrjaytymisvaarassa olevien suomalaisten ja maahanmuuttajataustaisten
oppilaiden opetuksen ja koulutuksen jirjestiminen vaatisi periaatteellista yh-
teiskuntapoliittista keskustelua, silld kaikesta tasa-arvoretoriikasta huolimatta
my6s suomalaisen yhteiskunnan rakenteet mahdollistavat avoimen tai piilossa
olevan eriarvoisuuden ja syrjinnin (Pitkdnen et al. 1997).

Opettajakulttuuri on koulukulttuurin alakulttuuri. Hargreavesin ja Fullanin
(1992, 117-118) mukaan opettajakulttuuri auttaa opettajaa luomaan merkityk-
sid, antaa tukea ja muovaa opettajan omaa ja tyohon liittyvai idendteettid. Vaik-
ka opettajat ovat fyysisesti yksin omissa luokissaan, he eivit vilttimittid ole
yksin psykologisesti. Kasvatuksellisessa mielessi opettajan suhteet kollegoihinsa
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on yksi opettajan tyon tirkeimmistd alueista. Opettajan sopeutumista koulu-
kulttuuriin voidaan tarkentaa Bourdieun (1991, 119) nikemykselld insttutio-
naalisista rituaaleista. Opettajayhteison jaseneksi tuleminen tapahtuu erdinlai-
sen vallansiirron kautta. Opettajuus ilmaisee tettyd yhteiskunnallista asemaa ja
siithen sisdltyvd valta (esim. valta luokitella oppilaita) siirtyy sitd edustavalle hen-
kilélle. Tami valta muuttaa opettajan koskemattomaksi, koska se muuttaa myds
sen ilmiasun, jollaisena muut nikevit hinet. Aseman tuoma symbolinen valta
muuttaa sekd muiden kidyt6std opettajaa kohtaan ettd opettajan omaa nikemys-
td itsestddn ja titen myos hdnen kiytdstddn. Opettajan asemaan liittyvdd sym-
bolista valtaa pyritddn ponkittdmain Broadyn (1987, 11) mukaan uskomuksilla
mm. opettzjuuden synnynndisyydestd, ja sitd varjellaan opettajan yksityisyydel-
li. (Ks. my6s Karjalainen 1992, 30-31.)

Rehtorion vastuussa kaikesta koulun toiminnasta ja hin muokkaa sitd tie-
tyn kaltaiseksi valitessaan esimerkiksi henkil6kuntaa. Rehtorin rooli koulun
pedagogisena johtajana on kuitenkin kokenut suuren muutoksen viimeisen
vuosikymmenen aikana. Vaikka rehtorin johtamistyssa ei valttimattd koros-
tu pedagoginen johtajuus, jokainen rehtori johtaa omaa kouluaan pedagogi-
sesti jokaisella paitoksellddn ja jokaisella ilmaisemallaan arvolla ja asenteella
(Ahonen 2001). Hidn mallittaa koulunsa toiminnan silld, miten hdn kohtaa
opettajansa, oppilaansa ja heidin vanhempansa. Titen muotoutuu osittain
koulun oma koulukulttuuri. McLaren (1986, 46—47) puhuu koulun rituaaleis-
ta. Rituaalit ilmaisevat tietyssd yhteis6ssd toistuvat, hyviksyttavddn kaytok-
seen liittyvit valintamahdollisuudet. Rituaalien tehtdvd on ohjata nithin osal-
listuvat toisen sosiaalisen tietoisuuden tasolle ja niiden oppiminen on osa
opettajan sosialisaatioprosessia.

Yhteiscllisyys ja yhteisty ovat edellytyksend opettajien ty6ssd jaksamiselle.
Moniarvoisen yhteiskunnan tuomiin uusiin haasteisiin ei ole yksikertaisia tai
helppoja vastauksia. Ilman kollegan tai tydparin apua on usein mahdotonta yl-
lapitdd omaa tai oppilaiden arvokkuutta. Siksi tarvitaan yhteisty6ta, jolloin voi-
daan yhdessd pohtia eteen tulevia tilanteita ja nithin sopivia toimintamalleja.
My®&s jaetut kokemukset helpottavat kestimain kouluty6n arkea. Toimiva ty6-
yhteisé perustuu Juutn (1988) mukaan avoimuuteen, luottamukseen ja yhteis-
vastuullisuuteen. Lisdksi edellytetddn tyOntekijan sitoutumista tySyhteis66nsa
ja sen kehittaimiseen. Hyvissd tySyhteisdssa tyontekijastd tulee omien kokemus-
tensa muovaaja ja yhteiséllinen vaikuttaja. (Juutd 1988, 198.) Tyoyhteison tulee
tukea tyOnrekijOitddn siten, ettd he voivat kokea turvallisuutta, kuuluvansa yh-
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teis60n ja olevansa arvostettuja. Mikili yksilo ei koe edelld mainittua yhteisolli-
syyttd, atheuttaa se hinessi turvattomuutta ja halua suojautua tai puolustautua
yhteisissd tilanteissa. Lisdksi tyoyhteisOn ristitiitoja voivat aiheuttaa opettajien
erilaiset ndikemykset kasvatuksellisista tai opetuksellisista tavoitteista sekd tyo-
yhteisdn vaikuttajapersoonat. Opettajien jatkuva varuillaan olo kuluttaa heidin
henkisid voimavarojaan. (Réisanen 1996, 96.)

Mikilikoulu yhteisond haluaa edistdd kaikkien oppilaiden tasa-arvoista kou-
lutusta, muutokset voidaan toteuttaa vain kou.ukulttuutin uudistamisen kautta.
Tilléin on kiinnitettdvd huomiota yksiléiden ja yhteison kollektivisten asentei-
den, uskomusten, arvojen ja toimintamallien muutoksiin. Kulttuutinen muutos
kohdistuu silloin etityisestd koulun ihmissuhteisiin sekd opettajan ja oppilaan
vuorovaikutussuhteessa havaittaviin rooleihin ja valtasuhteisiin (Sahlberg 1996,
19). Muutos edellyttds, ettd koko koulu, keittichenkildkuntaa my6ten, koulute-
taan ja sitoutetaan kohtelemaan oppilaita asiallisest ja kunnioittavasd. My6s
Takala (2000, 145) korostaa opettajan kykyd toimia yhteistyOssd ja muistuttaa,
ettd muutoksen on ldhdettdvd koulukulttuurin muutoksen kautta, joka sisdltda
sekd arvot, uskomukset ja asenteet ettd myos pelot ja kriisitkin.

Koulun kehittimisen keskeisid tekijoitd ovat myos oppilaiden vanhemmat.
Vanhempien tapaamiset ja vanhempainillat ovat erittdin tirkeitd mahdollisten
virheellisten mielikuvien selvittdmiseksi ja yhteisen luottamuksen rakentami-
seksi. Maahanmuuttajaoppilaiden vanhemmat tarvitsevat tietoa koulusta ja opet-
tajan toimintatavoista sekd siitd, mitd lasten odotetaan oppivan ja miten van-
hemmat voivat tukea lastaan oppimisessa. Vanhempien arvostus koulua koh-
taan lisdd oppilaiden oppimismotivaatiota ja helpottaa koulusopeutumista, jo-
ten yhteistyon lisdaminen on kaikkien kannalta mielekéstd. Toisaalta vanhempien
motvoiminen yhteistydhon ei vilttdmittd ole helppoa. My6s opettajan tulisi
tietdd vanhempien lapselleen asettamista odotuksista, kotona puhutusta kieles-
td ja perheen arvoista ja normeista. Koulussa tulee ottaa huomioon kulttuurien
ominaispiirteet. Talloin keskustelut vanhempien kanssa eivit voi noudattaa tiettyd
kaavaa. Kasvatus on kumppanuutta, jossamonikulttuutisten vanhempien kanssa
kdydadn tasavertaista keskustelua lapsen koulunkédynnista.
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3.2.1 Kutsumuksen ja keskenerdisyyden haasteet

Useat opettajaksi hakeutuvat ovat lapsuudesta saakka pitineet opettajan am-
mattia unelmanaan. Toiveammatd viittaa kutsumukseen. Alalle omistautuneet
opettajat kokevat tyonsi yleensi seki haasteellisena etté rikastuttavana (Talib
1999). Ammatlieen omistautuneiden opettajien on todettu hakeutuvan ammat-
tinsa varhain, pitdvin opettamisesta ja arvioivan ammattiosaamisensa korkeal-
le Lacey 1977, 119-121). Lisiksi opetustyostidan kiinnostuneet opettajat otta-
vat vastuuf. omista toiminnoistaan ja oppilaan menestymisesti, kun taas ne
opettajat, jotka eivit arvosta opetustyotidn, nikevit oppilaan koulumenestyk-
sen johtuvan oppilaasta itsestdén tai tilanteellisista tekijoistd (Clark & Peterson
1986, 284; Lahdenperi 1997, 98-134).

Lindqvist (2002, 148) toteaakin, ettd kutsumus on iso sana ja parhaimmil-
laan se antaa mielekkyytta tyOntekijille. Usein ammateista kerrotaan myos san-
karitarinoita. Sukupolvelta toiselle kerrotut tarinat ruokkivat ihanteellisuutta ja
uskoa oikeudenmukaisuuden mahdollisuuteen esimerkiksi opettajuuden kaut-
ta. Pursiaisen (2002, 46—47) mukaan ammatd ilmaisee eettista eliitdd ja ammat-
tisitoumus on lupaus suorittaa tehtavit yli moraalin yleisten vaaimusten. Ha-
nen (mt., 47) mukaansa moraali kuitenkin rajoittaa sitoutumista. Moraali estda
ilman muura sitoutumista pahaan, mutta mySs rajoittaa sitoutumista hyviin.
Sitoutuminezn lisd4 paineita, jotka aiheuttavat stressid. Viisaan kannattaa sitou-
tua vain sellaiseen, mihin hin uskoo voimiensa riittavan. Siind mielessd amma-
allinen eliitd syntyy rehdistd ja viisaasta sitoutumisesta, jossa huomioidaan myos
sithen liittyva stressi.

Opettaja tekee tyotdan koko persoonallaan, jolloin tyon vaikeudet saattavat
uhata hinen elimiinsi. Tilléin uupuminen voi johtaa pettymyksiin itsed koh-
taan. Opettajan ammatilliset ongelmat ovat sidoksissa opettamiseen liittyviin
epavarmuuteen ja uhattuun itsetuntoon (Rosenholtz 1989, 4-5). Jos opettajan
opetustaito on epivarmaa ja tyon tulokset ovat ennustamattomia, hin kokee
helposti epdvarmuutta opetustilanteissa. Opettajat, kuten muutkin, haluavat
menestya tydssddn ja vilttelevit epdonnistumisiensa paljastumista. Tama vai-
kuttaa opettajan minikisitykseen ja hinen asennoitumiseensa itseensa. Heikko
ammatillinen mindkasitys ja itsearvostus lmenevititseluottamuksen puutteena
ja_ huonommuudentunteena, passiivisuutena ja yksindisyyteen vetiytymiseni
(Fullan 1994, Hargreaves 1994). Oman tyon kokeminen epityydyttavina ja ylei-
nen epavarmuus kasvatustavoitteiden suhteen ilmenee Patrikaisen (1997, 180)
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mukaan opettajan etdisyytend itseen, oppilaisiin, tyotovereihin ja vanhempiin.
Omaa epivarmuutta saatetaan peittdd autoritdariselld vallankdytolld ja kielteis-
sdvytteiselld suhtautumisella.

Opettajan keskenerdisyys merkitsee Niemen (2003 b) mukaan, ettd hinen
tyonsd vaatii jatkuvaa ja elinikdistd oppimista. Mikdli opettaja kokee, ettd tehta-
vit vaativat koko ajan uuden oppimista ja ettd vaatimuksia on paljon, kuten
esimerkiksi maahanmuuttajaoppilaiden tuoman monikulttuurisuuden vaatimuk-
set, ne muuttuvat ahdistukseksi ja hallitsemattoman rittimattémyyden koke-
mukseksi. Seurauksena onitsesyytosten lisiksi muutoksen torjunta. Lisdksikou-
lun henkilékunta on monien uudistus- ja kehittimishankkeiden kuormittama.
Monet alun perin opetuksen ja oppimisen laatua edistimain tarkoitetut hank-
keet saattavat kadottaa alkuperdisen tarkoituksensa ja vievit liiaksi opettajan
aikaa ja energiaa. (Niemi 2003 b, 121.)

On syytd myOs muistaa, ettd opettaja on useimmiten yksin luokkahuonees-
saan. Eristyksessi tyoskentelevit opettajat saavat hyvin vihin aikuisten anta-
maa palautetta tyOstddn ja ammattitaidostaan, miki saattaa ylldpitdd ammattin
liittyvid kielteisid nakemyksid. Luokkahuoneen fyysinen eristyneisyys sekd suo-
jaa ettd lisdd opettajan yksityisyyttd ja yksindisyyttd. Suljettuluokkahuone toimii
opettajan turvapaikkana, jolloin opetuksen avaaminen ulkopuolisille voidaan
kokea jonkinlaisena uhkana opettajan ammatilliselle itsetunnolle. Se mahdollis-
taa myos opetuksen viiristyneet puolet, kuten rasismin. Yksindédn tyéskentely
lisdd opettajan ahdistusta (Fullan 1994, 60). Ahdistus ja epavarmuus heijastuvat
hinen ja oppilaiden viliseen vuorovaikutukseen ja oppilaisiin kohdistuviin odo-
tuksiin. Itse asiassa opettajat eivit puhu tyonsd ongelmista eivitki tunnusta vai-
keuksiaan, vaan tavallisesti ilmaisevat asian epasuorasti viittaamalla epakelpoon
ja ’mahdottomaan” oppilasainekseen (Vrt. Karjalainen 1992; Broady 1987).

Kovuutta, suvaitsemattomuutta ja turhautuneisuuttailmaisevien opettajien
voidaan olettaa toimivan “suorituspainotteisen pedagogiikan” mukaan, jolloin
yleinen epdvarmuus kasvatustavoitteiden suhteen korostuu ja oma ty6 koetaan
epdtyydyttivdnd. Opettajan ristiriitainen sisdinen tila kohdistetaan oppilaisiin.
Asenteellista kovautta edustavat opettajat saattavat peittdd omaa epavarmuuttaan
kielteisilld nikemyksillidn mm. maahanmuuttajaoppilaista samoin kuin autori-
taarisella suhtautumisellaan hethin. (Vrt. Patrikainen 1997.) Tyossddn turhautu-
neet opettajat voidaan my0s lukea sithen yhi kasvavaan joukkoon opettajia,
jotka kokevat, ettd heiltd vaaditaan litkaa, kun he muutenkin ovat jo vdsyneitd ja
kylldstyneitd kasvaneeseen tyOtaakkaansa.
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3.3 Opettajan ammattieettinen toiminta

Maahanmuuttajaoppilaiden tulo kouluthimmne ja syrjaytymisvaarassa olevien
oppilaiden miirin huomattava kasvu ovat lisinneet paineita tarkastella niiden
oppilaiden asemaa ja heidin oikeudenmukaista kohteluaan kouluissa. Kouluyh-
teisOn sitoutuminen yhteisest sovittuihin eettisiin toimintamalleihin selkeyttdd
opettajan toimintaa ja velvoittaa hinet omalta osaltaan edesauttamaan kasva-
tuksellisten arvojen toteutumista. Suuri osa koulussa tapahtuvasta moraalikas-
vatuksesta on suunnittelematonta ja ilmenee juuti erilaisissa vuorovaikutust-
lanteissa. Todellinen ja myGs toimivin moraaliopetus nikyy siind, miten koulu
vastaa oppiaiden tarpeisiin.

Opettajan toiminta on aina arvosidonnaista. Hinen ei kuitenkaan tarvitse
mietti tydskentelynsi eettistd puolta niin kauan kun ty6 sujuu ilman ristiriitoja
ja konfliktera. Vasta kun rutiininomainen luokkatyoskentely keskeytyy, opettaja
joutuu harkitsemaan sopivaa ratkaisua ongelmaan. Opettaja toimii ndissi tilan-
teissa ammatillisen vastuuntuntonsa mukaan. Opettajan ammatillista moraalia
voidaan Titrin (1998, 29) mukaan kutsua my6s eetokseksi. Opettajan eetos voi-
daan ymmirtdd omaan itseen ja tyohon kohdistuvana kriittisend ajatteluna.
Opettaja suostuu erilaisten kisitysten synnyttdman jinnitteen tarkasteluun. Jin-
nite on sekoitus tunnetta, ietoa, uskomuksia, haluja ja tarpeita. Tarkastelu laa-
jentaa ja syventdd opettajan oman perustehtdvin tuntemusta, jolloin jannite ta-
sapainottuu tetoisuudeksi (Rikkinen 1996, 4). Till6in tyon tavoitteellisuus juut-
tuu eriytyviksi toiminnaksi. Tirri (1998, 25) korostaa, ettd opettajan ammattitai-
to on kuitenkin ensisijaisesti ndhtavd kykyni tehdd kasvatuksellisia valintoja,
jotka pyrkivit edistimdin oppilaan kasvua.

Patrikaisen (1997, 217) mukaan opettajan tyon eettinen ulottuvuus on opet-
tajan ihmiskdsitykseen liittyvi tekijd. Se heijastaa opettajuuden syvinti olemus-
ta, johon liittyy opettajan kyky kohdata oppilaita, opettajia ja muita aikuisia.
Teknokraattisessa thmiskiasityksessi eettinen ulottuvuus on etiisti ja kollegiaa-
linen reflekto ei toimi. Autenttisuuden vaatimus, kuten Puolimatka (1995) esit-
td4, edellyttdd kasvattajan kykyi tarjota kasvatettaville tilaisuuksia kohdata eld-
min vaikutuspiiri, johon kasvattaja itse on kosketuksissa. Kasvatustapahtumas-
sa on keskeistd kasvattajan aito vuorovaikutus, eikd ainoastaan ammattitaito ja
tehokkaat opetusmenetelmit (Puolimatka 1995, 40—46).

Ziehen {1982, 184-187) nikemyksen mukaan opettajan tulisi oman petsoo-
nallisuutensa avulla luoda sellaista symbolista idealisaatiota, jonka kautta oppi-
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laat tiedostaisivat arvojen merkityksen. Opettajan idealisoiva auktoriteettisuh-
de toimisi tirkednd oppilaiden samaistumiskohteena. On kuitenkin pidettivi
huolta siitd, ettei etusijalle nouse pelko auktoriteettihenkiléd tai hinen rankai-
suvaltaansa kohtaan eiki autoritaarisuuteen liittyvd alistamisen halu, vaan idea-
lisoiva samaistuminen. Launonen (2000, 265) sen sijaan viittaa Martt Haavion
esittdmidn ajatukseen opettajan aidosta opettaja-auktoriteetista, joka siteilee
luokkaansa henkistd voimaa ja jonka toiminta perustuu objektivisiin arvoihin
ja moraaliseen tietoon. Aikaisemmin kisitelty ajatus hyveestd ja ihmisen hyvis-
td voitaisiin tulkita opettajan eettisind ominaisuuksia seuraavasti: Hyvi opettaja
on viisas, oikeudenmukainen, kohtuullinen ja rohkea ( Pitkinen 2001, 19, 24).

Opettajan ammatillisen padtoksenteon kolme tirkeintd aluetta ovat Tirrin
(1998) mukaan oikeudenmukaisuus, totuudellisuus ja huolenpito. Kasvatusti-
lanteissa ilmenevit moraaliset konfliktit syntyvit silloin, kun niitd kolmea mo-
raalin vaatimusta ei voida tdyttdd samanaikaisesti tai ne joutuvat keskendin ris-
driitaan. Sopivin ratkaisu ilmenneeseen ongelmaan 16ytyy, kun nimi kolme
moraalialuetta voidaan sovittaa yhteen. (Tirri 1998, 29.) Maahanmuuttajataus-
taiset ja syrjaytymisvaarassa olevat oppilaat tarvitsevat usein enemmin opetta-
jan ohjausta ja huolenpitoa. Opettaja voi joutua pohtimaan oitkeudenmukaisuu-
den tuomia haasteita pyrkiessiddn huolehtimaan tiettyjen oppilaiden tarpeista
enemmin kuin muiden oppilaiden.

3.3.1 Oppilaasta huolehtiminen

Sosiaalisesti uudistava monikulttuurinen kasvatusideologia (mm. Gay 2000), jon-
ka on todettu soveltuvan varsinkin edlaisia eliminmuotoja edustavien oppilaiden
opetukseen, korostaa oppilaiden erilaisuuden hyviksymisti, sosiaalista demokra-
tiaa, mutta ennen kaikkea oppilaiden hyvinvoinnista huolehtimisen periaatetta.
Opettajan ammatllisuus, kirsivillisyys, perddnantamattomuus ja oppilaita vah-
ventava ote on ldsnd huolehtivissa vuorovaikutustlanteissa. Huolehtivassa suh-
teessa (Tirti 1997,124) opettaja on valmis nikemédn vaivaa oppilaan vuoksi Koska
opettaja ei kuitenkaan voi toimia tai tehda ratkaisuja oppilaan puolesta, hinen on
osoitettava oppilaalle timin kehitysmahdollisuudet kannustamalla oppilasta 16y-
timédn ja toteuttamaan itsessdin olevia kykyjd. Opettajan halukkuutta sijoittaa
oppilaiden mahtiin (Pursiainen 1998, 216—218) on pidettiva hinen ammatillisena
velvoitteenaan. Ei my6skddn ole véirin, ettd opettaja, jopa vastoin yhteiskunnan
viliténtd etua, valvoo yksityisen oppilaansa etuja ja oikeuksia.
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Toisista huolehtiminen sisaltdd Gayn (2000, 45) mukaan moraalisen velvoit-
teen sosiaalisesta vastuusta kiyttdd omia tietoja ja taitoja muiden parhaaksi. Juuri
timi, Gayjatkaa, on kulttuutrisestd vastuullisen pedagogiikan perusedellytys, mikd
ilmenee ennen kaikkea opettajan asenteissa, toiminnoissa ja omaan tyShon kuin
my6s oppilaiden toimintaan liittyvissd vaatimuksissa. Monilla kasvattajilla on
hyvii tarkoittavia aikomuksia pyrkid kohtelemaan varsinkin vihemmist6ja tai
syrjdytymisvaarassa olevia oppijoita oikeudenmukaisesti. Osa opettajista myOs
tiedostaa, ettd oppilaiden kulttuurinen erilaisuus tulisihuomioida monin eri ta-
voin luokassa. Kuitenkaan hyvit aikomukset eivit riitd. Sithen tarvitaan seka
pedagogisia tetoja ja taitoja ettd rohkeutta muuttaa omaa toimintaa.

Huolehtivassa vuorovaikutuksessa on kyse siis paljon enemmisti kuin vain
opettajan ystavillisyydestd ja hyvintahtoisuudesta. Itse asiassa opettajan toi-
minta ilman oppilaan oppimiseen suuntautuvia tavoitteita voidaan tulkita vilin-
pitimattdmyydeksi tai jopa oppilaan heitteille jattdmiseksi (Gay 2000, 13, 48).
Toisaalta huolehtivassa suhteessa molempien osapuolten on tehtivi osuutensa.
Opetustapahtuma, jossa oppilas ”ei vilitd” ottaa vastaan tai osallistua huolehd-
vaan suhteeseen, ei toimi. Noddings (1992, 15) korostaakin huolehtijan tietois-
ta motivaatiota ja tilanteelle antautumista, mikd merkitsee avointa, valikoima-
tonta vastavuoroisuutta huolehdittavan kanssa. Tamid muistuttaa kultaista sddn-
t0d, joka Lindqvistin (2002) mukaan edellyttii, ettd kaikkien ihmisten thmisyys
on yhteistd ja siksi jokaisella on mahdollisuus kohdata toisen thmisen hitid ja
tarvitsevuus ikddn kuin ominaan. Siksi kouluissa tulisi olla aikaa toisiin oppilai-
siin peilautumiseen ja turvalliseen jakamiseen. (Lindqvist 2002, 80.)

Moraalikasvatukselliselta nikékulmalta huolenpidon etitkka edellyttda nel-
jad eri osa-aluetta: 1) mallittamista, 2) dialogia, 3) harjoittelua ja 4) vahventamis-
ta (Noddings 1992, 22). Mallittaminen on erityisen tirked silloin kun lapsi on
pieni. Lapsen tulee saada kokea, mitd on ottaa vastaan huolenpitoa. Tama ko-
kemus mahdollistaa myShemmain toisista huolehtimisen ja empaattisuuden.
Varsinkin empatia edellyttdd omakohtaisia kokemuksia. Varhaislapsuudessa
koettu huolehtivavuorovaikutus luo perustan empatian kehitykselle, tunne-ela-
mille ja sosiaaliselle kanssakdymiselle (vrt. Stein 1964, 10-11).

Koulussa tapahtuvissa kohtaamisissa mallittaminen on parasta mahdollista
moraaliopetusta. Oppilas kokee opettajan huomion ja vilittimisen, mikd nos-
tattaa hinessd joukon tunteita, joista toivottavimpia ovat oman arvostuksen
lisddntyminen, muiden huomioiminen ja yhteisollisyyden lisidntyminen. Vali-
tettavast kontakdt erilaisten oppilaiden kanssa eivit vilttdimittd ole lisinneet
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yleistd suvaitsevaisuutta. Kontaktthypoteesin perusolettamuksen mukaan valta-
vieston kontaktit vierasmaalaisiin todennikoisesti vihentavit ithmisten ennak-
koluuloja. Vain sellaiset kontaktit ulkomaalaisten kanssa, jotka perustuvat va-
paacehtoiseen ja henkilokohtaiseen tutustumiseen, ndyttavit lisidvin myonteis-
td asennetta ulkomaalaisia kohtaan (Liebkind 2000). T4lléin korostuukin koh-
taamisten ja kontaktien laatu, johon kouluympiristd pystyy vaikuttamaan.
Yhteisten jaettujen onnistumisen kokemusten kautta edistetddn yhteisollisyyttd
ja kaikkien hyvinvointda. Aikuisten ammatillinen ja oikeudenmukainen suhtau-
tuminen kaikkiin oppilaisiin auttaa mallittamaan yleisest hyviksyttivaa kiyttdy-
tymistd. Oppilaiden keskuudessa muun muassa myonteisilld roolimalleilla voi-
daan lisdtd uusien kontaktien mahdollisuuksia.

Dialogi on toinen tirked osa moraalikasvatusta. Aidossa dialogissa lopputu-
los on avoin, eikd siis ennalta maaritty. T4lloin voidaan paityd yhteisten keskus-
telujen avulla uusiin tulkintoihin, joita ei ennalta osattu kuvitellakaan ja jotka
parhaimmillaan edustavat monikulttuurisuuden perdankuuluttamaa monitulkin-
taisuutta. Dialogi muistuttaa my6s Habermasin keskusteluetiikan harjoittamis-
ta, mikd merkitsee pyrkimysta 16ytdd yhtendisyys moniarvoisuuden keskelld tasa-
arvoisen dialogin avulla (Anttonen 1994, 26-32). Lisdksi dialogissa on mahdol-
lisuus pohtia kysymystd miksi. Noddings (1992, 23) haluaa kuitenkin muistut-
taa, ettei vadryyksid voida laskea tietimittomyyden liin, vaikka monet moraaliset
erheet osittain johtuvatkin vdiristd dedosta tai asioiden tedostamattomuudes-
ta. Parhaimmillaan dialogi ei lisdd vain tietoa, vaan kehittdd my0s ajatustapaa,
jossa pyritddn pohjaamaan ratkaisut oikealla tiedolla. Dialogin perustarkoituk-
sena onkin lisdtd ymmirrystd, empatiaa ja itsensé ja muiden kunnioittamista.

Harjoittelu merkitsee koulun kontekstissa moraalikasvatuksen nakyvyyttd
koulun arjessa. Yhteison sovitut moraaliset pelisdidnn6t ohjaavat koulun henki-
I6kunnan, oppilaiden ja opettajien kuin my6s oppilaiden vilisid vuorovaikutus-
tlanteita. On muistettava, ettd monet asiat vaativat jatkuvaa harjoittelua. Tois-
ten huomioonottaminen ja suvaitsevaisuus nayttavit vaativan erityisen ahkeraa
harjoittelua koulumaailmassa ja muuallakin yhteiskunnassa.

Noddingsin (mt. 25) mukaan vahventaminen perustuu ajatukseen tai visi-
oon paremmasta mindstd. Vahventamisen yhteydessi opettaja tuntee oppilaan-
sa ja pyrkii kannustamaan hinti toteuttamaan itseddn vahvuuksiensa kautta.
Omien voimavarojen aktivinen kiytté todettin jo alemmin hyvin eldimidn edel-
lytykseksi (vrt. Fromm 1984). Kun kokemus osaamisesta on vahventunut, op-
pilaalta voidaan vaatia lisdd muissa oppiaineissa. Oppilaasta huolehtiminen vah-
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ventamisen (empowerment) avulla voidaan ymmairtdd ajan hengen mukaisest
perinteisten roolien murtumisena. Opettaja luopuu vapaaehtoisesti omasta
auktoriteetistaan ja muuttaa rooliaan enemmain kannustavan ja asioita alulle
panevan roolin suuntaan. Tama edellyttdd myos opettajalta vahvuutta ja ennak-
koluulottomuutta rikkoa koulun perinteisid rooleja. Vasta tasavertaisessa ja ai-
dossa kohtaamistilanteessa on mahdollista ohjata oppilas 16ytimidn itse omia
vahvuuksiaan, omaa tahtoaan ja mindinsi. Ketddn ei voi sinillddn tehdd vah-
vaksi, kuten Niemi (2002, 127) muistuttaa, mutta yksilon kasvua voidaan tukea
ja auttaa. Tami voisi parhaimmillaan merkitd sitd, ettd oppija saavuttaa sellaisia
valmiuksia, jotka auttavat hintd oppimaan itseniisesti ja toimimaan yhdessi
muiden kanssa. Opetuksen tehtidvini on kasvattaa oppija ottamaan vastuuta
itsestddn, mutta myOs antaa valmiuksia osallistua yhteiskunnalliseen toimintaa.

3.3.2 Oikeudenmukaisuus

Nykyinen lansimainen tulkinta oikeudenmukaisuudesta noudattaa Rawlsin (1988)
etitkan viitoittamia perusolettamuksia. Rawlsin (1988) oikeudenmukaisuuden
etiikan liht6kohtana on yhteiskunnan moniarvoisuus ja se perustuu ajatukseen
myotisyntyisistd ihmisoikeuksista. Rawlsin (1988, 67) mukaan syntyperin tai
luonnonlahjojen aiheuttamat erot ovat ’ansaitsemattomia’ ja siksi ne pitdd oi-
kaista. Mahdollisuuksien tasa-arvo edellyttds, ettd yhteiskunnan on kohdistetta-
va enemmin huomiota niihin, joilla on vihemmin synnynniisia avuja seki nii-
hin, jotka ovat syntyneet epdedullisempiin yhteiskunnallisin asemiin. Thmisen
paras toteutuu vasta kun toistenkin edutkin on kohtalaisesti turvattu (Niini-
luoto 1993, 122).

Yhteiskunnan huono-osaisten elimin turvaaminen edellyttdd dukkoja peli-
sdant6jd. Rousseaun ajatusten tavoin Rawlsin (mt., 17,19) oikeudenmukaisuus-
teoria perustuu yhteiseen sopimukseen, jossa vapaat ja jirkevit thmiset voivat
sopia yhteiskunnan pelisiannéistd. Oikeudenmukaisuus on sopimus, jossa mai-
ritellddn perusoikeudet, velvollisuudet ja asianmukaiset jako-osuudet. Hinen
(mt., 47) mukaansa kaikki yhteiskunnalliset arvot (vapaus ja mahdollisuudet,
tulot ja varallisuus sekd itsekunnioituksen perustat) on jaettava tasan, ellei ole
kaikille eduksi jakaa niitd epitasaisesti. Thmisten edut (mt., 20) toteutuvat erilai-
sissa vapaissa valintatlanteissa. Valinnat kuitenkin tapahtuvat sattumanvarai-
sesti. Huolimatta ihmisten halusta hy6tya tilanteesta, laskelmoinnin mahdolli-
suutta vihentdi se, ettei kukaan tarkkaan tiedd omia tai toisten valintojen moti-
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veja. Oikeudenmukaisuuden toteutumisen edellytyksend ovat tilanteessa toimi-
vien raionaalisuus ja moraalinen sitoutuminen sovittuihin sidnt6ihin.

Pursiainen (1999, 91-92) korostaa, ettd oikeudenmukaisuus edellyttdd ih-
misten vilistd Juottamusta ja moraalisten reunaehtojen kunnioittamista. Ensim-
midinen oikeudenmukaisuuden perusedellytys on elimin ekologisten reunaeh-
tojen huomioon ottaminen. Seuraavaksi tirkein on yksilén perusturva, joka si-
saltdd sekéd osattomuuden ettd syrjaytymisen ehkdisyn. Oikeudenmukaisuuden
toteutuminen yhteiskunnassa vaati yksildiden perusvalintoihin liittyvdd vapautta.
Lisiksi edellytetddn suostumusta keskindiseen osakkuuteen eli jaettuun yhteis-
vastuuseen, mikd osaltaan edellyttdd perusluottamusta yhteiskunnan muihin ja-
seniin ja yhteiskuntaan yleensd (mt., 90).

Monikulttuurisuuden yhteydessd puhutaan suvaitsevaisuudesta, mikd koros-
taa erilaisuuden hyviksymisti ja kaikkien ihmisten oikeudenmukaista kohtelua.
Webstet’s sanakirjan mukaan suvaitsevaisuus, ’tolerance’, merkitsee oikeuden-
mukaista asennetta niitd thmisid kohtaan, joiden mielipiteet, toiminta, henkil6-
kohtaiset ominaisuudet, uskonto, kansallisuus jne. eroavat omista ominaisuuk-
sista. Suvaitsevaisuuden synonyymeji ovat kirsivallisyys, avoimuus, ja sallivuus.
Se ilmaisee toimintaa, joka on vapaa vilinpitimattdmyydesti ja sallivasta rasis-
mista. (Webster’s 1983.) Suvaitsevan vastakohtana voidaan pitdd suvaitsema-
tonta, ahdasmielistd, jyrkkdi tai tuomitsevaa henkil6ad (Perussanakirja 1994).

3.3.3 Oikeudenmukaisuuden ja huolenpidon ristiriita

Oikeudenmukaisuutta pidetddn yleensd maskuliinisena ja huolenpitoa feminii-
nisend ominaisuutena (vrt. Noddings 1999). Sitd tarkentaa esimerkki tilantees-
ta, jossa oppilaalta on evitty piddsy tettyyn kouluun hinen etnisten ominai
suuksiensa vuoksi. Tama on tuomittavaa sekd oikeudenmukaisuuden ettd huo-
lenpitoa edustavien taholta. Oikeudenmukaisuus edellyttdd kaikkien tasa-arvoi-
sia mahdollisuuksia osallistua koulutukseen kun taas huolenpitoa edustavat
vetoaisivat yksilon kokemaan tuskaan ja néyryytykseen edelld mainitussa tilan-
teissa (vrt. Noddings 1999, 16). Noddings (1999, 16) korostaa huolenpidon ja
oikeudenmukaisuuden toisiaan tiydentdvdad ominaisuutta. Esimerkiksi kun on
paddytty oikeudenmukaiseen ratkaisuun, jiljelle jd4 vield paljon tehtdvid. Huo-
lenpito alkaa siitd, mihin oikeudenmukaisuus paittyy.

Oikeudenmukaisuuden periaate tarkentaa Striken (1999, 22-23) mukaan
yhteiskunnan ja yksilon vilisid suhteita. Se mairittdd yksilon oikeuksia ja velvol-

34



KOULU JA OPPILAAN ARVOKKUUS

lisuuksia tetyssd yhteisOssi ja olettaa my6s yksilod kohdeltavan tasavertaisena.
Periaate edellyttii yhteisesti sovittujen sdantdjen kunnioittamista. Huolehtimi-
sen etiikka sen sijaan korostaa hoivaa ja henkiléiden vilisid suhteita. Itse toimi-
ja on tlanteisiin sidottu (situated self) ja tdlléin toiminnan arvioind on tilantei-
siin liittyvaa arviointda. Oikeudenmukaisuuden etiikka sitd vastoin korostaa vel-
vollisuutta, sidntéjen noudattamista ja universaaleja moraalipdatoksid, joissa
toimija ei kuitenkaan ole tilanteeseen sidottu. Oikeudenmukaisuus edellyttda
yleisid sddnt6ji ja niiden tlanteellisuuden ja tarkkuuden huomioon ottamista.

Strike (1999, 35—36) korostaa, ettd oikeudenmukaisuuden ja huolehtimisen
avulla tavoitellaan erilaista moraalista hyvii. Ne voivat olla ristiriidassa keske-
niin. Arviointitilanteessa opettaja saattaa antaa hyvin arvosanan kannustaak-
seen oppilaita tai antaa heille sen arvosanan, minki he ansaitsevat. Hin ei kui-
tenkaan voi tehdd molempia. Tuon kaltaiset konfliktt edustavat moraalista
moniarvoisuutta, pluralismia, jossa moraaliset padmairit ovat usein keskendin
ristiridassa. Se kuvaa inhimillistd todellisuutta, jossa emme voi saavuttaa dettya
hyvii joutumatta luopumaan jostain toisesta (hyvisti).

Moraalisen pluralismin ristiniitatilanteissa edellytetddn viisautta, harkintaa ja
kohtuutta. On 16ydettdva kultainen keskitie. Kasvatuksen yhteydessi oppilai-
den tulisi tiedostaa, miten moraaliset valinnat ovat aina sidoksissa nithin pai-
miiriin, joita ne palvelevat. Muuten niitd on mahdotonta noudattaa. Oppilai-
den ei tulisi olla detoisia vain moraalisista ristiriidoista, vaan myds valintojen
vaikeudesta. Parhaankin vaihtoehdon valinta merkitsee sitd, ettd tetyt arvopda-
mairit jadvit toteumatta, kun taas jotkut toteutuvat.

Swike (1999) huomauttaa, ettd kahden edelld mainitun arvon lisiksi on ole-
massa myOs muita tirkeitd arvoja, kuten huomaavaisuus, kunnioitus, kuuliai-
suus, nOyryvs, kunniantunto, sitouturninen ja varsinkin ystavillisyys. Namai edus-
tavat hyvin perinteisi arvoja, joihin ei vilttimitti elintason nousun ja markki-
natalouden edetessi enii ole vahvast sitouduttu. (Strike 1999, 21-23, 35-36.)
Launonen (2000) toteaa saman asian: Suomessa toisen maailmansodan jilkeen
alkanut nopea elintason nousu ajoittui samaan ajankohtaan, jolloin eettisessd
kasvatuksessa lakattiin tavoittelemasta kohtuullisuutta, vaaimatonta elamii, ki
tollisuutta ja sidstavdisyyttd. MyOs henkilokohtaista sitkeyttd kuvastavat ihan-
teet, kuten kirsivillisyys ja kestdvyys viistyivit vihitellen koulun kasvatuspii-
miirien joukosta hyvinvointvaltion rakentamisen my6ta. Muutos heijastaa kou-
lun etiikan yleistd kehitystd myonteisen ajattelun ja ithmiskisityksen suuntaan;
oppilaita ei haluttu 1900-luvun lopussa rajoittaa, estii tai kieltd4, mutta ei myOs-
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kiddn ohjata harjoittamaan epditsekkyyttd tai itsekuria. Oppilaiden yksil6llisid
velvollisuuksia ei koulukasvatuksen tavoitteissa sotien jilkeen juuri mairitelty.
(Launonen 2000, 305-307.) Till6in oikeudenmukaisuuden tavoitteet ovat saat-
taneet suvaitsevaisuuden osalta kaventua nykyisessd koulumaailmassa.

3.4 Piilo-opetussuunnitelma - koulun sosiaalinen ja
eettinen konsensus

Opetussuunnitelmissa ilmaistaan yhteiskunnan ja yksityisen koulun tavoitteet.
Todellisuudessa se, mitd on kirjattu tavoitteiksi ja mité todella tapahtuu yksittai-
sissd luokissa, ovat kaksi eri asiaa. Piilo-opetussuunnitelma ilmaisee sen, mitd ei
tapahdu. Esimerkiksi kansainvilistyminen ja monikulttuurisuus ovat jo monien
koulujen opetusohjelmissa. Rdsinen (1996, 89, 93) toteaakin, ettd opetustavoit-
teiksi merkityt arvolauselmat jadvit usein kliseenomaisiksi, ellei sanojen tarkem-
paa merKkitysti ja sovellutusta analysoida. Piilo-opetussuunnitelman vaikutus on
nimensd mukaan koulussa toimijoilta piilossa tai heille iedostamatonta. Se tar-
koittaa ennen kaikkea sitd, ettd yhteiskunnallinen todellisuus tunkeutuu koulu-
ty6hon virallisen opetussuunnitelman obi (vrt. Hyytidinen 2003, 91).

Koulun todelliset tavoitteet eivit vilttimattd aina toimi yksityisen oppilaan
pathaaksi. Koulun yleisesti dedostetut tavoitteet ovat Rinteen (1987, 303) mu-
kaan vilittdd oppilaille tietoa ja sopeuttaa heiddt yhteiskuntaan. Niiden lisiksi
koululla on taloudelliseen uusintamiseen liittyvid tavoitteita, valita ja kouluttaa
tyovoimaa. Erottelijan roolissaan koulu luokittelee oppilaat akateemisten taito-
jensa mukaan ja ohjaa heidit kykyjensd ohjaamiin ammatteibin. Koulu ja kasva-
tus yleensd heijastavat yhteiskunnan laajempia rakenteellisia ominaisuuksia ja
uusintavat noita rakenteita. Voidaan olettaa, ettd hyvinkoulutettujen vanhempi-
en lapsista tulee my&s korkeammin koulutettuja kuin vihemmin koulutusta
saaneiden vanhempien lapsista.

Piilo-opetussuunnitelman taustalla on latentteja kulttuurisia, alakulttuurisia
ja yleismaailmallisiakin arvoja ja uskomuksia (Karjalainen 1996). Koulun piilo-
opetussuunnitelma, Rinne (1987, 361-371) jatkaa, voidaan sitoa samoihin kou-
lun ulkopuolella oleviin sosiaalisiin ja kulttuurisiin toimintoihin, luokituksiin ja
todellisuuden tulkintoihin. Kouluissa ei noudateta vain yhti opetussuunnitel-
maa tai yhti eldmintapaa, vaan opettajien vilittima ’koulun virallinen eldmin-
tapa’ saa eri oppilasryhmissd koulun ulkopuolisesta todellisuudesta riippuvan
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merkityksen. Oppilasjoukon eliminhistoriaa maitittdd mm. heidin sosiaalinen
taustansa ja suhtautumisensa tulevaisuuteen.

Meren (1995, 40) mukaan yleinen tetdmittomyys piilo-opetussuunnitelman
olemuksesta ja merkityksesti tuottaa opettajien ammattitaudin, jolloin epaonnis-
tumiset nihddin opettajan toimenpiteisiin ja persoonallisuuteen tai oppilaiden
ominaisuuksiin liittyvind ilmidini. Talloin ei dedosteta kasvatuksen yhteiskunnal-
liseen instituutioluonteeseen kytkeytyvid piilo-opetussuunnitelmatekijoiti, jotka
vaikuttavat mm. oppilaiden oppimistuloksiin, motivaatio- ja tydrauhaongelmiin.
Opettajilta puuttui aiemmassa tutkimuksessani (Talib 1999) nikemysti ja tietoa
siitd, miten koulu on osa laajempaa yhteiskunnallista sosiokulttuutista jirjestel-
mai. Tutkimuksessa olleilla opettajilla oliihanteellinen kuva koulusta demokraat-
tisena ja sukteellisen neutraalina instituutiona. Nami olettamukset viittasivat va-
lillisesti opertajan omaan rooliin koulussa. Tahin liittyen Giroux (1983, 66) muis-
tuttaa, ettd vaikka koulu toimii dominoinnin ja sitd vastustavien monimutkaisten
suhteiden sosiaalisena niyttimona, koulua koskevat yleiset koulupuheet epipoli-
tisoivat koulukulttuuriin Jiittyvit ajatukset ja sivuuttavat puheet vastustuksesta.
Hin korostaakin opettajan roolia yhteiskunnallisen muutoksen vilineena.

Huolimatta siiti, ettd yhteiskunta on asettanut opettajalle melkoisia haastei-
ta, jotka on kitjattu mm. viralliseen opetussuunnitelmaan, jokainen opettaja te-
kee opetussuunnitelmasta oman tulkintansa. Opettajan kokemat elimin myo-
ti- ja vastoinkdymiset ohjaavat vilillisesti tuota tulkintaa. Lisiksi opettaja on
osa tiettyi yhteis6d, joka ylldpitid sille ominaisia arvoja, uskomuksia ja asentei-
ta. Hin jakaa koulunsa ideologian, joka ymmairretiin koulukulttuurin yhteisek-
si tulkintajiarjestelmaksi ja jonka avulla yksilo tai yhteiso jdsentdd toimintaansa.
Ideologia mahdollistaa yhteisollisen yksimielisyyden, konsensuksen, joka takaa
uskomusten, arvojen ja koulun sosiaalisten rituaalinen itsestddnselvyyden. Timi
saattaa esimerkiksi ilmetd tavasta puhua erilaisista oppijoista. ”Epdnormaalit”
vilinpitimattdmit tai maahanmuuttajataustaiset oppilaat ja heihin liittyvit opet-
tajahuonepuheet yllipitivit ja vahvistavat opettajien yhteisollisyytti ja konsen-
susta (vrt. Broady 1987,125). Mikili kouluun tullut uusi opettaja ei hyviksyisi-
kddn yhteisonsi *piilo-opetussuunnitemallista’ ideologiaa, hin tarvitsisi ainakin
yhden kollezan tuen pyrkiessiin muuttamaan jirjestelmai. Lisdksi Broady (1987,
116) muistuttaa, ettd vastavalmistunut opettaja useimmiten alistetaan tiukkaan
sosialisaatioon ensimmaiisessa tyopaikassaan.

Vaikka opettajalla olisikin halua vaikuttaa oppilaiden tasa-arvoisiin mahdol-
lisuuksiin kehittdi itseddn, koulun rakenteet eivit vilttimitti tue opettajan ta-
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voitteita. Broadyn (1987, 15) mukaan piilo-opetussuunnitelma ei niinkdin muo-
dostu opettajan tetoisista pyrkimyksistd vaan koulutyén ehdoista: oppitunnin
pituudesta, koulun hierarkiasta, opettajajohtoisesta opetuksesta, oppilasmaris-
t4, arvostelukaytinnosti, kuilusta koulutyon sisiltdjen ja oppilaiden omien ko-
kemusten vililld sekd opettajien ja oppilaiden sosiaalisesta taustasta. Lisaksi
Broady (1987, 116) ei usko opettajankoulutuksen vaikutukseen tehda piilo-ope-
tussuunnitelmasta vihemman ’piilevd’. Liiallisten toiveiden liittiminen opetta-
jakoulutukseen saattaa johtua siité, etti yliarvioidaan asennemuutoksen merki-
tystd ja aliarvioidaan koululaitoksen todellisten ty6olosuhteiden merkitysta.

Edelld mainituista epiilyistd huolimatta meidin on kehitettdvi opettajan-
koulutusta ja tydyhteis6jd sekd mahdollistettava yksityisen opettajan kehitystd
sithen suuntaan, ettd piilo-opetussuunnitelmasta tulisi ndkyvimpi. Seuraavassa
luvussa pohditaan opettajan monikulttuurista ammatillisuutta, minka tavoittee-
na on ymmirtii yhteiskunnassa ilmenevii epaoikeudenmukaisuuksia ja kehit-
tdd opettajan toimintaa yhteiskunnallista muutosta mahdollistavaksi.
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4. OPETTAJAN AMMATILLISUUS
OPPILAAN ARVOKKUUDEN
EDELLYTYKSENA

4.1 Opettajan monikulttuurinen patevoityminen

Monikulttuuriselle opetukselle asetettuja tavoitteita ovat Matinheikki-Kokon
(1999, 10--12) mukaan monikulttuurinen filosofia, kaikkien oppijoiden tasa-ar-
voiset mahdollisuudet, hyvit etniset suhteet ja monikulttuurinen kompetenssi.
Opettajien ja koulun henkilékunnan monikulttuurista ammatillisuutta tulisi ke-
hittdd vastaamaan sekd maahanmuuttajataustaisten ettéd syrjdytymisvaarassa ole-
vien oppilaiden koulutustaspeita. Yksi tirkeimmistd tavoitteista olisi herdttda
oppilaissa inhimillisid asenteita. Onnistuneet kulttuuriset kohtaamiset ja oppi-
laiden menestyminen helpottavat ilman muuta asennemuutosta. Niin kaikkien
kulttuurinen horisontt laajentuu. Koulussa tulisi olla my&s henkildstdd, joka
ymmartdd, analysoi ja muuttaa koulua. Koulu toimii sitd patemmin, mitd enem-
min silld on tarjota oppilailleen monikul ttuurista opetus- ja kasvatushenkilostod.

Opetuszehtivissd olevien monikulttuurinen osaaminen on pitkélti opetta-
jankoulutuksen ja tdydennyskoulutuksen vastuulla. Kuitenkaan lyhyehkot kurs-
siteivit voi muuta kuin johdatella opiskelijoita hyvin laajaan ja monimutkaiseen
tutkimus- ja toimintakenttddn. Esimerkiksi teemaviikot opettajankoulutukses-
sa, tdydennyskoulutuksessa ja kouluissa ovat toisinaan osoittautuneet jopa hai-
tallisiksi monikulttuurisen kompetenssin lisidmiseksi. Niiden on todettu vah-
vistavan opettajaksi koulutettavien stereotyyppistd ajattelua ja ennakkoluuloja
eri kulttuureja kohtaan (vrt. Williamson-McDiarmid, 82-93). Taydennyskoulu-
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tuksen lisaksi keskustelut toisista kulttuureista tulevien opettajien kanssa ovat
tarkeitd tetoldhteitd. Yhteistyd opettajien kanssa auttaa opettajayhteis6ja tar-
kistamaan ja muokkaamaan monikulttuurista kasvatusta oppilaiden tarpeita
mahdollisimman hyvin vastaavaksi ja suvaitsevaisuutta lisidvaksi.

Opettajan monikulttuuriseen ammatillisuuteen kuuluu Kaikkosen (1999,
15-24) mukaan tietoisuus maahanmuuttajaoppilaan taustan vaikutuksista vao-
rovaikutukseen ja oppimistilanteisiin. Toisaalta opettajan kulttuurinen tietoisuus
auttaa hinti tunnistamaan oman ja vieraan kulttuurin kdyttaytymismallien eroa-
vuuksia ja yhtéldisyyksia. Kulttuuritietoisuus ei kuitenkaan yksinadn riitd. Opet-
tajilta puuttuu usein myds tietoa seka erilaisista oppimisvaikeuksista ettd oppi-
laiden psyykkisen hyvinvoinnin hiiriéistd (mm. Talib 1999). Tarvitaan myds
yhteiskuntaan liittyvda tietoutta. Tavoitteena on suunnata opettajien ajattelua
yksittdisten oppilaiden kouluvaikeuksista my6s kouluymparistdssa ilmeneviin
ongelmiin.

Matinheikki-Kokko (1999) korostaa, ettd opettajien monikulttuurinen pite-
véityminen tapahtuu parhaiten kokemuksen kautta oppimisena. Jokaisen opet-
tajan tulisi seurata omaa kasvuprosessiaan tyéskennellessiin monikulttuurises-
sa ympiristossd. Opettajaksi opiskelevien tai opettajina jo tydskentelevien mo-
nikulttuurinen ammatillisuus muotoutuu vasta toiminnan ja laaja-alaisen ajatte-
lun seki vastavuoroisuuden, tarkkuuden ja oppimistaitojen myGta.

Monikulttuurisuus voidaan ymmartid my6s erddnlaiseksi eliméankatsomuk-
seksi, joka on helpompi niille opettajille, jotka ovat muodossa tai toisessa joutu-
neet kohtaamaan erilaisuutta ja my6s eldneet sen parissa. Kaikkonen (1999, 26—
27) korostaa my0s intuitiota, erddnlaista herkkyyttd ymmartaa, mistd kulttuuri-
sessa vuorovaikutustilanteessa on kyse. Opettajien oman monikulttuurisen iden-
titeetin kehittyminen on edellytys toisten kulttuurien ja niiden erilaisuuden
ymmirtimiselle. Opettajan tulisi voida ylittdd oma sokeutensa tarkastelemalla
kriittisesti kulttuurisia, itsestddn selvina pidettdvid totuuksia. Tall6in opettajat
tiedostaisivat Kaikkosen mukaan niitd automaatioita, joilla suomalaisessa kult-
taurissa reagoidaan vuorovaikutukseen. Vasta timan tietoisuuden myéta opet-
tajien on mahdollista tunnistaa ja oppia toiseen kulttuuriin liittyvid vastaavia
automaatioita ja niin ymmirtda maahanmuuttajaoppilaan kayttaytymista.

Kulttuuriseen vuorovaikutukseen valmistautuneella opettajalla olisi Bank-
sin (1999) mukaan kykyé nihda asioita eri nakékulmista, myGtielimisen taitoa
seki eettistd asennetta ja tahtoa vaikuttaa kohtaamiinsa tilanteisiin. Tama edel-
lyttdd jatkuvaa avoimuutta kuin myds jatkuvaa oman ajattelun ja kiytoksen ref-
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lektointa. Vaikka yleispitevidn eettisyyteen ja siihen sitoutumiseen tarvittava
ymmirrys syntyy eliminikiisessd prosessissa, kaksikulttuurisuus antaa siini te-
tynlaisen etumatkan (vrt. Peltonen 1994, 106).

4.2 Opettajan pedagoginen padtdksenteko

Opettajan monikulttuurinen ammatillisuus edellyttdd huomattavast enemmain
monipuolista osaamista kuin aikaisemmin. Lisdksi opettajalta vaaditaan haluk-
kuutta kohdata asioita, joita hin ei valttimattd haluaisi kohdata. Kaikki ne oppi-
laat, jotka poikkeavat etnisyytensd, sosiaaliluokkansa, sukupuolensa, kykyjensd
tai seksuaalisen otrientaationsa vuoksi valitsevista normeista, muodostavat juuri
sen joukon, josta monikulttuurinen kasvatustede on huolissaan. He edustavat
usein my&s opettajien taholta niin sanottua ei-toivottua oppilasainesta, jonka
kohtaaminen asettaa haasteita opettajan ammatillisuudelle (vrt. Talib 1999; Miet-
tnen 2001). Miettisen (2001) tutkimuksessa ilmenneistd neljistd opettajatyypis-
td assimiloija ja rutiineita korostava opettaja eivit halua tdedostaa oppilaiden
erilaisia taustoja. Suvaitsevaisuuskasvattaja on jo hyvilld matkalla monikulttuu-
risuuteen kun taas monikulttuurikasvattaja edustaa parhaiten monikulttuurisen
kasvatuksen perusajatuksia.

Opettajan toimintaa koulussa ohjaa hinen henkilokohtaisten uskomusten-
sa, arvojensa )a periaatteidensa jirjestelmd, jonka puolestaan oletetaan ohjaa-
van hinen kognitiivista toimintaansa. (mm. Elbaz 1983; Clark & Peterson 1986.)
Opettajan henkilokohtaiset, opetukseen liittyvit teoriat ja uskomukset ovat tut-
kijoiden mukaan kehittyneet jo hyvin varhain, usein jopa ennen varsinaista
opettajakoulutusta, ja opettaja tarkentaa ja muovaa niitd tyoyhteisd6nsi sopi-
viksi. (Broudy 1987; Zeichner 1990.) Opettaja toimii usein siis rutiininomaisest
ja kdyttad aikaisempaa opetustilannekokemustaan joutuessaan tyossdan ymmarta-
mdin ja tulkitsemaan nopeast vaihtuvia sosiaalisia tapahtumia. Sosiaalisiin ta-
pahtumiin liittyvd tieto on aikaa mydten rakentunut sekd kognitiivisiksi raken-
teiksi ettd eri kohteiden ominaisuuksiin liittyviksi uskomuksiksi ja tiedostamat-
tomiksi decoiksi (mm. Tornberg 1994).

Kansanen (1996, 46) mairittelee pedagogisen ajattelun paatoksenteoksi ja
rutiniajattelun vastakohdaksi. Sitd voi kutsua my6s reflektoinniksi, jolloin opet-
tajan pohtiva ajattelu kohdistuu toimintaan sellaisissa tilanteissa, joissa hinen
ratkaisunsa eivit vaadi vilitdntd toteuttamista. Mikili opettajalla on aikaa miet-
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d4 vaihtoehtoisia toimintatapoja ajattelu, voi olla hyvin tietoperusteista. Ope-
tustilanteiden muuttuessa nopeasti opettaja joutuu kuitenkin tekemain nopeita
ratkaisuja ja intuitiivisia padtoksid.

Maahanmuuttajataustaisten tai sytjdytymisvaarassa olevien oppilaiden koh-
taamiseen ei opettajalla vilttimittd ole koulutuksen tai kokemuksen tuomaa
toimintamallia ja hin joutuu tukeutumaan omaan intuitioonsa ja eliminkoke-
muksensa muokkaamiin ratkaisuihin. Opettajan kasvatuskasitykset saattavat si-
sdltid uskomuksia, jotka ovat puolestaan sidoksissa hinen asenteisiinsa yhteis-
kunnasta, yhteisostd, emisyydesti tai vaikkapa perheestd. Niistd kaikista muo-
dostuvat ne arvot, jotka ohjaavat elimii, kehittavit tai yllipitivit asenteita, tul
kitsevat tietoa ja ohjaavat viime kddessi kayttdytymistd (vrt. Pajares 1992, 319).

Costan (1997,191) mukaan opettajat eivit tarvitse tietoa kaikista kulttuu-
reista tal niiden etityispiirteistd, vaan heidin tulee pdinvastoin kritisoida kult-
tuurien mystifiointia tai etilaisuuden korostamista kulttuuristen stereotypioi-
den kautta. Caduto (1985, 9-14) korostaa Rokeachin malliin perustuen, ettd
thmisilld uskotaan olevan ajattelussaan erilaisia arvo- ja uskomusjirjestelmia,
jotka muodostavat pohjan ihmisen ajattelulle, ja ovat osa monimutkaisia kogni-
tivisia rakenteita, kuten esim. ihmiskdsitystd. Patrikainen (1997, 171, 173) on
tutkimuksessaan tarkentanut opettajan pedagogista ajattelua kolmen kisitejdr-
jestelmidn, opettajan ihmiskdsityksen, tiedonkdsityksen ja oppimiskisityksen
avulla, ja luomalla niille vatsapareja. Opettajan toteuttama arvomaailma ilme-
nee hidnen eettisyytensd, kollegiaalisen reflektointinsa ja ihmiskasityksensd kautta.

Opettajan ammattitaito on sidoksissa hinen identiteettiinsi ja késitykseensd
itsestddn. Seuraavassa pyritddn hahmottamaan opettajan monikulttuurisen am-
matillisuuden (kompetenssin) kebittdmiseen liittyvid detoisuuden tasoja. Kehi-
tyksen oletetaan etenevin asteittain oman identiteetn kisittelystd globaaliin
vastuuntuntoon ja toimintaan. Kuitenkin jokainen kulkee omaa reittidin, joka
ei vilttdimittd ole lineaarinen tai mallin mukainen. Todenndkéisest vain osa
opettajista pdisee globaalin tetoisuuden asteelle, mutta on my6s opettajia, jot
ka akdivisesd osallistuvat erilaisten kansalaisjirjestdjen toimintaan tai toimivat
humanitaarisissa avustustehtivissid. Globaali tietoisuus imenee my6s henkilo-
kohtaisina valintoina esimerkiksi kulutustottumuksissa. Hierarkkisen luokitte-
lun kattavana ajatuksena on yksilén vastuu oman ja muiden hyvinvoinnista huo-
lehtmisesta Noddingsin (1992) viitoittaman ajattelun pohjalta. Lisdksi tarkas-
tellaan opettajan toimintaa muutokseen tihtddvind intellektuellina Saidin (1996)
sekd Girouxin ja McLarenin (2001) muotoilemien haasteiden pohjalta.
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4.3 Opettajan monikulttuurinen kompetenssi

Opettajan monikulttuurinen ammatillisuus voidaan ymmirtii laajentuneena it-
seymmirryksend, kriittisend suhtautumisena ty6hon, empatiana ja erilaisten
todellisuuksien ja eliminmuotojen hahmottamisena. Lisiksi opettajan tulisi
kiyttdd monikulttuurisuutta ldpdisypetiaatteella eti oppiaineissa, jolloin vasta-
uksia haetaan usealta eri taholta, monitieteellistid periaatetta noudattaen. Kuvio
1 pyrkii tarkentamaan opettajan monikulttuurista kompetenssia, eli monikult-

tuurisuusty6ssi kehittyvid ja kehitettivid tetoisuuden tasoja.

Kuvio 1. Opettajan monikulttuurinen kompetenssi

MENNEISYYDEN

SOSIAALINEN
TIETOISUUS
mina / toinen

KRIITTINEN AMMATILLINEN
REFLEKTOINTI

SOSIAALINEN TOIMINTA ja
YHTEISKUNNALLINEN
VAIKUTTAMINEN

GLOBAALI VASTUUNTUNTO ja
VAIKUTTAMINEN
mm. kestava kehitys ja
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Kuviota kiytetidn myShemmin empiiristd aineistoa analysoitaessa. Seuraa-
vassa tarkennetaan kuvion eri osa-alueita.

4.3.1 Mindkasitys ja identiteetti

Opettajan eettinen toiminta edellyttda selkiintynyttd mindkdsitystd. Tietoisella
toiminnalla voidaan muokata ja muuttaa kisitystimme itsestimme. Konfliktit-
lanteilla on erityinen voima vaikuttaa todellisuuden ja sitd kautta myés minuu-
den muutokseen (Blumstein 2001, 188). Minuuden jirjestelma ohjaa ennen kaik-
kea sitd, miten thminen suodattaa ja tulkitsee kokemuksia. Minuuden ja ident-
teetin raja on hailyvi. Ruotsalaiset Lange ja Westn (1981) jakavat identiteetin
sekd objektiviseen identiteettiin, joka on toisten ihmisten kokemaa ja maéiritte-
lemida, ettd subjektiviseen, itse koettuun identiteettiin. Identiteett on kaksija-
koinen kisite: yksiléllinen alue viittaa yksilon persoonallisuuteen ja kollektivi-
nen sithen sosiaaliseen jarjestelmiin, kuten perhe, suku, heimo ja kansa, jossa
yksild on kasvanut. Heiddn tulkintansa mukaan identiteetti on sama kuin mini-
kisitys. Sisdisesd koettu mind on henkil6kohtaisinta aluetta, joka my&s on mi-
nuuden pysyvin, mutta mySs vaikeimmin muutettavissa oleva, ydinalue.

Minuus on siis persoonan jirjestelma, jonka tuntee parhaiten henkil itse.
Blumsteinin (2001, 183) tulkinnan mukaan minuus on osa kidytstd motivoivaa
mekanismia. Identiteettd sen sijaan on aina tilanteeseen liittyvd, muuttuva ja
julkisest nikyvi jarjestelma varsinkin vuorovaikutustilanteissa. Minuus ilmais-
taan kiytoksend ja siind mielessd thmisten vilinen toiminta perustuu dmaistuun
minuuteen. Roolituki viittaa ihmisten tarpeeseen ilmaista itseddn mahdollisim-
man positivisessa valossa saadakseen yhteisén hyvaksyntia ja tukea. Blumstei-
nin (2001, 184) mukaan yksilot tarkkailevat ilmaisemiaan identiteetteja tetyissa
tilanteissa ja hyviksyvit esittiminsd identiteetin osaksi todellista minuuttaan.
Mikili identiteetin tietynlainen ilmaisu toistuu rittdvdn usein, se tuottaa vahi-
tellen minuuden muutoksen.

Identiteetti ilmaisee kaikkia niitd ryhmii ja maaritteit, joilla yksilé voidaan
kuvata: sukupuoli, etnisyys, ikd, uskonto ja maailmankatsomus, kieli, sosiaali-
luokka, maantieteellinen asuinpaikka, ammatd jne. Liebkind (1994) korostaa,
ettd identiteetin sisiltd voi olla annettu, saavutettu tai omaksuttu. Annetun iden-
titeetin sisiltdd ei voi valita. Esimerkiksi fyysinen olemus madrda henkilén mie-
heksi tai naiseksi, mustaksi tai valkoiseksi, kykeneviaksi tai vammaiseksi. Saavu-
tettu identiteetd voidaan ymmairtda parhaiten yksilén omien ponnistelujen tu-
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loksena. Omaksuttu identiteett suo mahdollisuuden muokata omaa eldmai ja
eliminmuotoa yksilon itse haluamalla tavalla, kuitenkin koulutuksen tai talou-
dellisen tidanteen mahdollistamissa rajoissa.

4.3.2 Menneisyyden reflektointi

Opettajuus on voimakkaasti sidoksissa yksilon identiteettiin. Opettajan amma-
tin valintaan ovat vaikuttaneet hinen kisityksensi ja kokemuksensa itsestd, jot-
ka juontavat juurensa lapsuudesta asti. Nimi kokemukset ohjaavat ietoisesti ja
tledostamatta opettajan toimintaa koulussa. Haasteelliset tyétlanteet voivat
koitua kohtalokkaiksi, ellei opettaja ole pohtinut eliminsi varrella kohtaamiaan
kipeiti asioita. Tall6in hdn saattaa kohdistaa oppilaaseen oman hamillisyytens.
Toisaalta opettajan on mahdollista kohdata oma menneisyytensi, laajentaa ym-
mirrystddn itsestd ja muista thmisistd, mutta my6s hyviksya oma rajallisuuten-
sa. Atjonen (1996, 230) korostaakin sit4, ettd kasvatusty6n inhimillisyyteen liit-
tyvi alue edellyttdi opettajan jatkuvaa itsearviointia ja oman persoonallisuuden
kehittimisti refleksiivisen ajattelun avulla.

Goodsonin (1992, 243-244) mukaan opettajan eliminmuotoon liittyvin
kartoituksen avulla pyritddn selittimain, minkilaiset, my6s latentit, tapahtumat
ovat muokanneet opettajan identiteettid ja kulttuurista tapaa hahmottaa maail-
maa ja niiden vaikutusta hinen kasvatusnikemyksiinsi. Opettajan urakehityk-
sen vajheista saatu tieto mahdollistaa ymmairtdmain hinen luokassa tapahtu-
van kayttaytymisensi dynarniikan. Yksittdiset merkitykselliset tapahtumat opet-
tajan eldimassi ovat saattaneet olla niin kdinteentekevid, ettd ne ovat syvillisest
vaikuttaneet hinen nikemyksiinsi ja kasvatuskiytintdibinsi. Cole ja Knowles
(1997, 33) ovatkin ehdottaneet, ettd opettajankoulutuksen tulisimuodostaa erdan-
lainen syklinen rakenne. Ensin lihdetd4n liikkeelle kohdistamalla huomio it-
seen ja omaan eliminhistoriaan ja erityisest lapsuuden aikaisiin koulukoke-
muksiin. Vasta timin tutkiskelun jilkeen suunnataan huomio ty6hén ja amma-
tllisiin suhteisiin sielld ja lopuksi tarkastellaan itsed tulevana opettajana, joka
toimii tietyn jirjestelmidn sisalld.

Identitestin ratkaisemattomilta ongelmilta voidaan vilttyd Brunerin (1996,
40) mukaan, jos omaa minid lihestytddnkin narrativisestl. Identiteetin tarkas-
telu ja selkiinnyttiminen tapahtuu parhaiten juuri oman elimintarinan selvitta-
misen vilitykselld. Elimintarinoista 16ytyy yhteniisyys ja uskollisuus identitee-
tin pysyvyydelle. Ihmisen henkil6kohtaista sisidistd tarinaa on my0s verrattu
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moraaliseen kompassiin, jonka avulla elimissi kohdattuja tapahtumia arvotetaan
(Taylor 1989). Narratiivinen, kerronnallinen, identiteetti ei rakennu pelkistiin
itsestd kerrottujen kertomusten varaan, vaan myos toisten kertomiin tarinoihin
elayrymmilld (Heikkinen 2001). Jokainen toivoo, ettd hinen tarinoillaan olisi kuuli-
ja. Omien kokemusten ja jaettujen yhteisten kokemusten kautta pyritian ymmit-
tamiin, miten oman tarinan merkityskokonaisuudet, esimerkiksi lapsuuden ko-
kemukset, ovat viime kddessi vaikuttaneet opettajana toimimiseen. Yhteisollinen
luottamus mahdollistaa hyvinkin vaikeiden eliminkokemusten esilletuomisen,
jakamisen ja uudelleenarvioimisen. Jokaisen tarinasta voi poimia palasia omaan
kertomukseensa ja titen lisitd oman minin ymmarrysta.

Tietoisuus omien valintojen ja toimintatapojen taustalla piilevistd syistd auttaa
kasvattajia ymmirtimain paremmin my6s oppilaita. Yksi opettajan tyon tirkeim-
misti tehtdvistd on auttaa ja opastaa oppilaita rakentamaan omaa identiteettidan.
Tilléin narratitvisuus on yksi toimiva tapa opettajalle 16ytid itsestddn niitd voima-
varoja, joita oppilaan tukemisessa tarvitaan ja mikd nikyy ennen kaikkea siini,
miten opettaja on ldsna luokassa ja miten hin mallittaa toimintaansa. Uudet tilan-
teet ja tapahtumat saattavat johtaa muutokseen. Brinzman (1986, 452) uskoo, ettd
yksildiden omien eliminkokemusten kriittinen tarkastelu laajentaa ymmarrysta.
Knittinen reflektio auttaa yksil6d muokkaamaan identiteettinsi ja uskomusjirjes-
telminsi (uudelleen) muokkaamiseen. Itse asiassa oman ulkopuolisuutensa tie-
dostaminen on saattanut luoda edellytykset epiilylle ja kyseenalaistamiselle, joi-
den tuloksena on kenties kehittynyt universaalimpia nikemyksii siitd, miten aja-
tella ja toimia mm. ihmisoikeuksien suhteen. (Vrt. Said 1996, 60.)

4.3.3 Etninen identiteetti

Ryhmiidentiteettdd miiriteltidessi esiin nousee mm. seuraavia identiteetin mai-
reitd: kansallinen, etninen ja sosiaalinen identiteetti. Kansallista identiteetdi
edustavat esimerkiksi suomalainen ja somalialainen, kun taas saamelainen, juu-
talainen tairomaaniilmentivitetnistididentteetdd. Sosiaalinen identiteetd koos-
tuu puolestaan kaikista niistd ryhmisti, joihin yksilo tuntee kuuluvansa esimet-
kiksi sukupuolensa, ikinsi, ammattinsa, uskontonsa, kansallisuutensa ja kieli-
ryhminsi puolesta. Liebkindin (1995, 33—35) mukaan etnisen identiteetin kisi-
te voidaan liittdd joko laajempaan yksilon identiteettikisitteeseen tai toisaalta
sitd voidaan tarkastella etnisten ryhmien vilisten suhteiden yhteydessi. Kisi-
tykset emisistd ryhmistd ja kulttuureista pysihtyvit helpost stereotyyppisiin
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uskomuksiin, jotka siilyvit kulttuurisina perint6ind sukupolvelta toiselle. Kan-
sallinen kulttuuri-identiteetti luodaan vastakohta-ajattelun avulla, jolloin stereo-
typiat ovat yksinkertaistettuja ja kitevid madritteita.

Kouluissamme on yhi enemmin mairin myGSs eri etnisid taustoja edustavia
opettajia. Jokaisella on oma kulttuurinen viitekehyksensi ja elimidnkokemuk-
sensa, joiden tuntemus lisid ymmairrystd ja auttaa vuorovaikutustilanteissa.
Kulttuurier moninaisuuden oivaltaminen ei ole valttimitta yksiselitteinen ja har-
miton kokemus. Oivallus, jossa kulttuurinen monopoli viistyy ajattelussamme,
saattaa herittdd meissa yllattividkin reaktioita. Kulttuurien kohtaamisien yhtey-
dessi etilaiset konfliktit ovat todennakdisia ja ndissi tilanteissa thmiset pyrkivit
puolustamaan omaa identiteettidan ja tirkeini pitimiddn arvoja. Koulussa tapah-
tuvissa kulttuurisissa, varsinkin alkuvaiheen, kohtaamisissa sekd opettaja ettd op-
pilas saattavat asettautua puolustusasemiin. Konfliktitilanteissa toimitaan yleensi
tunnevaltaisest ja turvaudutaan oman kulttuurin kdyttiytymismalleihin.

Opettajat, kuten kaikki muutkin monikulttuurisessa tyoyhteisGssd toimivat,
joutuvat kdymiin lapi oman kulttuurisokkinsa. Alkuvaiheessa ihmisilld on tar-
ve saada tukea omille tunnereaktoilleen seki etnosentrisyydestd ettd etnoro-
mantikasta. Risidnen (2002, 99) korostaakin, ettd koulussa tiedon rakentumi-
selle on tavanomaista etnosentrisyys ja tietynlainen yksipuolisuus. Oma historia
ja kulttuuri nihdain tirkedna ja titen oman maan toiminta oikeana ja oikeutet-
tuna kdytintond. Useinkaan el tiedosteta, ettd toisenlainen kulttuuri, erilaiset
arvot ja yksiléiden elimintilanteet tuottavat erilaisia, joskus ristiriitaisiakin, tul-
kintoja. Naiivin kulttuurin kohtaamisen kehin rikkoutuminen vaati havahtu-
mista kulttuuriseen erilaisuuteen ja my&s omiin kisityksiin ja ennakkoluuloihin.
Aidossa kohtaamisessa thmiset ymmirretddn psyykkisini ja sosiaalisina olentoina
kulttuuristaan riippumatta samanlaisina. (mm. Latomaa 1996, 206—210) Kaikko-
nen (1999, 24--25) korostaa sitd, kun ihminen oppii kestimain monitulkintaisia
tilanteita ja nauttii toisten kulttuurien kohtaamisesta ja oppimisesta, tiliéin hin
alkaa sietdd erilaisuutta. Nami kokemukset auttavat ihmisen monikulttuurisen
identiteetin kasvussa. Monikulttuurisen identiteetin omaava thminen ottaa eti-
syytta myOs omaan kansalliseen identiteettinsg ja saattaa kokemustensa seurauk
senahyliti joitakin kansallisen kulttuurin piirteitd tai vahvistaa toisia.

Opettajien tulisi tarkastella omaa kulttuuri-identiteettidan ulkopuolisin sil-
min. Suomalaisuus ei ole vilttimatti hyve vaan tosiasia, kuten Lindqvist (1987,
103) asian ilmaisee. Lisdksi opettajalla tulisi olla tarpeeksi tietoa ja rohkeutta
tarkastella my&s linsimaisen kulttuurin muokkaamia suodattimia. Opettajilla,
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kuten katkilla ihmisilld, voi olla iedostamattomia ennakkoluuloja ja kisityksid
esimerkiksi linsimaisen kulttuurin paremmuudesta. Valkoista identiteettid tar-
kentavissa tutkimuksissa (mm. Dilg 1999) korostetaan siti, ettei valkoisen iden-
titeetin omaava henkilé joudu pohtimaan omaa valkoisuuttaan samalla tavoin
kuin ei-valkoista identiteettid edustava henkil. Tama johtuu etuoikeutetun val-
takulttuurin asemasta yhteiskunnassa samoin kuin erillisyydestd niisté, jotka ei-
vit edusta samankaltaisuutta.

Saidin (1996) mukaan perusongelma onkin siiné, kuinka oma identiteett ja
oma kulttuuri, yhteiskunta ja sen historia saadaan sopusointuun toisten identi-
teettien, kulttuurien ja kansojen todellisuuden kanssa. Tatd ei koskaan saavute-
ta yksinkertaisesti puolustamalla omaa kulttuuria ja omia mieltymyksiimme.
Tehokas viliintulo perustuu vakaumukseen oikeudenmukaisuudesta ja kohtuul-
lisuudesta. Ndmi kisitteet antavat tilaa kansakuntien ja yksiléiden vilisille eroil-
le kiinnittimattd niitd piilossa oleviin hierarkkisiin jitjestelmiin tai arvostuksiin
(Said 1996, 99-100).

4.3.4 Mina - toinen

Monikulttuurinen ammatllisuus edellyttdd tetoisuutta toisesta (erilaisesta ih-
misestd) yksilon sosiaalisen todellisuuden muokkaajana. Toiseuden kisite on
luotu erdinlaiseksi tavoitehakuiseksi mairitteeksi heille, joka ovat erilaisia kuin
me. Toiseus toimii my&s ideologisena, sosiopoliittisena ja taloudellisena vallan
vilineend (vrt. Said 1978). Tuhoava erilaisuuden kohtaaminen syntyy pelosta
itsed uhkaavissa tilanteissa. Esimerkiksi kulttuurisissa kohtaamisissa yhteisen
kielen puute lisid epivarmuutta ja ellei 16ydetd mitdin yhteisid tekijoitd, erilai-
suutta edustava henkil6 saatetaan arvioida kielteisestl. Tajfel (1978, 83) selittdd
tatd ihmisten myonteisen identiteetin tarpeella kuulua tiettyyn ryhmain, jolloin
ryhma mairitellddn positiivisin termein. Lisdksi on muistettava, ettd epaluulo ja
viha (muita kohtaan) ovat opittuja. Esimerkiksi vanhempien asenteiden kautta
valittynyt vihamielisyys luo tunneperiisenviitekehyksen, joka virittdd sekd tule-
vaa informaatiota ettd kokemusta (Tajfel 1981).

Koettu epadvarmuus kohtaamistilanteissa aiheuttaa sen, ettd toinen tulkitaan
vihittelevin attribuutein. Muutamilla valituilla ja erotteluun tihtdavilld sanoilla
luodaan tilanne, jonka selked aikomus on loukata tai saada toinen tuntemaan
itsensd vihempiarvoiseksi. T4ll6in toisen identiteetti on hyvin hauraast mairi-
telty vastakkaisuuden ja pintapuolisen erilaisuuden ymmarryksen kautta. Attri
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buutioille or:kin ominaista se, ettd ne on johdettu (Clark & Peterson, 1986, 284)
suppeasta kokemuksesta ja ettd ne ovat yleistyneet “implisiittisiksi persoonalli-
suusteorioiksi”. Ne ovat yksinkertaisia mustavalkoisia tulkintoja todellisuudes-
ta. Attribuutdoerhe liitetddn Miettisen mukaan (1991, 142-143) ammatillisen
minikuavan yllipitdmisen ongelmiin, jotka vaikuttavat persoonallisuuden kognitii-
visen ulottuvuuden dynarniikkaan. Defensiivisen ajattelun kddntSpuolella ole-
tetaan, psykoanalyyttisessa tulkinnassa, olevan totuuden kieltimista ja tosiasioi-
den sovittelua omiin unelmiin ja toiveisiin. Toisaalta syiden l6ytiminen omasta
toiminnasta ilman toimivia vaihtoehtoja on psykologisest kestimitonta.

Negatiivinen erottelumina-toinen -akselilla saattaajohtaa Rootin (1999, 73—
75) mukaan siihen, ettd oma identiteetti luodaankin negaation avulla, eli tarken-
netaan sitd, mité itse ei ole. T4std esimerkkini perinteisesti médritelty suomalai-
nen identiteztt. Erottelu voi johtaa vilimatkan ottoon toisenlaisesta ihmisestd
(oppilaasta). Torjuttu erilaisuuden kohtaaminen ja erilaisuuden korostaminen
jattdd yksiléle hyvin vihin mahdollisuuksia laajentaa maailmankuvaansa. Toi-
seuden kohtaamistilanteissa uuden tiedon omaksumisprosessit saattavat olla joko
passiivisia tai aktivisia. Aktivisessa informaatioprosessissa ihmiset hakevat
Rootin (1999) mukaan ihmiset hakevat tietoa toisesta lahinni tirkistelyn tai eri-
koisuuden vuoksi. Tissi prosessissa muiden tulkiata (usein sukupolvelta toisel-
le siirretty tulkinta) erilaisuudesta on toivottavaa ja hyviksyttivad. Passiivinen
informaatio omaksutaan tarkastelemalla ympirist6d, mutta samalla vilttimalld
arvottamista. Tdll6in toisenlaiset ralkinnat todellisuudesta ja erilaisuudesta hy-
viksytddn ja sisillytetddn jo olemassa oleviin informaatiota kisitteleviin skee-
moihin tailuodaan uusia skeemoja.

Psykoanalyyttisen tulkinnan mukaan toinen on ennen kaikkea sidoksissa
omiin pelkcihimme. Kiristeva liittdad (1992, 187-189, 196) toiseuden ihmisen
tiedostamatzomaan, jonka ytimessi on my&s oma toiseutemme. Ihminen pyrkii
projisioimazn ulkopuolelleen sen, minkd kokee vaaralliseksi tai vastenmielisek-
si. Toiseude:1 kohtaaminen vaatii oman itsensi kohtaamista. Erilaisuuden sieto-
kyky auttaa xestimiin epivarmuutta ja vierautta. Thmiselld on paremmat mah-
dollisuudet omaksua laajempi kentté tutustua etilaisuuteen, jos sithen ei suhtau-
duta epdilevist tai puolustautuvasti. Vilttdimalld soveltamasta valmiita (stereo-
tyyppisid) malleja, toinen (henkild) tulkitaan rinnakkaiseksi, itsen vierelld olevaksi
eikd vastakkaiseksi, kilpailua herittiviksi tai jopa uhkaavaksi.

Toiseuden kohtaamisen suhde voi olla edelld kuvatun tavoin yksisuuntaisen
monologista, jolloin toinen nihddin kohteena tai vilineend (Laine 2001, 124).
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Toisaalta vain dialogi mahdollistaa my6s toisen ’avaamisen’. Tilléin suhde on
parhaimmillaan molemminpuolinen. Dialogissa on lihdettdvi siitd, ettemme
vélttdmattd ymmairrd toisiamme. Dialogisuuden tehtdvi on erddnlainen vilitti-
vi todellisuus (Sava 1998). Vaikka kohtaamista tai dialogia ei syntyisikdin, koke-
mus sindnsd voi ohjata tilanteessa olevia tarkastelemaan toimintaansa uudella
tavalla, koska itsestddn selvind pidetyt mallit eivit toimineetkaan uudessa tilan-
teessa. (Burbules & Rice 1991, 408, 409.) Tdllainen oivallus mahdollistaa toisen
kohtaamisen erilaisuudesta huolimatta.

4.3.5 Kriittinen ammatillinen reflektio

Opettajan ammatillinen reflektio rakentuu kaikista edelld kisitellyistd alueista.
Henkilokohtaiset kokemukset voidaan ymmadrtdd paremmin, kun niihin 16ytyy
selityksid kulttuuri- ja kasvatustieteen teorioista. Kehittddkseen ammatillisuut-
taan opettajan tulisi olla tietoinen ty6honsd liittyvista vallasta ja vallankdytOsta.
Ehki selkeimmin tilanne ilmenee silloin, kun opettaja kohtaa uuden oppilaan tai
oppilaan, jonka kidytokseen hin ei 16ydd yksinkertaisia vastauksia. Tietyt ennak-
ko-olettamukset oppilaasta muodostetaan idn, sukupuolen, rodun, oppilaan kot
taustan ja mahdollisen koulussa menestymisen kautta (Blackledge & Hunt 1985,
249-259). Opettajan stereotyyppiset olettamukset ovat ne, jotka opettajalla on
ennen oppilaan kohtaamista. Nimi ennakkotiedot saattavat muokata opettajien
ajattelua oppilaan koko koulu-uran ajan (Clatk & Peterson 1986, 284-285).

Maahanmuuttajaoppilaan kohdalla ennakkotietoon vaikuttavat my6s medi-
an luomat mielikuvat eri kulttuuriryhmistd. Ammattiinsa liittyvistad epavarmuuk-
sista johtuen opettaja saattaa turvautua ylimalkaisiin ja stereotyyppisiin arvioin-
teihin oppilaasta ja hinen kyvyistddn, varsinkin kun opettajalla ei ole aikaisem-
paa kokemusta eri kulttuuria edustavasta oppilaasta. Hyvind esimerkkini tdsta
on Lahdenperin (1997, 98-134, 179) ruotsalaisia opettajia koskeva tutkimus.
Haastatelluista opettajista yli puolet niki maahanmuuttajaoppilaan ominaisuu-
det (kdytOksen, taustan, vanhemmat) syiksi kouluvaikeuksiin ja vain 3 % opet-
tajista koki oppilaiden ongelmien johtuvan heistd itsestddn eikd esim. sopivien
koulujirjestelyjen puutteesta.

Opettajan omaksuman roolin uskotaan vaikuttavan voimakkaasti sithen,
miten hidn tulkitsee oppilaitaan (Gallagher 1994). Opettaja muotoilee mieliku-
van oppilaasta monien yleisten ja normatiivisten suodattimien lapi, jotka ovat
sidoksissa hinen omiin arvoihinsa ja ideologioihin, koulun asettamiin kasva-
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tuksellisiin tavoitteisiin, mutta ennen kaikkea opettajan henkilékohtaiseen
menneisyyteen ja hinen aikaisempaan kokemukseensa oppilaasta. Lisiksi Ben-
nett (1990, 173) korostaa siti, ettd opettajilla on myyttnen kisitys ihanneoppi-
laasta, joka on kiltd, ahkera, motivoitunut, tismillinen ja toivottavast myos
kohtuulliser: lahjakas. Thanneoppilas sallii opettajan varsinaisen toiminnan tie-
don jakajana. Normi ihanneoppilaasta toimii mallina ja etiisyys tdstd mallista
mairii eri oppilaiden aseman luokassa. Lisiksi opettaja toimii pitkild keski-
luokkaisen opettajakoulutuksen ohjaaman arvomaailman varassa, jossa oikeina
pidetyt tavat toimia ja ajatella ovat my&s kansallisen kulttuurin virittimia. Timi
toimii yhteni luokittelun vilineena.

Opettaja saattaa toimia eri tavalla kohdatessaan vihemmistékulttuurista tai
vieraasta kulttuurista olevan oppilaan kuin oppilaan, joka kuuluu hinen kans-
saan samaan sosiaaliluokkaan. Vuorovaikutustilanteita leimaavat molempien
osapuolien kommunikaatiovaikeudet ja kulttuuristen koodien rajallinen ymmir-
timinen tal tetimattdmyys ndistd asioista. Tilanteista muodostuu eridnlaisia
noidankehii, joissa ennakkokisitykset ja stereotypiat vain vahvistuvat. Tulkites-
saan opettajan asenteita ja kokiessaan tulevansa leimatuksi oppilas vastaa tilan-
teeseen negatiivisella kdytokselld. Tamid taas edelleen vahvistaa opettajan
ennakkokisityksid oppilaasta. Opettajan oppilasta koskevilla uskomuksilla ole-
tetaan olevan suora yhteys oppilaan kiyttaytymiseen ja koulumenestykseen. Piilo-
opetussuunnitelman vaikutus ilmenee siini, miten opettajan olettamukset ja/
taileimaamiset vaikuttavat oppilaan menestymiseen taiepaonnistumiseen. (Mm.
Rosenthal & Jacobson 1968; Broady 1987)

Opettajanammatllisuuden kehittyminen edellyttid omaa reflektointia, mutta
my0s yhteis6llisesti tapahtuvaa pohdintaa. Yhteisollisesti jaetut kokemukset
auttavat koko yhteis63 muuttumaan. Muutos on kuitenkin aina hidasta ja edel-
lyttdi ajallisia mahdollisuuksia ja toisinaan my6s tietoista ohjausta. Banks (1999,
42-43) suhtautuu skeptisest muutokseen ja toteaa, ettei alipalkatuilla ja aliar-
vostetuilla opettajilla ole vilttimattd voimia kehittid opetustaan ja koulua. Li-
siksi koulu muuttuu hitaasti ja aidostkin tystddn kiinnostunut opettaja joutuu
tybyhteisénsi tiukan sosialisaaton puristuksiin, jonka jilkeen intoa on toden-
nikoisest vihemmain. Said (1996, 99-100) on samoilla linjoilla puhuessaan
moraalisesta muutoksesta: On valitettavastd myoénnettiva, ettd tavoitteet ovat
ideaalisia ja usein vaikeasti toteutettavia.
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4.3.6 Sosiaalinen toiminta ja yhteiskunnallinen vaikuttaminen

Teoksessaan Representation of the intellectual (1996) Said selvittid intellektu-
ellin kisitettd, jota hdn pyrkii laajentamaan arkipdiviisemmiksi puhumalla ama-
tooreistd. He eivit edusta sanan perinteisessi mielessd yhteiskunnan sivisty-
neistd, vaan Said puhuu kenesti tahansa ihmisestd, joka seuraa maailman ta-
pahtumia ja osallistuu tasa-arvoisemman ja inhimillisemmin yhteiskunnan ra-
kentamiseen. Hin korostaa siti, ettei totuuteen sitoutunut intellektuelli ”voi
kiivetd vuorille tai puhujanpéntt66n”, vaan hinen on ilmaistava asiansa sielld,
missd se pathaiten kuullaan. Intellektuellin 44ni on yksindinen, mutta se saa
kaikupohjaa yhdistyessddn johonkin liikkeeseen yhteisenihanteen tavoittelemi-
seksi.

Giroux’n ja McLarenin (2001) mukaan intellektuellin kisite liitetd4dn opetta-
juudessa ensisijaisesti ajatteluun, joka kohdistuu opettamisen yhteiskunnallisiin
ulottuvuuksiin. Koulu ei heiddn mukaansa ole neutraali laitos, jossa toimimisen
mahdollisuudet olisi jaettu tasan. Giroux ja McLaten ovat ennen kaikkea huo-
lissaan opetuksen eetdsen ulottuvuuden ndivettymisestd. Laajasti ottaen kou-
lun tulisi huolehtia yhteiskunnan vihempiosaisten ja marginalisoitujen ryhmien
oikeuksista ja toimia inhirnillisen kidrsimyksen vihentimisen puolesta. He ky-
seenalaistavat yksilollisyyden, autonomian ja varsinkin ajatuksen siité, ettd yksi-
16t olisivat itsendisid, ratonaalisia ja itse itsensd motivoivia yhteiskunnallisia toi-
mijoita. (Giroux & McLaren 2001, 31--32.)

Kansasen (1996, 45) opetuksen kolmitasomallissa opettaja pohtii toimin-
taansa suhteessa arvokysymyksiin tai kasvatuspoliittisiin taustoihin kolmannel-
la tasolla. Kansasen mukaan suurin osa opettajista ei ylld ajattelussaan tille ta-
solle (metateoriatasolle) vaan jadvit ajattelunsa osalta joko toimintatasolle tai
objektiteoriatasolle. Opettajien yhteiskunnallinen tietoisuus ei ole tiittdvii, mika
ilmenee ennen kaikkea maahanmuuttajataustaisten tai syrjaytymisvaarassa ole-
vien oppilaiden kanssa tydskenneltiessi (Talib 1999).

Ajatus opettajasta muutokseen tihtddvini ja vastarinnan intellektuellina on
laajentunut koskemaan muutakin kuin koulun sosiaalista toimintaa. Ajatukseen
sisiltyy ideaali opettajista julkisena ammattiryhmini, joka kykenee ylittimdin
erilaisia kulttuurisia, etnisié, sosiaalisia ja sukupuolen rakentumisen rajoja. Y hr
teiskunnan tietoisena toimijana opettaja tunnistaa ja ymmartid erilaisia kulttuu-
risia merkityksié ja toimii neuvottelijana ja vilittdjina erilaisissa tilanteissa (Ait-
tola & Suoranta 2001, 15). Giroux’n (1996, 54) mukaan kasvattajat voivat rajoja
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ylittdvina intellektuelleina auttaa ithmisid keskustelemaan eroista ja tunnistamaan
kokemuksellisuutensa suhteessa toisiin. He ovat osaltaan auttamassa ja edista-
missi sosiaalista oikeudenmukaisuutta ja ihmisoikeuksien toteutumista alueel-
lisesti, kansallisest ja kansainvilisestikin.

Said (1996, 23) korostaakin, ettd intellektuellin tehtdvd on parhaimmillaan
sitd, ettd hdn suostuu jatkuvaan varuillaanoloon eikd anna puolitotuuksien tai
”valmiiksi pureskeltujen” totuuksien ohjata toimintaansa. Tahdn tarvitaan rea-
lismia, rationaalista energiaa ja suostumista erilaisiin konfliktitilanteisiin. Vaikka
ne eivit tekisikddn ihmisestd erityisen suosittua, haasteelliset ja ristiriitaiset ti-
lanteet energisoivat ja rikastuttavat elimii omalla tavallaan.

4.3.7 Globaali vastuuntunto ja vaikuttaminen

Globaali vastuuntunto tarkoittaa huolenpitoa niistd ihmisistd, jotka eivit asu
lihellimme. Kansallisten ja kansainvilisten toimintatapojen tavoitteina tulisi olla
ihmisoikeuksien turvaaminen ja kestavin kehityksen muokkaaminen ymparis-
téamme suojelevammaksi. Perusihmisoikeuksien asettaminen globaaliksi paa-
mairiksi merkitsee myGs tetoisuutta ansasta, joka kitkeytyy ajankohtaiseen
ehdottomaan “vapaiden markkinoiden” edistimiseen. Pietild (2003, 93) kysyy-
kin, eikd suuri osa nykyisistd ongelmista, — niin inhimillisistd, yhteiskunnallisis-
ta kuin my6s ekologisista — johdukin siitd, ettd jo muutaman vuosisadan ajan
kehitystd ovat ohjanneet padasiassa teknis-taloudelliset arvot? Sen sijaan, ettd
tuotanto palvelisi thmisen hyviad, ihminen kokeekin olevansa vain viline tuo-
tannon ja kulutuksen rattaissa.

Opettajien toimiminen yhteiskunnan omanatuntona edellyttda asioiden tie-
dostamista ja aktivista toimintaa. Olisi vélttdmatontd ymmartia ainakin jonkin
verran globalisaatiota ja vapaiden markkinoiden yritystaloudellista logiikkaa.
Ylikansallinen padoman kasvu, korkea teknologian kehitysusko, teknokulttuuri
jainformaatiovithde ovat kaventaneet demokratiaa (McLaren & Fischman 2001,
238-239). Said (1979) puhuu orientalismista, kolonialismin aikakaudella synty-
neestd tulkintajirjestelmistd, joka on sidoksissa sekd kulttuuripoliittisiin ettd
taloudellisiin jirjestelmiin. Se on luotu varakkaiden linsimaiden (markkinatalo-
udellisia) etuja palvelevaksi ideologiseksi jarjestelmiksi, jolla my&s yksilon ar-
vokkuus miiritellddn. Sen mukaan ihmisen arvo on hinnoiteltavissa oleva maire.

Kapitalistinen talousjirjestelmi ja byrokraattinen hallintojirjestelma muo-
vaavat thmisten elimai ja kanssakdymisti, josta on tullut laskelmoinnin, kilpai-
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lun ja valtataistelun jdrjestelmd (Anttonen 1996, 67). Useihin tutkijoihin viita-
ten Heikkinen (2000, 10) divistdd, ettd koulujen toiminta on byrokratisoitunutta
ja sielld toimivista ibmisistd on tullut instituutioiden vilikappaleita. My6s opet-
tajat ovat joutuneet tuotantokoneiston osaksi eivitkd vilttimattd kykene hah-
mottamaan toimintansa paamadirad. McLaren (1998, 18) korostaa, ettd vallan
kdytt6on liittyvad alistamista tapahtuu my0s *hyvai tarkoittavien’ ihmisten sosi-
aalisissa kanssakdymisissd tiedostamattomina olettamuksina todellisuudesta.
Kulttuurinen imperialismi, johon Said (1979) my6s viittaa, on erddnlainen ylei-
sesti hyviksytty normi oikeasta tavasta eldi, ajatella ja toimia.

Giroux (2001, 244) perddnkuuluttaa sellaisia opettajankoulutusohjelmia, jotka
sitoutuvat huolenpidon, myétitunnon ja solidaarisuuden etiikkaan, mutta myos
kriittisten teto-oppien kehittdmiseen. Niiden tulisi lisitd opiskelijoiden tieta-
mysti tuotannon yhteiskunnallisista ja globaaleista suhteista ja tuottaa mietitty-
ja vaihtoehtoja vallitseville rakenteellisille jarjestelyille. Opettajat, kuten muut-
kin tiedostavat kansalaiset, voivat omilla ratkaisuillaan (esimerkiksi kulutusvaih-
toehdot) ja toiminnoillaan vaikuttaa niin paikallisesti kuin globaalistikin. Yksi-
16llinen toiminta yhdistyneeni esimerkiksi kansalaisoikeus- tai rauhanliikkeeseen
vaikuttaa toivottuthin pddmaiiriin paremmin. Aktivinen osallistuminen on yksi
globaalin vaikuttamisen viline. Ihmisen (oppilaan) kunnioittava kohtelu missa
tahansa tilanteessa on tarked askel moraali-identiteetin yllipidossa.

Thmisen moraali-identiteett voi vaikeissakin eettisissa tilanteissa antaa roh-
keutta ja voimia toimia moraalisesti oikein. Colby ja Damon (1995, Helkama et
al. 2001, 100) havaitsivat tutkiessaan ihmisii, joiden elimissd nikyi pysyvi si-
toutuminen moraaliseen toimintaan, kolme piirrettd, jotka yhdistivit naitd hy-
vin erilaisia hyvin edistimiseen sitoutuneita ihmisia. Ensimmainen oli varmuus
eli selked kisitys siitd, mikd on oikein ja mikd on heididn velvollisuutensa. Toi-
seksi heilld oli myonteinen suhtautuminen eldiméin ja omaan tyéhonsi. Kolmas
oli moraalisten tavoitteiden ja minuuden ykseys. He eivit kokeneet uhrautuvan-
sa moraalisissa pditOksissddn. Monilla moraali yhdistyi minuuteen uskonnon
kautta. MySs muodollista uskontoa vailla olevat uskoivat hyvidn voimaan tai
heilld oli kestdvd toivo jostain itsed suuremmasta voimasta, henkilokohtaisesta

sitoutumisesta tai oman edun ylittdvistd toiminnasta.
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Maahanmuuttajien lisidntyminen Suomessa 1990-luvulta lihtien ja samaan ai-
kaan tapahtunut yhteiskunnallinen murros nikyvit koulun arjessa. Niiden asi-
oiden my6ta opettajien yhteiskunnallinen vastuu on lisddntynyt. Tutkimuksen
tarkoituksena on kartoittaa opettajien valmiuksia vastata uusiin haasteisiin ja
sitd, miten heiddn on mahdollista yllipitai erilaisen oppilaan arvokkuutta. Opet-
tajan selkiintynyt minikuva, atvomaailma ja ammatillisuus mahdollistavat myon-
teisen suhtautumisen elimidin ja tydhon. Ne ovat edellytyksend myds oppilaan
hyvinvoinnille ja arvokkuudelle. Opettajan tehtdvi helpottuu, jos koulun ilma-
piiri (koulukulttuuzi) tukee erilaisuuden hyviksymistd opettajien vilisen, opet-
taja-oppilas -vilisen sekd koulun ja vanhempien vilisen avoimen vuorovaiku-
tuksen kautza. Tutkimustehtivii tarkennettiin seuraavilla tutkimusongelmilla.

1. Minkilaiset monikulttuuriset valmiudet (monikulttuurista kompetenssia)
opettajilla on kohdata maahanmuuttajataustaisia (erilaisia) oppijoita ja
minkilaista ammatllista ja tydyhteisollista tukea he saavat kouluiltaan.

2. Mitid uskomuksia opettajilla on maahanmuuttajataustaisen oppijan kou-
lunkaynnistd, syrjdytymisestd sekd hineen mahdollisesta kohdistuvasta
syrjinnasta.
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5.1 Tutkimusote ja tutkimusvalineet

Kisilld oleva tyd edustaa kriittistd monikulttuurista tutkimusperinnettd, joka
pyrkil muuttamaan olemassa olevaa todellisuutta. Monikulttuurisessa tieteen-
filosofiassa objektiivisuus ymmairretdin kriittisend intersubjekdivisuutena, jos-
sa tutkijan ja tutkittavan suhde on hyvin ldheinen (vrt. Guba 1990, 78). T4ll6in
todellisuus ymmirretiin monimuotoiseksi sosiaaliseksi jirjestelmaksi, josta tut-
kija ja tutkittava luovat yhdessi uuden “’suhteellisen” totuudellisuuden (mt., 77—
78). Fay (1996, 35) korostaa, ettd monikulttuurisessa tieteenfilosofiassa koke-
mus el yksin riitd tietoon, vaan on ymmarrettava merkitykset, jotka vaihtelevat
eri kulttuureissa ja kielialueilla. Aitoon toisen ymmirrykseen vaaditaan herk-
kyyden ja jaettujen kokemusten lisiksi itsensd tuntemusta. Talloin ihmisen et
tarvitse olla kuin muut, mutta hin on kuitenkin heidéin kaltaisensa (thmisyys).

Kriittisen tutkimuksen validius miirdytyy sen mukaan, missi miirin ne
mahdollistavat yksityisen ihmisen (esim. opettajan) muutoksen. Eettiset ja mo-
raaliset arvot mairdavit muutoksen suunnan. Kiriittisen kasvatustieteen tutki-
muksen tavoitteena on kehittdd kasvatusta tekemilld kasvattajat aikaisempaa
tietoisemmiksi omista kasvatuskadytinndistddn. Talloin tavoitellaan sellaista kas-
vatuksellista itseymmairrystd, joka paljastaisi kasvattajille heidin itsestddn selvi-
ni pitimididn uskomuksia ja perustelemattomia olettamuksia sekd rohkaisisi
kasvattajia ryhtymiddn oman ajattelunsa kriittiseen uudelleenarviointiin. (Carr
1995,117-118.)

Kriittisyyttd korostavan menetelmin avulla pyritddn tarkastelemaan olemas-
saolevia kiytintojd ja hyviksytddn vain ne, jotka kestavit kriittisen tarkastelun.
Till6in kasvatus nihdéddn historiallisesti paikantuvaksi ja kulttuurisidonnaiseksi
sosiaaliseksi vuorovaikutustapahtumaksi, joka on altis ideologisille vairistymil-
le, koulun ulkopuolelta tuleville painostuksille (esim. koulujen kilpailuttaminen)
tai muille ei-kasvatuksellisille vaikutteille. Carr (mt., 119) korostaa kasvatustie-
teen olemusta moraalisena teteend. Talloin moraali perustuu rationaalisiin at-
voihin ja demokratian periaatteille, joita kasvatus yleisesti pyrkii edistimain.
Ajatuksen kiytinnollinen toteutus ei ole helppoakulttuurissamme, jossa kasva-
tus tulkitaan vdlineellisin termein ja jossa demokratiaa ei tulkita erityiseksi sosi-
aalisen tai moraalisen elimin muodoksi, vaan se nihdddn poliittisena toimin-
nan vilineeni.

Tutkimuksen instrumentteina olivat kyselylomake (liite 1) ja opettajien tee-
mahaastattelut. Lomakkeen avulla pyrittin kartoittamaan opettajan monikult-
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tuurista kompetenssia (vrt. kuvio 1), johon sisiltyvit ajatukset oppilaan syrjay-
tymiseen vaikuttavista tekijOistd ja syrjaytymisen ehkiisemisestd. Lisaksi pyrit-
tiin kartoittamaan opettajan omaa arvomaailmaa ja sen reflektointia kuin myos
opettajan ajatuksia liittyen oppilaasta huolehtimisen periaatteeseen. Tavoittee-
na oli my0s saada tietoa opettajan tyOyhteisostd ja tyOssi jaksamisesta. Teema-
haastattelun avulla pyrittiin syventimiin tutkittavien kokemuksia ajatuksia, us-
komuksia ja tunteita (vrt. Hirsjarvi & Hurme 2000, 67).

Kyselylomakkeen luokittelurunko perustuu Talibin (1999) aikaisemman tut-
kimuksen tuloksiin ja kentdlld saatathin teorian virittdmiin havaintoihin. Yksi-
tyiset osiot ovat rakentuneet opettajien kanssa kiytyjen keskustelujen pohjalta
samoin kuin niista ‘yleisistd maahanmuuttajiin liittyvistd uskomuksista’, joita il-
menee opettajainhuonekeskusteluissa. Eskola ja Suoranta (1999, 97) tihdenta-
vit, ettd teemahaastattelurungon rakentamiseen tarvitaan tietoa tutkittavasta
kohteesta ja timi esiymmairrys ohjaa teemojen muotouturnista. Lisiksi laadulli-
sessa tutkimuksessa on tirkedd, ettd tutkija ja tutkittavat ymmartavat kysymykset
ja vastaukset mahdollisimman samalla tavalla. Talloin tarkasteltavan asian tulisi
olla tutkijalle itselleen tuttu, jotta hidn voisi helpommin lihestyi tutkimusongel-
maa ja muotoilla oikeat kysymykset. Tutkijan kokemukset monikulttuurisesta
opettajuudesta ja aikaisempi tutkimus ovat auttaneet ongelmakentin tatkennuk-
sessa. Teemahaastattelun kysymykset ovat syntyneet teorian, kenttituntemuksen
ja opettajien kanssa kiytyjen keskustelujen herittimien ajatusten pohjalta.

Lomake rakentui seuraavasti: Kysymykset 1—5 kartoittivat vastaajan tausta-
detoja: sukupuoli, koulutus, ammatinvalinta, tyéssioloaika, maahanmuuttaja-
taustaisten oppilaiden opettamisen ajan pituus. Osiot 6—64 pyrkivit valaisemaan
opettajien ajattelua suhteessa tutkimuskysymyksiin. Lomakkeessa kaytettiin 5-
portaista Likert-asteikkoa, jossa 5 merkitsee, ettd vastaaja on samaa mielta viit-
timadn kanssa ja 1 ilmaisee vastaajan eridvin mielipiteen. Lisaksi lomakkeen lo-
pussa oleviin neljadn tiydennettiviin kysymykseen opettajat voivatilmaista aja-
tuksiaan kvzlitatiivisest.
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5.2 Tutkimuksen kohdejoukko

Tutkimuksen kohdejoukoksi valittiin kouluja, jossa oli paljon maahanmuuttaja-
taustaisia oppilaita, joten opettajilla oli sekd kokemusta ettd ajatuksia monikult-
tuurisesta ammatillisuudestaan. Koulut valittiin sen tiedon perusteella, mitka
koulut eri kaupunkien opetustoimesta ilmoitettiin monikulttuurisiksi kouluiksi.
Useinhan maahanmuuttajataustaiset oppilaat pyritddn sijoittamaan samoibin
kouluibin, jolloin heitd voi olla suuri maara tetyissd kouluissa, jopa 55 % kaikis-
ta oppilaista mm. koulu (LSA 2) (Taulukko 2). Pddkaupunkiseudulla maahan-
muuttajataustaisia oppilaita on melkein kaikissa kouluissa, mutta tutkimukseen
osallistuneissa kouluissa heitd oli 25-35 % oppilasmairisti. Vain kouluissa ESA
2 ja ESA 7 on maahanmuuttajataustaisia oppilaita vihemmin kuin 15 %. Mai-
nittakoon myos, ettd kaksi tutkimuksen kohteena olleesta koulusta toimii hat-
joittelukouluna. Koulut olivat eri puolelta Suomea, mika ilmenee seuraavassa
taulukossa. Tutkimukseen osallistuneista opettajista seitsemad haastateltiin hen-
kilokohtaisesti. Kaikki haastatelluista opettajista olivat jo pitkdan opettaneet seka
maahanmuuttajaoppilaita ettd suomalaisia syrjaytymisvaarassa olevia oppilaita,
joten heilld oli melko vankka kisitys omasta monikulttuurisesta ammatillisuu-
destaan.

Taulukossa 2 ovat kyselyyn osallistuneet koulut. Sulkeissa on koulujen varsi-
nainen opettajamairi. Monissa kouluissa kysely suoritettiin opettajainkokouk-
sen alussa, mink4 vuoksi hivikkid ei ole enempii. Taulukko 3 osoittaa, ettd
kyselyyn vastanneista opettajista (N=359) vihin yli neljasosa oli miehid (92),
mikd melko tarkkaan vastaa miesten prosentuaalista osuutta Suomen opettaja-
kunnasta. Opettajankoulutuksen omaavia opettajia koko ryhmaistd oli suurin

Taurukko 1. Opettajien jakautuminen ldadneittdin.

Ladni ala-aste ylé-aste yhteensd
Eteld-Suomen [&éni 164 58

Lansi-Suomen l1&&ni 39 52

Ita-Suomen laani 46

YHTEENSA 249 110 359
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Tauwukko 2. Kyselyn koulut ja vastaajamaarat.

1.ESA (ala-aste) 1 26 (28) 10. ESY 3 11 (23)
2.ESA2 24(27) 11, LSA1 8 (14)

3.ESA3 28 (30) 12.LSA2 14 (20)
4.ESA4 20 (41) 13. LSA 17 (24)
5.ESAS 16 (20) 14, LSAY 52 (75)
6.ESA6 28(30) 15.1SA 1 33(33)
7.ESA7 22 (22) 16.1SA 2 13 (17)
8. ESY 1(ylaaste) 23 (25)

9.ESY 2 24 (31) Havikki 21,9 %

Yhteensa 359 opettajaa

osa. Vain 12,5 % prosentilta vastanneista opettajista puuttui ammatillinen kel-
poisuus. Toiveammatissaan toimii tutkimukseen osallistuneista opettajista pe-
ritd 76,6 %. Yli puolella tutkimukseen osallistuneista opettajista oli kokemusta
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden kanssa tyoskentelystd enemmin kuin
kolme vuotta.

Opettajan tyossd omaksuttu kokemus jakautui siten, ettd ensimmaiistd vuot-
taan opettavia oli 25 ja alle kolme vuotta opettaneita oli 36 opettajaa. Y1i kolme
vuotta opettaneita oli 128 opettajaa ja ammatissaan useita vuosia toimineita
opettajia oli 170. Kokeneita opettajia koko vastaajajoukosta oli siis 47,4 %.

Taulukko 3. Opettajien jakautuminen taustamuuttujien suhteen.

sukupuoli  Koulutus On toive- opettajakokemus
on /eiole ammatti/ei <1v, <3, >3, >10 vuotta

Nainen 267 245/ 22 213/54 18 25 91 133
Mies 92 69/23 61/31 7 11 37 37

yhteensa 359 314/ 45 274/ 85 25 36 128 170
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5.3 Analyysimenetelmat

Tutkittava aineisto koostuu kahdesta osasta, yleiskartoittavasta kyselylomakkeesta
ja opettajien kanssa kidydyistd keskusteluista. Aineiston analyysissa kaytettin
triangulaatiomenetelmin mukaisest seki kvantitatiivisen tutkimuksen tlastol-
lisia analyysimenetelmii ettd kvalitatiivista teemahaastattelua. Cohenin ja Ma-
nionin (1989, 269) mukaan triangulaatio menetelmini tarkoittaa kahden taiuse-
amman metodin kéytt6a kerittiessi aineistoa ja tulkittaessa inhimillistd kiyt-
taytyrnistd. Kyselylomakkeella kirjallisestd suoritetut haastattelut ja sithen osal-
listuneiden opettajien suhtautumistyylit arvioidaan tlastollisest.

Kyselylomakkeesta saatu aineisto analysoitin tilastollisesti. Osiotasolta tuo-
tettin keskiarvot ja hajonnat. Osiotasolta edettiin osiokimppuihin faktoriana-
lyysin ohjaamana. Puuttuvia tietoja ei ollut paljon. Lomakkeet olivat huolella
taytetyt. Taustamuuttujien ja osioiden yhteyksia tarkasteltin yksisuuntaisen va-
rianssianalyysin avulla. Osioiden ryhunittelyssa kdytettin faktorianalyysia. Kai-
ser-Meyer-Olkin -indeksijdiarvoon (.798) ja kommunaliteettialkuarvojen ja ite-
roinnin jalkeisten kommunaliteettien erotukset olivatitseisarvoiltaan melko suu-
ria. Téstd johtuen paidytdin sellaiseen padakseliratkaisuun, jossa kommunali-
teettien alkuarvoina kiytetddn ykkostd (menettely on siis paadkomponenttianalyysi,
jossa saadut padkomponentit rotatoidaan). Menettelyssi korostuvat uniikit fak-
torit, mutta muutoin se on stabiili, jos epéstabiilisuutta on odotettavissa. Rota-
toinnit tehtin sekd varimax- ettd promax-menettelyin. Jalkimmdinen jatkaa va-
riamax-rotaatiosta, luopuen faktoreiden korreloimattomuuden vaatimuksesta.
Fakrorimadrin valintaan vaikuttivat ominaisarvojen suuruus (vrt. Cattellin sc-
ree), faktorille latautuvien muuttujien méiri ja ennen kaikkea tulkittavuus. Péda-
dyttiin kuuteen faktoriin, jolloin selitysprosentti on 41 %.

Faktorianalyysin ohjaamana muodostettiin summamuuttujat (osioiden sum-
man keskiarvoina). Ndiden yhteys taustamuuttujiin tutkittin yksisuuntaisella
varianssianalyysilla. Faktoripisteitd kdytettiin hyviksi my6s muun muassa yksit-
tdisten tapausten muuttujaprofiilin tarkastelussa tulkintoja suoritettaessa.
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Laadullinen analyysi

Litteroidut, teemahaastattelusta saadut tiedot ja kyselylomakkeen tdydennetti-
vit vastaukset tulkittin kvalitativisin menetelmin. Luokitteluyksikot laadittiin
vastaamaan ennalta asetettuihin kysymyksiin opettajan monikulttuurisesta am-
matillisuudesta. Syrjildn ja Nummisen (1988, 118-121) mukaan kvalitatiivisen
aineiston jirjestelyssi ja tulkinnassa on pyrittivd perusteltavuuteen, systemaat-
tsuuteen, kattavuuteen, rationaalisuuteen ja totuudellisuuteen. Kvalitatiivista
tutkimusaineistoa voidaan lihestyi kahdella tavalla: analyyttsest ja tulkinnalli-
sestl. Suurimmassa osassa kvalitatiivista aineistoa esittelevii kirjallisuutta kiy-
tetddn kisitettd analysoint, jolla tarkoitetaan aineiston jarjestelyi ja siitd tehtid-
vid johtopaitoksid. Tutkija ei tee omia tulkintojaan tutkimusmateriaalista. Sen
sijaan tulkinnallinen tapa keskittyy subjektitviseen tulkintaan. Tdmi tutkimus
edustaa jalkammiistd lihestymistapaa.

Sytjdld ja Numminen (1988) korostavat tulkinnallisessa lihestymistavassa
myds objekdivisuutta ja rehellisyyttd, jolloin on tirkeimpii kehittda tulkinnalle
rationaalisia kriteereitd kuin pyrkid tulkitsemaan subjektivisesti jiamalld tulkin-
tojen kehin ulkopuolelle. Analyyttisi ja tulkinnallisia jirjestelytapoja voidaan
tarkastella selittimisen ja ymmirtimisen nikokulmasta. Perinteisest uskotaan,
ettd selittdmisessd pyritddn 16ytdimain inhimillisen kiyttidytymisen syitd ihmisen
ulkopuolelta ja ymmirtimisessi pyritddn ymmairtimiin ilmididen sisdiset syyt.
Lisaksi viitetddn, ettd selittiminen esineellistdd kohteensa. Selittimisen yhtey-
dessi pytitddn yleistyksiin ja ymmartimisessi tarkastellaan asioita yksilolliseltd
kannalta. Molemmissa tavoissa pyritddn l6ytimain syitd ilmidille.
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6. TUTKIMUSTULOKSET

6.1 Lahikuvia opettajista

Tuloksia tarkastellaan ensin yksittdisten opettajien ajattelun kautta ja vasta sit-
ten edetdin koko ryhmin tarkasteluun ja johtopddtoksiin. Téten tarkennetaan
ensin yksittdisid henkilokuvia ja sitten ryhmikuvaa. Kyselylomakkeen lopussa
on neljd tiydennettivid osiota, joihin vastaajaa pyydettiin tarkentamaan arvo-
jaan ja ajatuksiaan monikulttuurisuudesta. Osiossa ”Muuten olen sitd mielti,
ettd..” osa opettajia purki sydintdin melko avoimest. Niistd on esimerkkeji
tutkimuksen esittelyn yhteydessa. Henkilokohtaiset kommentit saivat osan opet-
tajista erottumaan joukosta. Nidin saatiin ’mustavalkoinen lihikuva” monista
kyselyyn osallistuneista opettajista. Seitsemia tutkimukseen osallistunutta opet-
tajaa haastateltin henkildkohtaisest, joten heiddn lihikuviaan voitaisiin kutsua
virikuviksi. Opettajat valikoituivat haastatteluun oman halukkuutensa ja koke-
muksensa mukaan. Koska tutkimuksen toisena tavoitteena on ymmirtia ja tar-
kentaa opettajan monikulttuurista kompetenssia, miki muotoutuu vasta toi-
minnan, kokemuksen ja laaja-alaisen ajattelun kautta, haastatteluun valittiin
monikulttuurista tyotd pitkdan tehneitd opettajia. He edustavat padkaupunki-
seutua ja ovat 36—59 -vuotiaita, yksi miesopettaja ja kuusi naisopettajaa, joista
osa ei ole koulutukseltaan opettajia.

Oheisena Iyhyet kuvaukset opettajista: Opettaja A, haastate]luista nuorin,
oli aikaisemmin toiminut opettajana géteborgilaisella ala-asteella. Muutettuaan
Suomeen hin opetti ruotsia aikuisille. Nykyisessd koulussaan hin on ollut kol-
me ja puoli vuotta ja opettaa kielikylpyluokkaa. Opettaja B on syntyjdin viro-
lainen. Suomeen muuttamisensa jilkeen hin on opettanut vironkielista luokkaa
noin kymmenen vuotta. Opettaja C on koulutukseltaan valdoteteen maisteri,
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mutta maahanmuuttajaopettajan uran hin aloitti jo vuonna -87 pakolaislasten
piivikodissa. Yhdeksinkymmentiluvulla opettaja C sai tilaisuuden paistd eri-
tyiskoulun opinto-ohjaajaksi. Mielenkiintoiseksi tyonsi kokenut opettaja toimi
my6s maahanmuuttaja-asioiden yhdysopettajana. Tilld hetkelld hin on valmis-
tavan luokan opettaja. Vapaa-ajallaankin opettaja C toimii vapaaehtoistydssi
pakolaisavun hallituksen toimissa tai kouluttaa muita opettajia.

Opettaja D on matkustellut paljon edellisen opettajan tavoin. Monikult-
tuurisuusasiat tulivat tutuiksi jo seitseminkymmentiluvulla, jolloin hidn toimi
vietnamilaisten pakolaisten opettajana. Lisdksi hin on opettanut ulkomailla 13-
hinni suomalaislapsia. Nykyisessi tyssddn opettaja D on toiminut jo muuta-
man vuoden yldasteen valmistavan luokan opettajana. Opettajilla E ja F on
vankka opettajakokemus. Opettaja E on malliesimerkki opettajasta oman ty6nsa
tutkijana. Hin on pohtinut opettamistaan useassa kirjassaan ja toimii my&s kou-
luttajana. Opettaja F on aikaisemmin toiminut opettajana ja rehtorina. Nykyi-
sin hin opettaa maahanmuuttajataustaisille oppilaille suomea toisena kieleni
pidkaupunkiseudulla. Opettaja F on osallistunut maahanmuuttajaoppilaiden
oppimateriaalien tuottamiseen. Opettaja G edustaa viestdbmme vihemmist6ja
-suomenruotsalaisia ja opettajien vihemmistd3 - miesopettajia, joten ymmar-
trys vihemmistond olemisesta on syntynyt oman kokemuksen kautta. Hin toi-
mii yldasteen erityisopettajana padkaupunkiseudulla. Opettaja G on edellisten
opettajien tavoin matkustellut paljon ja pohtinut kulttuurien kohtaamisen tuo-
mia haasteita matkojensakin kautta.

6.2 Monikulttuurisen koulun arvoja

Yksi koulumaailman suurimpia haasteita on arvojen ja niiden toteuturnisen vi-
linen ristiriita. Opettajat ja oppilaat osaavat luetella koulunsa tirkeitd arvoja,
mutta eivit valttdimattd osaa tarkentaa, miten ne kdytinndssd ilmenevit tai to-
teutuvat. Pursiainen (2002) muistuttaakin, ettd tilanteissa, joissa vaaditaan oi-
keudenmukaisuutta ja suvaitsevaisuutta, eikd tarkenneta niiden eettisia sisdlt6jd,
puhutaan hyvin ylimalkaisista arvoista. Nimi kuuluvat ns. mahtisanojen jouk-
koon, joilla vaikutetaan retoriikkaan ja sen avulla vaikutetaan toisten ajatteluun
ja kdyttaytymiseen. Vaikka retoriikka on usein arvotonta sanahelinii, sen avulla
voidaan kiyttdd muita ihmisid moraalisest hyviksi, varsinkin heidin arvokkain-
ta osaansa: moraalisia tunteitaan. Sddntdjen noudattaminen karsii automaatti-
sest julistuksista mahtsanat. (Pursiainen 2002, 48.)
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Monikulttuurinen koulu, jossa on paljon erilaisia kieli- ja kulttuuritaustaa
edustavia oppijoita, on monessa mielessi haasteellinen instituutio. Tutkimukset
erl maista (mm. Suaréz-Orozco & Suaréz-Orozco 2001, Nieto 1999) ja Suo-
mesta (Talib 1999, Pitkdnen & Miettinen 1999 ja Miettinen 2001) kertovat siitd,
ettd monelta opettajalta puuttuu valmiuksia toimia monimuotoista arvomaail-
maa edustavissa kouluissa. Opettajien sosiaalinen tietoisuus (monikulttuurisen
kompetenss:n viides ulottuvuus, kuvio 1) todettiin jo aikaisemmassa (Talib 1999)
tutkimuksessa melko rajalliseksi, miki selittynee silli, ettd opettajilta puuttuu
usein kokemusta omasta toiseudestaan, esimerkiksi vihemmistdasemassa ela-
misesti. T3ll6in opettajat eivit my6skiin tiedosta koulun rakenteellisia epioi-
keudenmukaisuuksia yhtd hyvin kuin toiseutta kokeneet henkildt. Tédhdn liitty-
en kouluissa tulisi olla eri kulttuureja edustavia opettajia tai opettajia, joilla on
kokemusta esimerkiksi siirtolaisuudesta. Haastatelluista opettajista opettaja C
oli samaa mieltid. Hinen mukaansa opettajissa ja benkilokunnassa tulisi olla pafjon
maahanmuntiajatanstaisia thwisid, jolloin opettajuns ei olisi vain suomalaisten harteilla.
Monikulttuurinen koulu olisi kuin ’kuubalainen keitto’, sielld on ripaus sielti ja
tipaus tdaltd ja yhdessid kaikki mausteet sekoittuvat toisiinsa. Se thmisyys 16ytyy
siitd. Lisdksi monikulttuurinen koulu olisi ihannetapauksessa vapaa syrjinnisti
ja rasismista. Sielld el my&skdin “ryssiteltdisi tai neekeriteltdisi”.

Opettaja B:n mukaan monikulttuurisessa koulussa jokainen saa olla se, joka
hin on todellisuudessa. Oppilaiden tulisi kuitenkin ottaa huomioon my6s suo-
malaiset oppilaat. O integroiduttava, mutta oppilaan tulee pitdi kiinni omasta
perusosastaan, joka seuraa lipi eldmin ja josta ei ole mahdollista pddstd eroon.
On siis hyviksyttiavd se mikd on, mutta samalla on kunnioitettava sitd, mihin
pytkiiintegroitumaan. Opettaja D korostaa samaa, ettd koulussa voi nakya se, ettd
tdssd tullaan eri puolilta ja on ehkd erilaisia kdsityksid asioista ja ettd me voitaisiin elad
rinnakkain ja vuorovaikutuksessa. Emme ole vield aina rinnakkain. Mutta onhan
oikeus valita kaverit. Kaikkihan me valitsemme kaverimme. Ei tarvitse ottaa
moralisoivaa otetta tihdn asiaan.(D.)

Monikulttuurisen koulun tirkeimmiksi ominaisuudeksi nousi sen eettistd
toimintaa edistdva suvaitsevaisuus. Se mainittiin 208 kertaa eli 58 % vastaajista
oli suvaitsevaisuuden kannalla.
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Taulukko 4. Monikulttuurisen koulun arvoja.

Suvaitsevaisuus 208 57,9 %
Avoimuus 66 42,2%
Tasa-arvo 50 13,9 %
Erilaisuuden hyvéksyminen 36 10,0 %
Oikeudenmukaisuus 23 6,0 %
Ymmarrys 13 3.6%
N =359

Haastateltujen opettajien mielestd monikulttuurisessa koulussa tarvitaan
ennen kaikkea suvaitsevaisuutta ja erilaisuuden hyviksymistd. Taulukkoon on
valittu kaikki ne arvot, jotka liittyvit kiintedsti suvaitsevaisuuteen tai oikeuden-
mukaisuuteen. Oikeudenmukaisuus on yksi tirkeimmistd opettajan toimintaa
ohjaavista arvoista. Koulumaailmassa oikeudenmukaisuuteen kuuluu tasa-arvo,
sytjinnin vilttiminen, kuulluksi tuleminen ja oikeus ristitiitojen selvittimiseen.

Suvaitsevaisuus

Suvaitsevaisuus liittyy kiintedsti oikeudenmukaisuuteen. Suvaitseva toiminta il-
menee kirsivillisyytend, avoimuutena, sallivuutena ja vapautena vilinpitimit
tomyydesta tai sallivasta rasismista (Webster’s 1983). Oikeudenmukaisessa suo-
malaisessa kulttuurissa edellytetdin, ettd yhteiskunnan hetkoimmista on huo-
lehdittava. Meilld on perinteisesti huolehdittu oppilaista, joilla on oppimisvai-
keuksia tai kdyttaytymishiiriditd (Tirri 1998, 25). Ajatus suvaitsevaisuudesta
opettajien keskuudessa on levinnyt monikulttuurisuuden my6ti. Vuosina 1995—
96 suoritetussa kyselyssi (Talib 1999) suvaitsevaisuus oli arvolistan alapiissi,
jopa tismillisyyden jilkeen.

Yksi haastatelluista opettajista oli vahvasti sitd mieltd, ettd hidn “inhoaa” sanaa
suvaitsevaisuus, ’koska nien sen tillaisena jatkumona, jossa toisessa padssi on
sietiminen ja toisessa padssi suvaitseminen. Siedinkd jotain, suvaitsenko jotain?
En itse haluaisi olla suvaittu. Haluaisin olla henkild, jota kohtaan tunnetaan huo-
maavaisuutta. Suvaitsevaisuuskasvatuksen tilalle olen laittanut huomaavaisuuskas-
vatuksen. Eli ole huomaavainen kanssathmisii kohtaan. Se pitii sisillddn paljon
enemmin. Sana suvaitsevaisuus on negativisivytteinen.” (ESA 5, nainen 2)

66



TUTKIMUSTULOKSET

Opettaja D:n mukaan suvaitsevaisuus sisiltdd myos sen, ettd voi hyviksya
sellaista, mikd on erilaista. Kylldhin meiddn on helppo suvaita sellaista, kun
joku tekee juuri niin kuin haluamme. Amerikkalainen monikulttuurisuustutkija
Sonja Nieto (2003) on samaa mieltd asiasta. Suvaitseminen on vasta monikult-
tuurisen kompetenssin ensimmiinen taso. Se sisiltdd ajatuksen, ettd henkild
kestdd jotakin, joka voi olla epidmieluisaakin. Koulussa timd voi tarkoittaa jopa
sitd, ettd kulttuurinen ja kielellinen erilaisuus on taakka, jota on vain suvaittava
kulttuurisest pluralistisessa yhteiskunnassa. Hyviksyminen tarkoittaa erilaisuuk-
sien hyviksymistd. Oppilaiden kunnioittaminen sisdltdd ajatuksen erilaisuuden
kunnioittamisesta, joka vuorostaan mahdollistaa hyvin itsetunnon. On syytd
ottaa huomioon, ettd opettajat mainitsevat ihmisten / toisten kunnioittamisen
(30 mainintaa) henkilSkohtaisissa atvoissaan (Taulukko 5).

Ymmirrys

Thmisten erilaisuuden tedostamisesta seuraa tirked kysymys: Jos ihmiset eldvit
oman viitekehyksensd rajaamassa todellisuudessa, miten he ylipditidn voivat
ymmirtidi toisiaan. Monikulttuurisuus pyrkiikin pohtimaan erilaisuuden ja sa-
manlaisuuden sovittelumahdollisuuksia, jolloin se ldhenee ideaalia tasa-arvoi-
suutta, missd monimuotoisuus ymmarretddn arvona sindnsid. Oppilaiden nime-
iminen maahanmuuttajaoppilaiksi saattaa ilmaisunsa rajallisuuden vuoksi ohja-
ta koulussa toimivien ajattelua yksipuoliseen ja usein negatiiviseenkin suuntaan.
Toisaalta erojen kieltiminen tuottaa myos ongelmia. Erilaisiin oppilaisiin pyri-
tddn suhtautumaan monesti tasa-arvoisesti ikddn kuin erilaisuutta ei olisikaan.

Vallalla olevissa tulkinnoissa korostuvat vapausarvot ja yksilollisyys (9 mai-
nintaa), jolloin saatetaan tinkid tasa-arvon, sosiaalisen vastuun ja hyvin elimin
periaatteista. Ankarassa yhdenmukaisuuden vaateessa kuin my0s yksilollisyyttd
korostavissz tulkinnoissa ei oteta huomioon joidenkin thmisten tai ihmistyhmi-
en epitasa-zrvoisia mahdollisuuksia toimia maailmassa. Tasa-arvon toteutumi-
nen edellyttidd ithmisten erilaisuuden ja erilaisten elimintapojen ymmartimista.
Erilaisuuden hyviksyminen auttaa ymmairtimaéin, ettd on olemassa monenlai-
sia tapoja eldd, ajatella ja toimia.

"Se on junri sitd ymmdrryksen hakemista. Etta haluaa loytdd ne syyt, miksi jokn
tekee ndin tai miRsi toinen kayttaytyy noin. Osa noista Syista, miksija miten ihminen
kayttiaytyy tietylld tavalla, rigppun hinen kultiuuritaustastansa.” (ES A 3, nainen 1)
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Opettajilla ja opettajiksi opiskelevilla tulisi olla halua ymmirtii asioita, ta-
pahtumia ja niiden vaikutuksia oppilaiden kidyttdytymiseen. Toisaalta asioiden
selittimiseen, psykologisointin, helposti liittyy esineellistiminen ja yleistimi-
nen. Asioiden tarkastelu tapahtuu till6in ikddn kuin ylhidiltd pdin. Ymmirtidmi-
sen tarkastelukulma sen sijaan sisiltdd sekd itsetuntemuksen etti affektivisen
reflektion (vertaa kuvio 1 monikulttuurisen kompetenssin kuudes taso). Tarvi-
taan myOs tietoa ja teotioita, mutta ennen kaikkea erilaisuuden havaitsemista,
tiedostamista ja tunnustamista:

"Me ollaan oikeasti erilaisia. Mielestani, me emme oikein ymmirid, ettd olemme
erilaisia ja etsimme toisistamme sitd samaa, samanlaisuntta ja samanlaista tulkin-
taa. Ei sitd minusta than oikeasti lydy. Ei ennen ainakaan ennen kuin keskustel-
laan. Ertlaisunden myontiminen on vihin sellainen ajatus, ettd kuitenkin me jo-
honkin muottiin tungetaan naitd ibmisid.” (opettaja D.)

Itselle vieraan ilmién nimedmisesti ei vield seuraa sen ymmirtiminen. Vas-
ta, kun erilaisuuden, toiseuden tai monikulttuuristen ilmididen kanssa tyosken-
telee tarpeeksi pitkddn, niitd ei endd tarvitse selitelld. Ne vain ymmirtda. Vih-
doin tapahtuu my6s se oivallus, minkd monet opettajat ovatkin tehneet, ettd
maahanmuuttajaoppilaat ovat oppilaita siind kuin muutkin, omine vahvuuksi-
neen ja heikkouksineen. Kaikki oppilaat haluavat sosiaalista hyviksyntii ja toi-
vovat, ettei heidin erilaisuuttaan korosteta koulussa, silld erilaisuudesta voi hel-
posd tulla kiusaamisen ja sytjinnin viline.

6.2.1 Opettajien henkilokohtaisia arvoja

Opettajien henkilokohtaisesti tirkeimmaiksi arvoksi monikulttuurisessa koulus-
sa nousi suomalaisuus, joka mainittiin eri muodoissa 115 kertaa (n=359). Etik-
seen asiaan viitattiin ilmaisulla kot uskonto ja isinmaa”.

Lisdksi mainittiin suomalaisuuteen kiintedst liittyvid arvoja: sukupuolten
vilinen tasa-arvo (36 mainintaa), rehellisyys (25), ahkeruus ja tyémoraali (14)
seki tasmallisyys (6). Korostuneen kansallisen kulttuurin yllipidon vaade selit-
tyy osittain yhdentyneelld Euroopallamme ja yhteiskunnallisella murroksella.
Toisaalta globalisaation laajentuessa kansalliset kulttuurimuodot pyrkivit puo-
lustautumaan ja edistimidin omia etujaan (Friedman 1994, 88-89). Kansallinen
yhteniiskulttuuri ilmaisee ihmisten yhteisollisyyden kaipuuta. Kuitenkin opet-
tajan monikulttuurinen kompetenssi edellyttdd myos kriittistd ja avointa suh-
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Taulukko 5. Opettajien henkilokohtaisia arvoja.

Suomalaisuus

(kulttuuri, kiel, arvot, perinteet hyvinvointi) L Sa
Koti uskonto isdnmaa (ilmaisuna) 7

Tasa-arvo (myds sukupuolten) 36 10%
lhmisen kunnioitus 30 8 %
Rehellisyys 25 7%
Oikeudenmukaisuus 21 6 %
Koulun perinteiset juhlat 16

Ahkeruus ja tyémoraali 14

Lahimméisen rakkaus 12

Turvallisuus 9

Hyvét tavat / kédytds 9

Vapaus 7

Itsekunnioitus 6

Tasmallisyys 6

ltsendisyys 4

Empaattisuus 4
Opettajan/vanhempien kunnioitus 3

N=359

tautumista omaan kansallisuuteen ja etniseen identiteettiin (Kuvio 1), jotta vil-
tyttdisiin kovin yksipuoliselta emosentriseltd (Rdsinen 2002) maailmankuvalta.

Kansallisen kulttuurin korostamisessa saattaa olla piirteitd my6s niin sano-
tusta uustrasismista tai kulttuurirasismista, joka on vallannut alaa varsinkin Eu-
roopassa, jossa biologiaan vetoava rasismi on menettinyt uskottavuuttaan toi-
sen maailmansodan jilkeen. Uusrasismissa viestdryhmien erottelun perustana
ei ole biologia vaan kulttuuri. Perusajatuksena on, ettd eri kulttuureja edustavi-
en thmisten olisi jatkevai ja luonnollista eldi toisistaan erillddn. Tétd ajatteluta-
paa onkin kutsuttu kulttuurifundamentalismiksi (Stolcke 1995). Fundamenta-
lismissa jotzkin pidetddn ehdoitta pitevini eiki sitd katsota olevan mahdollista
kyseenalaistaa. Uusrasismille on ominaista, ettd se ei aseta viestOryhmii ja kult-
tuureja samalla tavoin avoimest arvojirjestykseen kuin aikaisempi rasismi. Sen
puitteissa puhutaan yleisesti vain kulttuurien ja ihmisten erilaisuudesta, joskus
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nienniisen positiivisestikin, mutta tosiasiassa uusrasistisissa puheenvuoroissa
on rivien vilistd luettavissa arvoarvostelmia. Tidstd pari esimerkkid opettajien

kirjaamista kommenteista:

"Maabanmunttaia ehki on litkaa sellaisista maista, joiden kulttunri poikkeaa
mieidin Rulttuurista niin paljon, ettdi sopentuminen vaikentnn. Syynd voi olla Afri-
)

kan ja Kankoidin maista tulleet — uskonto, tavat, luonne ja ilmasto liian erilaiset
(ESY:n miesopettaja)

tal

V...ettd Afrikasta tulleet eivit voi kaikki olla emun-tasoisia, vaikka siltd
vaikuttaa...(KS.A:n naisopettaja)

Tietyt ihmiset ovat oman kulttuurin ~oikeita” jasenii, toiset taas asiaankuu-
lumattomia ja ulkopuolisia. Kdytinndssa tdima erottelu tekee ikddn kuin oikeu-
tetuksi, ettd jalkimmaistd ryhmii kohtaan esiintyy torjuntaa ja vihamielisyytti ja
sen edustajat suljetaan tdysivaltaisen kansalaisuuden ulkopuolelle. (Vrt. Stolcke
1995, 8.) Kulttuurifundamentalismi ilmenee my6s Sassin (2002, 66) tulkinnassa
suomalaisten suhtautumisessa ulkomaalaisiin. Hinen mukaansa suomalaisten
kansallinen identiteetti ja kulttuuri-identiteetti ovat kisitteind poikkeuksellisen
lihelld toisiaan. Osittain tdstd johtuen esimerkiksi valkoista thonvirii pidetdin
”aidon” suomalaisuuden kriteerind ja siksi etityisest mustia tai tummaihoisia
pidetdin fundamentaalisest toisina.

Vilttidkseen ylld mainittua erilaisuuden korostamista opettajat saattavat suh-
tautua kaikkiin oppilaisiin samalla tavalla ewnisestd taustasta huolimatta ja sanoa
etteivit he nie oppilaiden virid. Tillaiset opettajat ovat monen tutkijan mukaan
“virisokeita” (mm. Nieto 1999, 2004, Gay 2001). Mikali opettajat eivit nde
virejd, he eivit vilttimittd tiedosta, ettd joitakin etnisid ryhmid pidetdin toisia
etuoikeutetutmpina. Mainittakoon, ettd suomalaisten keskuudessa vallitsevassa
etnisessd hierarkiassa ei-toivottuja ryhmid ovat somalit, arabit ja venildiset.
Hyvintahtoisen virisokeuden uskotaan olevan puolueetonta, objektivista ja oi-
keudenmukaista. Kuitenkin oppilaiden erojen tunnistamattomuus tai kieltimi-
nen voi johtaa sithen, ettei niihin reagoida opetuksellisilla toimenpiteilld. Y h-
dysvalloissa opettajankouluttajana toimiva Cochran-Smith (1995) korostaakin
opettajien kykyi ylittid oma virisokeutensa” ja tarkastella kriittisesti kulttuuri-
sia kliseitd ja sellaisia kisityksid tasa-arvoisuudesta, joissa tasa-atrvoa ei koeta
samanlaisuutena vaan erilaisena kohteluna.
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Arvokasvatus ja perinteet

Koulun jublat ovat toimineet arvokasvatuksen ja kansallisen identiteetin muok-
kaajina, siksi niihin liittyvd keskustelu monikulttuurisuuden myotd herittd vah-
voja kansallistunteita. T4td vahvistaa seuraava vaatimus:

"Suomalainen kristillisyys kunluu kulttunriin ja siksi maahanmunitajienkin knn-
luisi olla mukana koulun tapabtumissa, hnolimatta siitd, ettd niissd pubntaan us-
konnollisista asioista.” (LS A 1, natsopettaja)

Kuten edelld todettiin, suomalaisuutta on miirittinyt tetynlainen homo-
geenisyys. Till6in oletetaan, ettd Hetyt ominaisuudet kuuluvat kiintedst kansal-
liseen identiteettiin. Nain ajatellaan my0s luterilaisesta uskonnostamme. Us-
konto ja kansallisuus mielletddn kiintedksi kokonaisuudeksi. Kuitenkin ajat ovat
muuttuneet ja kansallisuus voi olla my0s eri uskontoja edustavilla thmisilla.
Keskuudessamme on aina elinyt my&s ortodokseja, ateisteja, juutalaisia ja mui-
den uskontokuntien edustajia, joiden uskonnolliselle erilaisuudelle ei ole ollut
tlaa kouluissamme kuin vasta nyt. Olisiko syytd pysdhtyd pohtimaan, minkala
sia ja kenen arvoja siirrimme uusille sukupolville? Olisiko mahdollista 16ytda
yhteisid arvoja, joihin kaikki oppilaat ja heidin vanhempansa voisivat sitoutua?

My6s Anttonen (1996, 71) muistuttaa, ettd moniarvoisen yhteiskunnan ar-
vokasvatukseen liittyy uudenlaisia haasteita. Uusi sukupolvi ei vilttimattd omaksu
petinteisid koulun arvoldhtkohtia, silld perinne ei siirry sellaisenaan. Arvoihin
kasvaminen edellyttdd samaistumista tiettyihin kulttuurisiin muodostelmiin, joita
moniarvoisessa yhteiskunnassa on paljon. Monikulttuurisuus ja moniarvoisuus
avaa mahdollisuuksia rikkoa kasvatuksessa muotoutuneita tapoja eldd, kuten
myOs muovata atvolihtSkohtia uudelleen. Toisaalta koulun arvokasvatuksen ei
tulisi tapahtua vain pari kertaa vuodessa tapahtuvissa juhlissa vaan jokapidivia
sissd arjen kohtaamisissa. Arvokasvatuksen edellyttimid empaattisuutta eivit
opettajat pitineet kovinkaan tirkedna. Sen sijaan tutkimuksessa ollut nuoti mies-
opettaja oli oivaltanut arvokasvatuksen tirkeimmin ajatuksen:

"Monzknlttunrisnus ja erilaisten lasten kobtaaminen lnuokassa on pohjimmiltaan
_yksinkertaista: rakasta lihimmaistisi niin kuin itsedsi. Todellisundessa tietysti it-
sen ja toisen rakastaminen on kovin tyiléstd.” (ESA 6, miesopettga)
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6.3 Erilainen oppija ja oppilaasta huolehtiminen

Opettajan pedagogiseen auktoriteettiin Burbules (1996, 36—37) liittdd opettajan
tietoisuuden oppilaiden nikemyksisti ja toiminnan taustoista (kulttuurisista, so-
sioekonomisista jne.). Tami edellyttdd avointa vuoropuhelua, jolloin auktori-
teettikisite voidaan ymmartii joustavana ja vuorovaikutus tirkeind osana kou-
lun moraalikasvatusta. Samaan asiaan viittaa opettaja E. Hinen mielestdin “me:-
ddn pitaisi nibdd asiat oppilaan kannaliaja varsinkin sen, minkd kaiken kanssa oppilas
kamppailee”. Oppilasta ei tulisi panna tdysin kohtuuttomiin tlanteisiin. Koke-
muksen ja idn myotd opettaja nikee oppilaan kapasiteetin nopeasti. Maahan-
muuttajaoppilasta ei kuitenkaan voi alkuvaiheessa verrata luokan tasoon, silld
se antaa hinen osaamisestaan vairin kuvan. On tirkeimpii tiedostaa, ettd vaikka
oppilas on ollut pari vuotta Suomessa ja osaa aika vihin suomea, hin kuitenkin
omaksuu asioita aivan mielettémalld vauhdilla.

Lisdksi, opettaja E jatkaa, opettajan tiytyy antaa koko ajan positiivista pa-
lautetta. Maahanmuuttajaoppilaiden ja sytjaytymisvaarassa olevien oppilaiden
kohdalla kiinnitetdin koko ajan huomiota sithen, mitd he eivit osaa. Kuitenkin
oppiminen pitiisi rakentaa oppilaan vahvuuksille. ”Hienoa, osaat jo timin.
Katsotaan, miti voisit seuraavaksi osata” (E.). Identteetiltidn hauras, kentes
sytjintdd kokenut oppilas uskoo helpommin negatitviset kommentit, joihin hin
on jo saattanut tottua. Sosiaalinen negatiivinen peilautuminen voi atheuttaa oppi-
laassa mindn vihittelyi tai aggressiivisuutta, joista voi ajan mittaa seurata masen-
nus tai episosiaalinen kdyttiytyminen. Opettaja voi muuttaa oppilaan suunnan ja
luoda uskoa tulevaisuuteen. (Vrt. Suarez-Orozco & Suarez-Orozco 2001).

Opettaja E muistuttaa, ettei voi olla yhti standardia, johon kaikkia verra-
taan. Osaaminen ei saa olla kiinni siitd, onko oppilailla kaikki tySkirjan sivut
tehty. Opettajan pitdi tiedostaa tavoitteet ja miten nimi monikulttuurioppilaat
etenevit niiden suunnassa. ”INe pienet ihmiset ndantyvir, ja tillvin konlunkdyntikin
on_yhtd tuskien taivalta”. Opettaja F:n mukaan monikulttuurinen opetus on aloi-
tettava toisin piin kuin perinteinen opetus. Ensin pitdd luoda edellytykset oppi-
miselle. Sithen tarvitaan uudenlaisia ratkaisuja, sellaisia miti ei ennen ole roh-
jennut tai tullut ajatelleeksi. Pitda lihted yksilOsti ja antaa hinelle aikaa. Meilld
on sellainen suorittamisen tarve. Mitd enemmin me olemme kitjoittaneet tai
laskeneet sitd parempia opettajia ja oppilaita me olemme. Monikulttuurisissa
tilanteissa epavarma opettaja saattaa turvautua kiyttokelpoiseen vaihtoehtoon;
mitata atjen rutiinien avulla sekd omaa ettd oppilaiden toimintaa. Tillaiselle
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rutiinisuuntautuneelle opettajalle (Mietdsen 2001) tyd on velvollisuus, josta ei
vol innostua.

Oppilaasta huolehtiminen on hyvin vaativaa, velvoittavaa ja usein myos ras-
kasta. Opettajalla on vastuu olla aikuisena kouluyhteisdssa. Opettajan ja oppi-
laiden vilinen tunnetaso ilmaisee heidédn keskindisid suhteitaan.

"Katkilla ihmisilli on erilainen tausta. Yleinen avoimuus ja keskustelnilmapiiri
helpottaa elamidid niin suomalaisten kuin maahanmunttaiataustaisten kanssa. Kaikk:
haluavat tlla kuulluksi, silld kaikilla on oma elama elettavindaan. Oikea tunte-
mus lisad ymmadrrystd ja vihentda konflikteja.” (LSAY 3, naisopettaja)

Luokan turvallisella (5) ja kiireettémalld (3) ilmapiirilld on hyvin suuri mer-
kitys oppilaiden oppimiseen.

Mikili verrataan opettajien mainitsemia oppilaasta huolehtimisen periaat-
teita Noddingsin (1992) huolenpidon neljddn osa-alueeseen, niin mallittami-
seen liittyisivit huolehtiminen (9), kirsivillisyys (6) ja turvallisuus (5). Dialogi,
kuten jo todettiin, mainittiin 13 kertaa. Harjoitteluun liittyisi jatkuva vuorovai-
kutus ja oppilaiden yksilollisten erilaisuuksien huomioonottaminen kuin myGs

TauLukko 6. Oppilaasta huolehtiminen.

Vuorovaikutus
Johdonmukaisuus

Oppilaan identiteetin tukeminen
Yksilolisyys

Huolehtiminen

Kansainvélisyys

Usko oppilaan kehitykseen
Eriarvoisuuden ja syrjinnan ehkaisy
Kérsivéllisyys

Turvallisuus

Kiireettomyys

Ei holhousta

N=359
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etiarvoisuuden ja syrjinnin ehkdisy (6). Vahventaminen ja oppilaan identiteetin
tukeminen (13) perustuisivat jo olemassa olevalle osaamiselle, miki auttaisi par-
haiten oppilasta uskomaan omiin kykyihinsi. Huomautus “Erilazset ihmiset ro-
tuun, sukupuoleen tai uskontoon katsomatta on rikkaus. Tarkeid olisi ottaa kaikki ihmi-
set yksilvind ja pyrkid vastaamaan heidén tarpeisiinsa.” (IS4 2, nainen) viittaa oppilai-
den yksilollisyyden huomioonottamiseen. Lounaissuomalaisen miesopettajan
mukaan oppilaasta huolehtimisen yksi perusedellytys on, ettd opettaja uskoo
oppilaan kasvaun ja kehitykseen” (LSA 1, miesopettaja). Vahventamiseen tar-
vitaan siis opettajan uskoa oppilaan menestykseen (7 mainintaa). Toisaalta opet-
taja el saa toimia oppilaan holhoojana (3), vaan kasvuun saattajana kannusta-
malla oppilasta I6ytimain omia vahvuuksiaan.

6.4 Monikulttuurisen koulun edellytyksia

Edelld pohdittin monikulttuutisuutta ja sen merkitystid opettajille. Monikult-
tuutisessa koulussa oppilaat nayttivit tarvitsevan enemmin opettajan yksilol-
listd huomiota, jirjestelyji ja aikaa. Kentilli maahanmuuttajataustaisten oppi-
laiden alkuvaiheen opetuksessa ilmenee erilaisia kdytintojd. Koska maahanmuut-
tajaopetukseen suunnatut rahat eivit ole korvamerkittyji, kukin kunta resursoi
opetusta eri tavoin. Joissain kunnissa valmistava (maahanmuuttajaoppilaiden
alkuvaiheen) opetus kestdd vuoden kun taas joissain kunnissa vain 2 vuotta,
jonka osa vastaajista kokee aivan lilan lyhyeksi ja josta seuraa oppilaiden kieli- ja
sopeutumisongelmia. T4hin liittyen opettajat korostavat resurssien (31) ja pien-
ryhmien (17) tarvetta. Mielenkiintoista on huomata, etti toivotaan ammatilli-
sesti pitevid opettajia (9) ja erityisopettajia. Lisdksi opettajat tarvitsevat toimi-
van oppilashuollon (4).

"Henkilo kobtaisesti olen sitd mieltd, ettd moni kulttuurisiin kouluihin on taattava

tarpeekst resurssga: S2 opettajia, luokka- ja henkilokobtaisia avustaja, pienid ope-

tusrybmid” (ISA 2 vuosikymmenid opettanut naisopettaja)

?Unsi OPS ottaa maahanmuuntigaoppilaat hyvin huomioon. Ja kounlujen on pakko
muuttna mowi Rulttuurisunttaan arvostaviksi. Maahanmuuttaiao ppilaiden kielells-
Seen ja sopeuttavaan opettaniseen tnlisi saada riittivisti resursseja. Maabanmunt-
tajataustaisilla oppilailla 1nlisi olla jonkinlainen resurssikerroin tuntikelyksessa,
Jotta pieno petusrybmid voitaisiin lisitd. Monikulttunrisissa Ronluissa opestajat te-
kevdt samalla palkalla vaativam paa tyotd kuin pubtaast: suomalaisia luokkia opet
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Taulukko 7. Monikulttuurisen koulun edellytykset ja tukitoimet.

Joustavuus 32 9%
Resurssit 31 9%
Pienet fuokat 17

Yhteiset toimintatavat ja sadnnét 12

Patevét opettajat 9

Tydrauha 7

Oppilashuolto 4

Erityisopettajat 3

Eriytt&minen 3

N=359

tavat. Se vastaa usein erityisopetusta 32 oppilaan rybmissa. Tamd pitdisi ottaa
huomioon palkassa ja rybmikokgja tulisi pienentid. S2:n ja mamu-opettajien ase-
maa ta4lisi parantaa niin, ettd se olési kilpailnkykyinen muiden opetnstebtirien kanssa.
Valmistavan opetuksen tnlisi dlla yksi vuotta.” (LSA 2 naisopettaja)

Mielenkiintoista on se, ettd saman koulun sisilld opettajat tulkitsevat tilan-
teet hyvin eri tavoin:

7 Mielestini jonkinlainen valmentava Ronln olisi tarpeen kaikille mamnoppilaille
varsinkin kun yli puolet 20 oppilaan luokasta on maahanmuuttajia ja kahdeksaa
eri kansallisuntta ja osa téysin ummikkoja ekalnokassa, jossa myis suomalatset
konlutulokkaat vaativat henkilokobtaista objanstd”. (LS.AY, naisopetiga)

Toinen opettaja ilmaisee tyytyvaisyyttdan:

”...on kiintoisaa tyiskennelld UNESCO-konlussa, jossa tarvittaessa on saatavana
tnkea erityisopettajalta, oppilashnollolta ja opetusharjoittelijat pystyvat antamaan
tukiopetusta, jonka tarve on sunri peruso petusasteella” .(I.SAY, naisopettaja)

Tiivistden voitaisiin tulkita opettajien ajattelu siten, ettel monikulttuurinen
koulu voi toteutua ilman, ettd koulun johto ja vilillisesti yhteiskunta kunnioittaa
opettajan ty6td antamalla hinelle riittdvast resursseja ja tukemalla ty6td myos
asiallisella palkalla.
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Joustavuutta ja eriyttimista

Mielenkiintoinen ja tirked huomio liittyy ajatukseen joustavuudesta (32), jonka
opettajat ovat arvioineet monikulttuurisen koulun tirkeimmaiksi tukitoimeksi.
T4mai todennikoisest viittaa moneen eri asiaan. Ensinnikin perinteisen opet-
tamisen on muututtava joustavammaksi. Lisdksi resurssien ja tukitoimien kay-
t6n kuin my6s palkkauksen tulisi olla joustavaa ja asiallisesti jaettua. Joustavuus
edellyttdd myos vaihtoehtoisia koulutusratkaisuja.

Opettajat D ja F korostavat seki joustavuutta ettd yksilollisyyttd samoin kuin
muut kyselyyn osallistuneet opettajat.

"Than ensiksi pitad olla hirvedn joustava. Pitdd olla koko ajan tuntosarvet valmnz-
na. Tilanne eldd ja munttun koko ajan. Niiden lasten hyvimvointi ja pahoinvointi
heilabtelee, on pakko lihted yksilosta. Rybmidn kanssa toimiminen sellaiseen perin-
teiseen tapaan el kerta kaikkiaan toimi. Lopputulos saattaa ndiin olla parempi.
Kun hnomaa naiden maahanmunttajalasten joustavunden, osaa luottaa heibin, vaikka
alnksi néyttdisikin siltd, ettei tasta tule mitdan. Vauhti voi olla_ylldttava silloin,
kun edetidn beidin ebdoillaan. Téysyy unohtaa entinen tapa opettaa ja ottaa than
unsi tapa opettad”. (opettaja F)

D:n mukaan yksilollisyyden ja joustavuuden lisiksi maahanmuuttajataustai-
set oppilaat vaativat ylimairaistd tukea. “Mielellddn koulussa saisi olla opettaja,
joka ithan oikeast seuraa niitd nuoria ja huolehtii siité, etteivit he huku johon-
kin luokkaan. Joku hiljainen, kiva oppilas voi menni yhdeksinnelle luokalle
ennen kuin hoksataan, ettei hin puhukaan suomea”.

Edelld olevissa puheenvuorossa opettajat puhuvat itse asiassa eriyttimises-
td, mikd mainittiin erikseen vain kolmessa lomakkeessa. Vuoden 2004 opetus-
suunnitelmien perusteet korostavat siti, ettd opetuksessa tulee ottaa huomion
erilaiset oppijat. T4lloin tulisi ottaa huomioon erilaiset oppimistyylit, tyttSjen ja
poikien viliset erot sekd yksilolliset kehityserot ja taustat. Opettajan kannalta
timi merkitsee sitd, ettd hin tuntee oppilaittensa arvomaailman, kehitystaus-
tan, koulutaustan ja kotitaustansa hyvisn. Vain silloin on mahdollista jirjestid
oppijan omien edellytysten mukaista opetusta, jossa hin voi edetd omalla tasol-
laan. Monista kyselyn kohdekouluista puuttui ministerién taholta ehdotettuja
eriyttimistd edistavia tekijoitd, kuten esimerkiksi tukiopetus, pienryhmit, jako-
tunnit ja kouluavustajat.

Edellisestd seuraa vakava kasvatuksellinen ja yhteiskunnallinen kysymys: onko
oppilaiden yksilollinen huomioonottaminen ylipaitdin mahdollista vain hyvin
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resursoiduissa kouluissa. Ainakin melko tuore tutkimus osittaa, ettd eriyttimi-
nen ja erilaisten oppilaiden huomioonottaminen on pitkélt yksityisen opetta-
jan ammatillisesta sitoutumisesta kiinni. Islannissa tehdyn tutkimuksen
(Adalsteinscottir 2004) tulokset osoittavat selvist, ettei luokan, jossa on myos
integroituja erityisoppilaita, koolla ollut merkitystd opettajan toimintaan. Ylei-
sesti opettajat opettivat koko luokkaa ja sen jilkeen antoivat oppilaille samat
tehtivit (20 opettajaa/ 20 koulua). Oppilaan tarpeiden mukainen eriyttiminen
oli harvinaisempaa (vain 4 opettajaa / 20 koulusta). Lisiksi opettajan toiminta
luokiteltiin empaattiseen, ei-empaattiseen ja valinpitimittémain. Empaattisia
ja kannustavia opettajia oli 11 (20). Harmonisissa luokissaan opettajat valitsivat
opetusmenetelmii, jotka parhaiten vastasivat oppilaiden tarpeita. Kaksi opetta-
jaa luokiteltiin ei-empaattisiksi. Ndiden opettajien luokissa vallitsi hyvi jirjes-
tys, mutta opetus oli yksitoikkoista, koska he opettivat koko luokkaa samalla
tavalla. TyOL:6nsi sitoutumattomia taivalinpitimattdmid opettajia oli seitsemin
(7/20). He opettivat koko luokkaa samalla tavalla eivitkd ohjanneet oppilaita
henkil6kohtaisesti. Mielenkiintoista oli se, ettd useimmat valinpitimattémisti
opettajista toimivat pienluokissa, joissa vallitsi kova kuri. Opettajan etdinen suh-
tautuminen oppilaisiin ja toiminnallinen epéjérjestys saivat aikaan himmennys-
td oppilaiden keskuudessa.

6.5 Opettajan ammatillisuudesta

Opettajan ammatillisuus ja sen ylldpito ymmarretddn tissd luvussa yleisest, eli
mitd vaaditaan siihen, ettd opettajat pystyvit suoriutumaan opetustehtivistiin
ja sithen liittyvistd velvollisuuksista. Taulukosta 8 kdy ilmi ammatn yllipidon
edellyttimia tekijoita.

Tiarkeimmaksi opettajan ammatillisuudessa koettiin yhteisty6 (40) sekd opet-
tajien ettd kotien kanssa. Ilman kollegiaalista yhteistyotd opettajat eivit jaksa
hoitaa tyStdin. Niemen ja Tirrin (1997, 30) mukaan yhteisokeskeiselle opettaja-
kulttuurille on ominaista vuorovaikutuksen laaja-alaisuus useampien opettajien
kesken. Niissi kulttuureissa vallitsee yleensd avoimuus, joten opettajat uskalta-
vat jakaa myos epidonnistumisensa toisten kanssa. Hargreavesin (1992, 228—
229) mukaan opettajakulttuurin rakentaminen edellyttda kaikilta osapuolilta si-
toutumista, yrittdmistd kuin myos virallisen ty6ajan ylittimista. Yhteistyo ja to-
dellinen yhteisollisyys dmentavit yhdessi valittuja padmaiazia, joiden avulla py-
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Taulukko 8. Opettajan ammatillisuus.

Yhteistyo opettajien /kotien kanssa 40 1 %
Tietoa ja koulutusta 14

Yhteiséllisyys 10

Rohkeus 8

Myonteisyys 9

Luovuus 6

Ammatillisuus 5

Vastuu 3

Sitoutuminen 3

N=359

ritadn vaikuttamaan oppilaiden oppimiseen ja koko koulun toimintaan (esim.
monikulttuurisuuden edistdmisessd). Yhteisollinen opettajakulttuuri sopii hy-
vin nykyiseen oppimisnikemykseen, jossa opettaja voi my6s luopua omasta
auktoriteettiroolistaan ja toimia vuoroin opettajana ja oppijana. Muutos edel-
lyttdd opettajilta rohkeutta, myonteisyyttd uusille asioille (9), luovuutta (6), am-
matillisuutta (5), vastuuta (3) ja sitoutamusta (3). Lisdksi korostetaan oman tyon
reflektointia. Hartin (1996) mukaan reflektoind tai harkittu tulkinta eivat kui
tenkaan riitd ymmartdmaan oppilaan oppimisprosessia. Hin ehdottaakin “luo-
vaaajattelua”, joka perustuu osittain opettajan empatiaan, mutta joka edellyttad
ennen kaikkea opettajan oman ajattelun testaamista kuin mys oppilaiden tul-
kintoja kidytoksestddn tai toiminnastaan. Luova ajattelu auttaa opettajia tiedos-
tamaan, miten omat mieltymykset tai pelot vaikuttavat oppilaasta tehtyihin tul-
kintoihin. Lisiksi opettajan myonteinen suhtautuminen (9) eldmaéin ja tyhén
auttaa yllapitdmadn ammatllisuutta ja sen kautta jaksamista.

"Kova tyi palkitaan aina. Kannattaa aina yrittéd nitn onnistumisia tnlee varmasts.
Kasvatustyon hedelmat voivat Rypsyd myos paljon myohemmin kun opetustapabtn-
man ja koko pernso petuksen aikana.” (LS_AY nainen)
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Kodin ja koulun yhteistyd

"Valilla kodit tietoisesti syytavat osavastunn tai sunremman vastunn Rasvatukses-
ta konlnille ja perdintyvat suojamnnrin tiaakse. Iman kodin tukea ja sieltd tnlevaa
arvomaailmaa oppilasta ei kuitenkaan saa menemddn parempaan sunntaan. Y b-
teistyollé se voi onnisina” (LS.AY, vihdd aikaa opetustyissd oleva miesopettaa).

"Omia asenteita joutnn tarkistamaan tamin tasta kuinka suvaitsevainen olen vai
olenko! Empatia ja suvaitsevaisunskasvatns ovat valttamattomia aineksia jokapai-
vdisessd tyossamme. Lastenja vanhempien kunnioittaminen ja keskustelut avaavat
opettajien silmid.” (LS. AY, vnosikymmenia opettanut nainen)

Koden ja koulujen yhteisty0 ja jaettu kasvatusvastuu ovat korostuneet vat-
sinkin yhdeksinkymmentiluvulla. Lapsiperheiden rakenne on muuttunut no-
peast. Muutokset, kuten avioerot, toistuvat muutot, tyottdmyys ja vanhempien
sairastumiset heijastuvat koulun arkeen. Lisdksi kouluun tulleilla maahanmuut-
tajaoppilailla on omat erityistarpeensa. Oppilaiden hyvinvoinnin parantaminen
edellyttds, ettd kodit ja koulut voivat kohdata tasavertaisina.

Vanhem:nat ja varsinkin maahanmuuttajalasten vanhemmat tarvitsevat tie-
toa koulusta ja opettajan toimintatavoista seka siitd, mit4 lasten odotetaan oppi-
van ja miten vanhemmat voivat tukea lastaan oppimisessa. Vanhempien arvos-
tus koulua kohtaan lisd4 oppilaiden oppimismotivaatiota ja helpottaa kouluso-
peutumista, joten yhteistyon lisdidminen on kaikkien kannalta mielekistd. Toi-
saalta vanhempien motivoiminen yhteistyohon ei vilttimitti aina ole helppoa.
Yksi syy vanhempien haluttomuuteen pohtia lapsensa koulunkdyntin tai ky-
vykkyyteen liittyvid asioita esimerkiksi oppilashuollollisissa tilanteissa on se, ett-
eivit he ole tottuneet sithen. Yhteis6kulttuurin perustana on perhe, ja niissi
kulttuureissa kotiasioista ei puhuta vieraille tai suvun ulkopuolisille ihmisille.
Opettajien tulisi tiedostaa kulttuuriherkit tilanteet. Lisdksi opettajan tulisi tie-
tid vanhempien lapselleen asettamista odotuksista, kotona puhutusta kielestd ja
perheen arvoista ja normeista. Koulussa tulee ottaa huomioon kulttuurien omi-
naispiirteet. Talloin keskustelut vanhempien kanssa eivit voi noudattaa tiettyi
kaavaa. Kotien ja koulun vilinen luottamus on perusedellytys jaetulle kasvatus-
vastuulle ja xumppanuudelle.
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Koulutusta

Opettajien mukaan monikulttuurinen koulu ei voi toteutua ilman koulutusta ja
tietoa (14 mainintaa). Muutamat opettajat korostavatkin sité, ettd he ovat melko
yksin maahanmuuttaja-asioissa. Talibin (1999) aikaisemmassa tutkimuksessa il-
meni, ettd opettajat tarvitsivat lisid oppilaantuntemukseen, psykologiaan ja eri-
tyispedagogiikkaan liittyvadd tietoutta. Lisdksi opettajien yhteiskuntaan liittyvd
tetous el riittdnyt ymmairtimadn niitd mekanismeja, jotka ovat osaltaan vaikut-
tamassa esimerkiksi maahanmuuttajataustaisen nuoren syrjiytymiseen. Tietoja
monikulttuurisesta yhteiskunnasta ja monikulttuurisesta koulusta voidaan toki
opettaa opettajille, mutta varsinaista monikulttuurisuuskasvatusta ei valttimat-
td voida opettaa, silld se on erddnlainen prosessi, matka tai elimdnmuoto, miki
on itse kdytdvi ldpi. Rdsdsen (1998, 38) mukaan monikulttuurisuuskasvatus on
filosofinen eliminkatsomus, joka kattaa kaiken koulun toiminnan.

Matinheikki-Kokko (1999) ehdottaakin kokemuksen kautta oppimista, jol-
loin opettajankoulutuksen tehtivini olisi ohjata opiskelijoita seuraamaan omaa
kehitysprosessiaan toimiessaan monikulttuurisessa ymparistossi. Opettajankou-
lutuksessa tulisi Cochran-Smithin (1995) mukaan huomioida viisi monikulttuu-
risuuskasvatuksen nikokulmaa: (1) persoonallisen tedon ja kokemuksen synty
ja olemassaolo, (2) koulun kulttuuriset ja yhteiskunnalliset sidokset, (3) oppi-
laan oppimismahdollisuuksien arviointi, (4) oppilaan ”ymmairryksen ymmarta-
minen” seki (5) uudenlainen rakentava (tekonstruoiva) pedagogiikka. Lisiksi
opettajan kriittistd perspektivid tulisi laajentaa myds koulun ulkopuolelle, jol-
loin hdnesti tulisi yhteiskunnallinen vaikuttaja.

6.5.1 Monikulttuurisesta kompetenssista

Monikulttuurista kompetenssiaan pohtiessaan opettajat korostavat itsensd tun-
temusta reflektoinnin avulla, yhteisollisest jaettua kokemusta ja tietoa, vanhem-
pien tapaamisia sekd koulutusta.

?Kayn jatkuvasti erilaisissa Roulutnksissa. Ja sitten md jonkin verran luen, en kyl-
lakddn liikaa, knn pitad muntakin ajatella. Ja sitten mulla on joitakin tilld alalla
pitkddn tyonkennelleitd kavereita, jotka tietdvas, mistd on &ysymys”. (opettaja D)

Cole’n ja Knowles’in (1997) tavoin opettaja C korostaa opettajan itsensd
tuntemista ammadtllisuuden edellytyksend. Opettajan on uskallettava heittdytyd
kuuntelemaan omia kokemuksiaan:”.. uskaltaa pysihtyd mietimaédn, miltd mi-
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nusta nyt tdssa tilanteessa tuntui. Se ehkd on se viyld ymmartdd, miltd oppilaas-
ta tai maahznmuuttajasta voi tuntua tdssd tilanteessa. On tarkedd kokea avutto-
munden tunne. Esimerkiksi keskelld sademetsin vuoristokyldi, jossa yhdellikdin
aikaisemmalla osaamisen taidolla ei ole mitddn merkitystd selviytyd hengissa,
avuttomuuden tunne on paillimmiisend”. Silloin voi ymmirtid my6s maahan-
muuttajaoppilaiden vanhempia, jotka omassa maassaan ovat olleet taitavia ih-
misid, mutta uudessa maassa entselli tiedolla ei endi parjadkiin. Tilanne vain
pahenee, kun oma lapsi toimii tulkkina. (opettaja C)

Tarvitaan myOs tetoisuutta omasta etnisyydestd ja toiseuden kokemusta.
Kolmella opettajalla oli kokemusta ulkomailla elimisesti (B, C, ja D). Opettaja
D oli asunut perheensi kanssa ulkomailla vaajat yhdeksin vuotta. Hinen mu-
kaansa kaks: asiaa on auttanut ymmartimadn erilaisuutta ja erilaisia kulttuureja.
”’Muistan oikein hyvin, kun menin Meksikoon, joka oli ensimmiinen pidempi
matka Ruotsin ja joidenkin Euroopan interrailien jilkeen. Koin ihan klassisen
kulttuurisokin. Se on ainakin yksi kokemus, miki olisi hyvi kdyda lapi. Toinen
kokemus liittyi omiin lapsiini ja nithin tlanteisiin, joihin he joutuivat ulkomailla
ummikkoina koulussa.” Ndama kaksi asiaa olivatkin tdrkeitd D:n mielestd. Opet-
taja G pohd toiseutta my6s lastensa kokemusten kautta. Heitd nimitellddn toisi-
naan koulun pihalla ”svedupelleiksi”. Oleskelu ulkomailla antaa etdisyyttd omaan
kulttuuriin ja silloin pystyy my6s analysoimaan omaa toimintaansa kulttuurissi-
donnaisena. (D.) Opettaja C puhui samasta asiasta. ’Oman kulttuurin ymmar-
timisen kautta aukeavat korvat my0s toisten kuulemiselle ja sille herkkyydelle,
mistd on kyse eri kulttuuteissa, etnisissi taustoissa ja eliméntavoissa”.

Virosta Suomeen muuttaneen opettaja B:n omat toiseuden kokemukset oli-
vat auttaneet ymmartimain my6s Viron venildisviestdd. ”Suhtautumiseni esi-
merkiksi venildisiin muuttui sen jilkeen kun olin muuttanut Suomeen. Mini
néin asiat aivan eri tavalla. Enemmistén suhtautuminen vihemmist6ihin on kiel-
timittd olemassa. Se on yleensd vihin ylimielistd. Suomessa samaistuin Eestin
vendliisiin. Tiedostin olevani nyt samassa tilanteessa, jossa he olivat Eestissi.
Se auttoi”. Samaan viittaa etelisuomalaisen opettajan kommentti: "Kaiken erzlai-
sunden kokeminen vaatii sitd, ettd katsoo myés itsedan rebellisesti. Mitd rebellisempi on
itselleen, sitd belpom pi on kobdata eldmin eri asioita munn muassa erilaisuntta.” (ES.AG,
naisopettaja)

Opettajien oivallukset omien kokemusten reflektoinnista kehittdd omalta
osaltaan heidin tunneilydin. Taylor (1994, 398-415) on soveltanut Mezirowin
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(1991) transformativisen oppimisen mallia monikulttuurisuuden omaksumi-
seen ja toteaa, ettd konfliktien tai kulttuurisokkien kautta opitaan tarkastele-
maan asioita eri nikokulmista. Kognitiivisten taitojen avulla voidaan reflektoi-
da asioita, kun taas affektivisten taitojen avulla voidaan ymmirtdd, miltd muista
kenties tuntuu. Tietoa ei voi saada pelkdn kokemuksen kautta, vaan sithen tarvi-
taan myOs E:n mukaan intuitiota ja peilaamista. Opettaja peilaa itseddn oppilai-
siinsa nihdikseen, kuinka hin pirjii niiden kanssa. Vasta luottamus omaan
ammatilliseen osaamiseen mahdollistaa sen, ettd opettaja pystyy nikemidin asi-
oita oppilaan kannalta: mitkd valmiudet oppilaalla on ja misti ldht6kodista hin
tulee. Kokemus opettamisen mielekkyydesti ja positiivisuudesta tulee tuon pro-
sessin kautta.

Opettaja D:n korostaa sitd, ettd ammatlliseen reflektioon on oltava jokin
syy tai virike: ”Se voi olla than miki tahansa. Se voi olla elokuva, thminen tai
ulkomaanmatka. Ihmisen fiksuus tai impulsiivisuus ei riitd. Toiminnan pitdi olla
mietittyd. On eduksi, jos mietti omaa tyOtddn, sen luonnetta tai vaikka tyonsd
yhteiskunnallisia vaikutuksia. Mina tavallaan periin sellaista laajempaa amma-
tllisuutta.” (opettaja D)

Haastatellut opettajat edustivat laajaa monikulttuurista osaamista. Ehk4 hei-
din tirkein ansionsa liittyi vahvaan ammattitaitoon, jota kehitettin jatkuvast
yhteistyossid muiden opettajien kanssa, koulutuksin tai ammatillisen kirjallisuu-
den avulla. Lisdksi heiddn ymmirrystddn olivat lisinneet henkilokohtaiset toi-
seuden kokemukset. Neljd opettajaa oli kokenut siirtolaisuuden tai evakkou-
den. Kaksi opettajaa edusti yhteiskunnan vihemmist6jd. Heitd kaikkia, mutta
ennen kaikkea viittd opettajaa, jotka osallistuvat mm. monikulttuurisuuden edis-
timiseen toimimalla kirjantekijoini, luennoitsijoina ja toimittajina, voidaan pi-
tad yhteiskunnallisina vaikuttajina. Globaali vastuuntunto ilmenee kaikkien nii-
den opettajien toiminnassa silloin, kun he huolehtivat vihemmist6ja edustavi-
en oppilaiden eduista. Yksi heistd toimii humanitaariseen apuun suuntautuvas-
sa kansalaisjirjestossd. Voidaankin olettaa Karin (2003, 79) tavoin, ettd
varsinaisesta arkityostddn kiinnostuneet, visymittOmait ja pidmairitetoiset
opettajat ovat niitd henkilditd, joiden vaikutus ulottuu monelta taholta yhteis-
kuntaan laajemminkin.
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6.5.2 Rikkautta, maskotteja vai eksotiikkaa?

Seuraavassa opettajat pohtivat monikulttuurisuuden merkitystd itselleen. Rea-
listiset kannanotot viittaavat sithen, ettd monikulttuurisuus on tuonut muka-
naan uusia kaasteita (54), joihin sisiltyy ajatus uudenlaisista tavoista (34) (opet-
taa tai toimia) ja erilaisuutta (9) monen asian suhteen. Todetaan myds, ettd mo-
nikulttuurisuus on arkea ja nykyistd tyotd (23).

Tosiasiahan on myos se, ettd monikulttuurisen taustan omaavat oppilaat ovat
lisinneet opettajan tydmairai (18). Monikulttuurisuus on tuonut mukanaan myos
ongelmia, varsinkin kdytos- ja kieliongelmia. Pohjoiskarjalaisen miesopettajan
mukaan “’koulut eivit suhtaudu realistisesd maahanmuuttajaoppilaiden osaami-
seen: lilan paljon liian pian. Puutteellinen kielitaito on ongelma” (ISA1). Samaa
korostaa lounaissuomalainen miesopettaja:

"Montkulitinurisuns ajaa _joskus suomalaisen oppilaan Wi, di unohdetaan tima
meidan kotimainen oppilaamme. Monikultinurinen oppilas ei lopulta tarvitse niin
paljon huomiota kuin han syt saa. Hén tarvitsee tavallista arkipaiviistd ja avointa

Taulukko 9. Monikulttuurisuuden merkitys opettajille.

Uusia haasteita 54 15%
Rikkautta 51 14%
Monia uusia tapoja 34 10%
Arkea ja nykyaikaa 23

Paljon lis4a tyota

Maassa maan tavalla

Uuden oppimista/ kasvun paikkaa
Erilaisuutta

Véri ja mausteita

Peilia tai ikkunaa

Silmien avausta

Kykya sietaa erilaisuutta
Ongelmia

Rikollisuus lisééntyy

Rasittavaa

Mahdollisuutta

—
[ee)

=i |—a
DN WWWHEOO O BN

83



EKSOTIIKKAA VAI IHMISARVOA

kobtelna kuten kaikki oppilaat. Erityisasemaan nostaminen voi joskus jobtaa sit-
hen, ettei nnori osaa kdsitelld titd asemaa ja sekin voi ilmetd bairioRAyttaytymise-
nd. Asioita paisuteliaan joskus lizkaa. Nuori on nuori joka tapanksessa.” (LS AY
3 miesopettaa).

Pieni osa opettajia mainitsi myds globalisaation tuoman tosiasian — rikolli-
suus lisddntyy (3). Opettajien asenteellisuuden tiliin voidaan laskea assimilaatio-
ta ilmaiseva viite “maassa maan tavalla” (12), jonka jatke kuulunee: ”’tai maasta
pois”. Sité tarkensivat seuraavat viitteet:

"V alitettavan usein MMO:aat viheksyvit swomalaista kulttunria eivitka snostu
kayttaytymddn maassa maan tavoin, vaan tieten tabtoen Rapinoivat ehkd vield van
hemmat ovat sellaisia. Tuntun vihin silta”. (ES A4, nainen) tai

”MMO:lailla on liikaa vapanksia suomalaisessa koulussa. Heiddn tulisi sopentna
enemmdn suomalaisen yhteiskunnan tapoihin”. (ES.A10 miesopettaja)

Suomalaisten tutkijoiden (Pitkdnen et al. 1997, 447—448) mukaan tarvitaan
my0s tetoista sopeutumista suomalaiseen kulttuuriin. Vaikka integraation on
todettu olevan paras vaihtoehto maahanmuuttajien uuteen maahan sopeutumi-
sessa, ulkomailta saatujen kokemusten mukaan onnistunut integraatio edellyttad
kuitenkin funktionaalista assimilaatiota. Onnistunut integraatio siis edellyttda paitsi
maahanmuuttajien omien kulttuuristen ldhtékohtien kunnioittamista myos osil-
taan suomalaiseen kulttuugin sopeuttamista. Kollektivikulttuuria edustavat van-
hemmat toivovat lastensa omaksuvansa perinteisen arvomaailman, mutta parja-
tikseen suomalaisessa kilpailuyhteiskunnassa oppilaiden on pakko omaksua myGs
yksilollisid ajatusmalleja. Niiden ristiriitojen ratkaisemiseen tarvitaan tivistd yh-
teisty6td maahanmuuttajaoppilaiden vanhempien ja koulun kesken.

Tutkimuksessa oli my6s positiivisest ajattelevia opettajia. Heistd 14% ilmai-
si kokeneensa monikulttuurisuuden rikkaudeksi. Tama vaati kuitenkin uuden
oppimista (14). Opettajat kokivat monikulttuurisuuden tuoneen mahdollisuu-
den henkiseen ja ammatilliseen kasvuun. Sen kautta ja erilaisten kulttuurien
kohtaamisen yhteydessd tapahtuu peilautumista (5) ja “silmien avautumista”
(4). Monikulttuurisuus tuo virid koulueldimain, olipa se sitten vaikka arjen ek-
sotiikkaa. Seuraavatlainaukset ilmaisevat optimistista ja realistista suhtautumis-
ta monikulttuurisuuden tuomiin haasteisiin:

"Suomessa on vield paljon tekemista monikulttunrisunden saralla. Esimerkiksi
OPS- keskusteluissa, joissa kaikki ovat lisnd voi aistia pelkoa oman kulttunri-
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identiteetin menettamisesta, mikd kuitenkin on osa lahtokobta muiden kulitnurien
hyvéiksymiselle. On vield paljon konlzga, joissa ei ole maahanmunttajaoppilaita ja
astoita ei ole jouduttu kisittelemddn henkilokohtaisella tasolla. Monikulttnnrisuns-
asioiden opettaminen tuleville ja jo oleville opettajille olisi ensisijaisen tirkedd ja
siihen on kiinnosinstakin® ( LSAY, miesopetiaa)

"Globaalissa maailmassa monikulttunrisuns on tosiasia, myis Sunomessa. Sitd ei
pidd pitdd uhkana, vaan tyotd on tebtdvi suvaitsevaisuuden, tasa-arvon, toisten
kunnioittamisen ja yhteistyon eteen. NGissd talkoissa ovat samat oikendet ja velvol-
lisundet etnisestd tai sosiaalisesta taustasta hnolimatta.” (ESA 3 miesopetiaja)

"Kansainvilisyys ja moni kulttunrisuus on se tulevaisuus, jobon meiddn tnlisi nyky-
nuorisoa konluttaa | valmentaa. Y hi useampi heistd tulee tyiskentelemdin moni-
knlttunrisissa tyGybteisoissa, joissa tehtdvien menestyksellinen hoitaminen edellyttic
sosiaalisia vuorovaikutustaitoja — kykyd ja halna tyiskennelli moniknlttuurisessa
imapiirissa. Monikulittnnrisuus on rikkantta, joka perustun ajatukselle, ettd ter-
veen kansallisen identiteetin omaava osaa arvostaa kulittnunri-identiteetiltadn toisen-
latsen taustan omaavia. Tallsin molemmat byotyvar.” (LSAY 3, miesopettaja)

Opettaja C:n mukaan rikkautta on kaikessa tyossd juuri se onnistumnisen
tunne. Toisaalta hdn muisteli nauraneensa muiden valmistavien luokkien opet-
tajien kanssa, ettd kylldhdn monikulttuurisuus on rikkautta varsinkin kouluille,
kun maahanmuuttajaoppilaat tuovat paljon rahaa miirirahojen muodossa.
Kansainvilisyyskasvatus oli samanlaista. Kerran vuodessa avattiin kansainvali-
syyskasvatuksen arkku, ja sieltd nostettiin erilaisia tavaroita ja sitten oli hoidettu
tdima kansaiavilisyyskasvatus.

Kylldhdr meilld on maahanmuuttajatyontekijoitd, jotka haluavat ndhdi asiat
positiivisenz ja ovat hirveen aktiivisia, toteaa opettaja D. Maahanmuuttajaoppi-
laista voi tulla maskotteja. ”Kato nyt kun se on kivan nikdinen kun silld on toi
kikkara pdd” (sitaattimerkki pois). Ei tuollainenkaan ajattelu ole ihan rehellistd.
Koen ajoittain tyoni tosi rankaksi. Onkohan tima yksi puolustus sille tilanteel-
le, joka on cikeasti rankkaa. Tavallaan kieltdd todellisuuden!” (D.)

Sekd Lahelma (1993) ettd Lindroos (1997, 174-175) puhuvat koulussa ta-
pahtuvasta vuorovaikutuksesta ja sithen liittyvistd tyypillisistd rooleista. Mikali
jotkut oppilaat poikkeavat niisté oletetuista rooleista tai eivit sovi vakiintunee-
seen koulukulttuuriin, heidit tulkitaan véirin tai jatetddn kokonaan huomioon-
ottamatta, koska ei iedetd, miten heiddn kanssaan tulisi toimia. Edelld mainittu
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viittaus oppilaan ulkoiseen ominaisuuteen voidaan ymmirtaa ystavillisend eleena
sanoa jotain positiivista oppilaasta, jota muuten on vaikea ymmairtaa. Tamin-
kaltaisilla myonteisillakin oppilaan maitittelyilld on vaara ohjata hinen identi-
teettid. Kuitenkin jo alemmin todettiin opettajien korostavan sitd, ettd kasva-
tustilanteissa oppilaat tulisi kohdata yksil6ind ja omina itsenddn, jolloin sosio-
kulttuuriset ja kulttuuriset stereotypiat ja vaaristymat olisivat jo joltain osin te-
dostettuja. Sen jalkeenkin olemme alttiita tulkitsemaan uusia tilanteita
mielialojemme ja subjektivisten ajattelutapojemme pohjalta (ks. Helkama et al.
2001, 131-135).

6.6 Muutosta parempaan

Edistystd on tapahtunut. Tiésti kertoi kaksi seuraavaa puheenvuoroa:

E: Omassa tyossani olen buomannnt, etti keskimddraisesti maahanmuntiajaoppi-
laat ovat menneet obi snomalaisten oppilaiden. Undet ekalnokkalaiset ovat todella
taitavia. Patvikodissa on opetettu snomen Rieltd ja konlnvalmindet ovat aivan lois-
tavat. Ero sithen, mistd me aloitettiin kymmenen vuotta sitten, on valtava. Kniten-
kin tilanne munttun koko ajan ja meidan tulee olla valppaita hnomaamaan mun-
tokset. Tarvitaan joustavuutia, jota ei aina ole.

B: Tyissini on tapabtunnt huomattavia muntoksia. Kun aloitin vuonna -94, eri
kulttunreista tulleet oppilaat esimerRiksi ruokaliassa istuivat vierek kdin omien lnok-
katoverien kanssa. Kun istuin heidan viereensd ja yritin jutella heille eestifss, heitd
bavetti kanbeasti. He eivit vastanneet eestin kielelld. Se muntos tapahini vnodessa.
Sitten pikkn biljaa tnli kaikkia muitakin kansallisunksia. Snomalaiset opettajat
tottuivat siihen ja samoin oppilaat. Nyt on itsestadnselvyys, et on kaiken kielisid
Ja ndkisid oppilaita.

Muutosta on ilman muuta tapahtunut niissi kouluissa, joissa maahanmuut-
tajataustaisia oppilaita on paljon ja pitkdn aikaa. Lisiksi varsinkin padkaupungin
opetusvirasto on tukenut kouluja lisaresurssein ja mahdollistanut opettajien mo-
nikulttuurista koulutusta. Kuitenkaan, emme voi vield ylpeilld silld, ettd koulut
olisivat jhan oikeasti monikulttuurisia. Néyttaa siltd varsinkin opettaja A:n mu-
kaan, ettd teemme samat virheet kuin Ruotsissa aikoinaan tehtiin. Me pyrimme
muuttamaan eri kulttuureista tulleet oppilaat mahdollisimman pian suomalai-
siksi, vaikka puhummekin kauniist integraatiosta.
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Opettajat saattavat my6s kaunistella todellisuutta tai olla my6ntimatti itsel-
leen, ettd monikulttuurisuus aiheuttaa myds konflikteja ja rasismia. Opettaja
D:n mukaan ei valttimittd ole ithan aitoa, jos sanomme, ettd me tullaan ithan
hirvein hyvin toimeen eikd meilld ole mitddn ristiriitoja. Se ei ole mahdollista
saman kansallisuudenkaan kesken, niin ei sen tarvitse olla mahdollista moni-
kulttuurisestikaan, koska on paljon sellaisia kohtia, missa voi tulla viirinkasi-
tyksid. Kouluissa on valitettavasti my6s rasismia, vaikkei oppilaat kertoisivat-
kaan siitd opettajalle.

Koulukiusaaminen tai syrjintd

Tieddimme monien tutkimusten perusteella (mm. Eldering & Kloprogge 1989,
Suaréz- Orczco & Suaréz-Orozco 2001), ettei maahanmuuttajataustaisten op-
pilaiden koulunkiynt ole helppoa akateemisten haasteiden vuoksi, mutta en-
nen kaikkea koulussa tapahtuvien kiusaamisten ja syrjintitapausten vuoksi. Ja-
sinskaja-Lahden (2000) tutkimuksessa tarkasteltiin mm. venijinkielisten maa-
hanmuuttajanuorten syrjintakokemuksia koulussa. Useimmiten kiusaajina tok
mivat muut oppilaat (64%), mutta myOs opettajien taholta koettua syrjintdd
ilmoitettiin {37%). Muiden nuorten ja aikuisten raportoitiin myds aiheuttavan
hiirintdd (57%). Syrjintikokemukseksi koettiin negatiivinen suhtautuminen ryh-
mid kohtaan yleensi tai henkil6kohtaisen syyn vuoksi, sekd kiusaaminen ettd
uhkailu. Samassa tutkimuksessa kavi selvisti ilmi koetun syrjinnin vaikutus ve-
tdytymiseen oman ryhmin suojiin (separaatioon) tai syrjaytymiseen (marginali-
saatioon) (mt. 2000, 87).

Tiedusteluun, esiintyyko koulussasi kiusaamista ja syrjintdd, opettaja D vas-

taa seuraavasti:

VKylli mind lunlen. Namd oppilaani, ovatko he ne niin kiltted, etteivat halna
sanoa. Monet tuntnvat olevan niin positizvisia. Kun oli se tilanne Hakunilassa, niin
ethan ne tilanteet olleet vieraita taillakddin. Ja silloin mind pubnuin oppilaitteni kanssa
szitd pakostikin. Oppilaani joutnivat tuossa bussipysikill hyokkdyksen kobteek-
si. Kylld mind aina stlloin talloin pobdin nditd asioita heidin kanssaan. Siind mind
kdytian omia kokemnksiani ja kerron heille siitd, mistd se juttu saattaa lihted.
Kerron omiia kokemmnfksia myds siita, mitd on mennd yhteision, kun ei ole mitddn
kiinnekobtia, ei tunne maan asioita tai ibmisid. Toisaalta en ihan birvedsti pohdi
nditd asioita. Mind lunlen, ettei se ole kivaa heillekidn.”
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Opettaja D:n mukaan emme voi ymmartdd tilannetta, jos emme ole koke-
neet rasismia tai rasististen ilmauksien kohteeksi joutumista. “Kyllihin siind ti-
lanteessa sisua tarvitaan. Joskus koen sen hyvin positizvisena, ettd sisua loyyy Joskus taas
qjattelen, ettd vahempikin rizntdssi, mutta kyllahin be sitd tarvitsevat”. MyOs toisessa
hyvin monikulttuurisessa koulussa toimivan opettajan B mukaan syrjintdi ja
kiusaamista tapahtuu kaikesta huolimatta. “Tzlanteisiin puntutaan ja tietysti pitaa-
kin punttna, mutta pystymmeko me tekemddn jotain ja munttamaan. Joskus tilanteet mene-
vat miin pitkdlle, ettd tuntun, ettei ole mahdollista vaiknttaa. Varsinkin kun ndkee minkd-
laisista olosubteista ne lapset tulevat ja heitd ei ole kunkaan auttamassa. Jotenkin pystyy
vaikuttamaan, mutta ei tysin”.

Samassa koulussa toimiva nuoti opettaja A korostaakin oppilaiden omaa
vahvaa itsetuntoa niissa tilanteissa. Koulun pitiisi pystyd vaikuttamaan siihen.
Kouluaineita voi oppia my6hemminkin, kunhan ne henkil6kohtaiset perusjutut
olisivat kunnossa.

Kaikki haastatellut opettajat myontavit, ettd syrjintdd tapahtuu kouluissa.
Mistd sitten sisua riittdd maahanmuuttajataustaisten oppilaiden koulunkiyntin,
koska deddmme, ettd valtaviestdn taholta koettu ennakkoluuloisuus ja sytjintd
todennikdisesti vaikuttavat oppilaiden koulusopeutumiseen ja itsetuntoon hei-
kentdvist. On osoitettu, ettd ne maahanmuuttajanuoret, joilla on sekd vahva
oma etninen identteetti ettd suomalainen identteetti (kaksois-identiteetti) pat-
jadvit hyvin koulussa (Jasisnkaja-Lahti 2002, 87). Lisdksi Liebkindin, Jasinskaja-
Lahden ja Haaramon (2000 144-146) tutkimuksessa ilmeni, ettd epaedullisesta
sosiaalisesta asemastaan huolimatta maahanmuuttajanuoret olivat kuitenkin
paremmin sopeutuneita kouluun kuin syntyperiiset suomalaiset. Tamai selittyy
osittain heididn kotkasvatuksellaan. Oppilas-opettajasuhteen epitasa-arvoises-
ta luonteesta huolimatta suhteet muistuttavat joltakin osin vanhempien ja las-
ten vilisen suhteen dynamiikkaa. Siksi oppilaat hyviksyvit riippuvuuden ja 13-
heisyyden opettajiinsa ja suhtautuvat kouluun myonteisesti. Vanhemmilta saatu
tuki edisti selvdst nuorten koulusopeutumista ja vihensi syrjinnin kielteisid
vaikutuksia. Suomalaisoppilaat ilmoittivat saavansa vihemmin tukea vanhem-
miltaan, mika osaltaan vaikutti heidén kouluvithtyvyyteensa.
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6.7 Alueellinen eriarvoistuminen ja opettajan jaksaminen

Opettajien G ja D mukaan maamme monikulttuurisuus on vield hyvin paikal-
lista. Erityisopettajana toimiva G pahoitteleekin sité, ettei ole mahdollisuutta
kohdata aidoissa tilanteissa eti kulttuureista tulleita ihmisid. ”Eihdn sitd voi mennid
koputtelemaan ihmisten oville, ettd petheeni haluaisi tavata teitd”. Opettaja D
uskoo, ettd voi syntya yhteisdjd, jotka ovat monikulttuurisia. Toisaalta, jos me
ajatellaan, mitd viimeisissd vaaleissa tapahtui, niin mitd merkitystd silld rinnak-
kaiselolla sitten on? Ne oppilaat, jotka ldhtevit kouluistamme, voivat sitten omas-
sa eldimdssddn olla monikulttuurisia. Kokonaisuutena nden siithen vield matkaa
ja paljon.” Kuitenkin opettaja C:n mielestd saamme olla hyvillimme, ettd mei-
din maahanmuuttajat nikyvit keskikaupungilla. Etteivit he eld vain 1dhi6 X:ssd,
josta saattaa tulla slammi.

Viimeinen puheenvuoro (C:n) on ehki sittenkin lilan optimistinen, silld kau-
punkien sisille on syntymassa monikulttuurisuusalueita tai’taskuja” (termi mm.
Flusty 1994}, jotka edustavat sekd uhkia ettd mahdollisuuksia. Ne voivat olla
suvaitsevia ja erilaisuutta sietdvid tai sitten konfliktien keskuksia. Helsinkia voi-
daankin pitZd monikulttuurisuuden akvaationa — erddnlaisena esikuvana sille,
mitd muualla Suomessa tulee tapahtumaan (Jasisnskaja-Lahti & Liebkind 1997,
11). Esimerkiksi padkaupunkiseudulla ne alueet, joissa asuu paljon maahanmuut-
tajataustaisia perheitd, ovat Itd-Pasila, Piblajisto, Koskela, Jakomiki, Meri-Ras-
tila, Myllypuro ja Itdkeskus. Vahiten ulkomaalaistaustaisia perheitid sen sijaan
asuu Linsi-Pasilassa ja Torpparinmaiessi.

Kokemukset monikulttuutisista kohtaamisista vaihtelevat siis alueittain. Alw
eelliset erot maahanmuuttajataustaisten mairissd vaikuttavat valillisesti myos
toimeentuloon ja asuntoalueiden arvostukseen. Segregaation ikdvit puolet ka-
saantuvat niihin kaupunginosiin, joissa on paljon ulkomaalaisia. (Koskela 2002).
Alueellisesta erilaistumisesta seuraa usein “ulossulkemista” (Sibley 1995). Li-
siksi alueellinen etdisyys tuottaa my6s sosiaalista etdisyyttd eli yhteiskunnan eri-
arvoisuus keskittyy samoille seuduille. Niilld alueilla, joissa asuu ewmisten vi-
hemmistéjen lisdksi myOs sytjdytyneitd tai syrjaytymisvaarassa olevia suoma-
laisperheitd, ei kontakti-hypoteesi vilttimittd toteudu. Sen mukaan henkil6-
kohtaiset kontaktit maahanmuuttajiin lisddvit suvaitsevaisuutta. Kahden
epdvarman viestoryhmin kohtaaminen ei useinkaan suju ongelmitta.

”Yhteiskunnan rakenteiden suvaitsemattomuus tuottaa tilléin myés muuta

suvaitsemattomuutta. Ongelma ei ole koulun ongelma, vaan vilillisesti asunto-
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tuotannon ja asuntopolititkan luoma ongelma” (E). Tdhin liittyen opettajat ovat
yhtd mieltd siité, ettd opetuksellisten ja kasvatuksellisten haasteiden kasautumi-
nen tettyjen alueiden kouluihin-tuottaa sellaisen jirjestelmin, jota opettaja ei
tahdo jaksaa hoitaa. Silloin olisi saatava lisdd resursseja. Taakkaa pitdisi jakaa.
Koulujen suurimmat haasteet kohdistuvat syrjaytymisvaarassa olevien perhei-
den lapsiin, eikd vilttdimattd maahanmuuttajataustaisiin lapsiin (E ja G). Opet-
taja E:n mukaan padsidntbisesti maahanmuuttajat, huolimatta siitd, ettd he voi-
vat olla masentuneita eivitkd vilttdmattd sijoitu yhteiskuntaan, hoitavat lapsen-
sa ja uskovat kouluun. Jos he huomaavat, ettd koulu tukee heidin lapsiaan, he
saattavat olla hyvin kiitollisia kouluille ja opettajille. Sen sijaan monilta suoma-
laisperheitd puuttuu kunnioitus koulua kohtaan (opettaja G).

Opettaja E:n mielesti, jos opettajalla on paljon sellaisia oppilaita, jotka ovat
vajaita kaikesta ja varsinkin aikuiskontaktsta, niin voi olla, ettei opettaja jaksa
tehdd mitddn sen tydpiivin jalkeen. Kaikki haastateltavat myOntavit tyon haas-
teellisuuden ja rankkuuden. Siti ei aina jaksaisikaan. Opettaja F korostaa, “estd
keskimadrin kounlut tekevit kelpo tyoti. Ne, opettajat, jotka eivit jaksa tai eivit ole kizn-
nostuneita ammatistaan hakentnvat lnnltavasti munalle. Ne, jotka jddvit sinnittelevat ja
ovat jaksamisensa rajoilla”. Avoin tyGyhteisd kannattelee ja auttaa jaksamaan (A,
D,Eja G)

Opettaja A myontas, ettd hinelld on jatkuvast huono omatunto niiden kilt-
tien ja hyvin kéyttdytyvien oppilaiden vuoksi, koska ongelmaoppilaat tarvitse-
vat paljon hinen huomiotaan. Opettaja B kertoo samasta asiasta: ’Viime vuon-
na minulla oli niin vaikeita tapauksia, etté ajattelin lihted vaikka myyjaksi. Juuti
se huolenpito, jos sen ottaa vakavasti on rankkaa. Kun lapsi oireilee, en voi
tehdi jokapdiviistd tyStdni, vaan joudun koko ajan ratkomaan lasten ongelmia.
Ja lasten takia perheetkin ottavat yhteen. On perheiti, joilla ei ole monta oman-
kielisten ihmisten tukea, opettajan on sitten kuunneltava kaikki nima jutat”.

Stressi syntyy yleensd, kun vaatimustaso ylittdd henkilén voimavarat. Toi-
saalta stressin kokeminen on henkilkohtaista, ja se riippuu yksilén persoonal-
lisuudesta ja stressin hallintakeinoista (Keltikangas-Jarvinen 2004). Ty6n rank-
kuus johtuu opettaja D:n mukaan siitd, mitd odottaa ja mitkd ovat omat tavoit-
teet. ’Omalta kohdaltani olen ajatellut, etten ole urakkatdissd, ja onhan tdssd
vuosia tehtivd. En tedd, kuinka paljon tuollainen burnout tulee tyStilanteista,
mind itse ajattelen elimdni kokonaisuutta aika paljon. Kun huomaan, ettd selka-
vaivat iskee paille, niin muutan harrastustani. Kéyn sitten jumpalla tai toisella
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kerralla teen jotain muuta. Minulla tyén ulkopuolinen juttu on se, joka
kannattelee”..(D). Kimadriisen ja Rainerman (2001) mukaan ammatillis-pda-
madiritietoisest orientoituneiden opettajien tyossd jaksaminen ja tyossi viihty-
minen perustuvat itse tyotehtdvin merkittivyyteen ja vahvaan sisidiseen moti-
vaatioon tehdi arkity6td, mutta toisaalta selkeddn tyon ja vapaa-ajan toisistaan
erottamiseen.

Yhteenvetona edellisestd voidaan todeta, ettd monikulttuurisen koulun to-
teutuminen edellyttdi selvdd asennemuutosta. Suvaitsevaisuus ei riitd. Koulujen
on muututtava monikulttuurisuutta arvostaviksi. Opettajilla ei valttimitti aina
ole halua ymmirtii ja hyviksyi erilaisuutta. Téll6in kieltdydytddn ndkemastd
eroja tai turvaudutaan virisokeuteen. Kun aitoa keskustelua tai vuoropuhelua
ei synny, edellytetddn assimilaatota. Muutosta edistdisi my0s se, ettd henkil6-
kunnassa olisi paljon maahanmuuttajataustaisia toimijoita.

Monikulttuurisen koulun kiytintdihin liittyen korostui ennen kaikkea jous-
tavuus. Tdmai ilmenisi resurssien, tukitoimien ja ajan joustavana kdyttond. Ope-
tuksen on myds muututtava aikaisempaa joustavammaksi, mikd nakyisi muun
muassa opetusohjelmien vaihtoehtoisina ratkaisuina. Lisdksi opettajat korosti-
vat sitd, etté. opettajan on uskottava oppilaan kasvuun ja kehitykseen. Tall6in
oppiminen rakentuisi oppilaan osaamiselle ja vahvuuksille. Opettajalta edelly-
tettiin laajentunutta ammatillisuutta, mika siséltiisi tietoisuuden koulun ja yh-
teiskunnan kulttuuripoliittisista sidoksista ja perustuisi sekd itsetuntemukseen
ettd oman tyon kehittymisen seuraamiseen ja sen tietoiseen kehittimiseen. Vas-
ta luottamus omaan ammatillisuuteen mahdollistaa sen, ettd opettaja pystyy
nikemiin asioita oppilaan kannalta.
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Edellisessi luvussa tarkasteltiin laadullisin menetelmin opettajan arvoja ja ajat-
telua monikulttuurisen koulun mahdollisuuksista. Kisilld olevassa luvussa tar-
kastellaan tlastollisesti lomakkeista saatuja tuloksia. Todettakoon vield, ettd
opettajien ryhmakuvassa oli 359 eti puolella Suomea tydskentelevdi opettajaa.
Naisia heistd oli 267 ja miehid 92. Osa opettajista oli tyéskennellyt jo pitkdan
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden kanssa (alle kymmenen vuoden koke-
mus 170 opettajalla). Tarkentaaksemme kasilld olevaa joukkoa voimme todeta,
ettd suurin ¢sa opettajista toimi toiveammatissaan (naista 213 ja miehistd 61) ja
ammadllinen pitevyys oli 314 opettajalla. Joukkona he niyttivit edustavan ko-
kemusta, ammatttaitoa ja motivaatiota samoin kuin henkilékohtaisesti haasta-
tellut opettajat. Haastattelemalla saadaan opettajan ajattelu lomakehaastattelua
nikyvimmin esille, silld apukysymysten avulla voidaan vield tarkentaa vastauk-
sia. Lomakehaastattelu on monin tavoin haasteellinen. Toki silld saadaan kite-
vasti kerdttyd monen opettajan mielipiteitd, mutta kyselyn athepiiri saattaa vai-
kuttaa sithen, ettd vastaajat saattavat viltelld paljastamasta todellisia ajatuksiaan.

Scheinin (1990, 116) mukaan erimerkiksi ujous, itsesuojelu tai hyvit tavat
voivat vaikuttaa vastauksiin. Monikulttuurisuusaiheiset tutkimukset saattavat
nostaa tiedostamattomastikin ajatuksen siité, ettei vain ilmaisisi ei-toivottuja tai
rasistisia ajatuksia. Yleisesti ottaen hyvin koulutetulla viestolld, kuten opettajil-
la, ei ole tarvetta kiyttdd maahanmuuttajia tai erilaisia hmisid oman turhautu-
misensa tai epionnistumisensa syntipukkeina. Toisaalta hyvin koulutettujen
henkiléiden oletetaan olevan suhteellisen suvaitsevia etilaisuutta kohtaan, joten

he osaavat salata kielteiset asenteensa haastattelutilanteessa (vrt. Jenssen &
Engesbak 1994).
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Tdmi ndkyi faktorianalyysin summanmuuttajien reliabiliteettikertoimissa.
Kyselylomakkeen viittimitasosta (64 osiota) suoritettiin faktorianalyysi. Mel-
ko suuri osa osioista oli faktoriaaliselta validiteetiltaan moniaineksista tai jai
kommunaliteetiltaan vaatimattomaksi, joten summapisteiden muodostamiseen
kiytettiin lopulta vain 37 osiota. Ratkaisussa tyydyttiin ortogonaalisen rotaat-
on tuloksiin. Promax-ratkaisun faktorikorrelaatiot eivit olleet huomattavast
nollasta poikkeavia. Summamuuttuja-tasolla skaalojen viliset korrelaatiot ovat
luonnollisestikin korkeammat. Tulkinnalliset syyt johdvat kuuden faktorin rat-
kaisun kidytt66n. Faktoripistemuuttujien ja niitd vastaavien summamuuttujien
korrelaatiot kertoivat kohtalaisesta vastaavuudesta (F1 .784, F2 .880, F3 .858,
F4 .820, F5 .817 ja F6 .656). Summamuuttujien (1-64) reliabiliteettkertoimet
(Cronbachin alfa) olivat seuraavat: F1 .71, F2 .70, F3 .78, F4, .58, F5, .53, F6
.59. Ne ovat huomattavasti faktoripisteiden reliabiliteettia alhaisemmat, kuten
dedetddn Tarkkonen-Vehkalahd -kehitelmien perusteella yleistetystd reliabili-
teetista (Vehkalahd 2000).

Summamuuttujien reliabiliteettikertoimien melko vaaimattomat arvot voi-
daan selittdi silld, ettd useat lomakkeen kysymykset koskettivat opettajan am-
matillisuuteen liittyvid arkoja asioita. Vaikeita tai herkkii asioita koskevat osiot
jaivit vaaimattomiksi, koska vastaajat viltavit ottamasta kantaa niithin. Osiot
kuuluvat sellaisten koulukeskustelujen alueelle, joita ei valttimattd jaeta yhtei-
sOllisest. Yleisesti voidaan kuitenkin todeta, ettd tutkimuksessa olleet opettajat
olivatmonesta asiasta melko samaa mieltd. Lisiksi joukkona he edustivat kasva-
tusoptimismia ja ammatillisuutta, joihin olivat selvist vaikuttaneet kollegiaali-
suus ja tyOyhteisoissi saatu tuki. Opettajien vastausten lihempi tarkastelu fak-
torianalyysin avulla tarkensi opettajien yleiskuvaa. Siitd voitiin huomata, ettei
ryhmi sittenkdin ollut homogeeninen, vaan myds selvid eroja 16ytyi. Faktori-
analyysin ohjaamana muodostettiin summamuuttujat (osioiden summan keski-
arvoina). Niiden yhteys taustamuuttujiin tutkittin yksisuuntaisella varianssi-
analyysilla. Faktoripisteitd kdytettiin my6s hyviksi mm. yksittdisten tapausten
muuttujaprofiilin tarkastelussa tulkintoja suoritettaessa (Taulukko 11, liite 3).

Seuraavassa on tutkimuksen kvantitatiivisen osuuden esittelyyn liittyvid seik-
koja. Vastauksista laskettujen keskiarvojen, keskihajontojen ja yksittdisten vas-
tausten prosenttijakaumien avulla pyrittiin luomaan yleiskuvaa opettajien vasta-
uksista. Keskiarvotaulukko on liitteend (liite 2) ja prosenttijakaumat taulukkoi-
na tarkastelun kohteena olevien vastausten yhteydessa. Yksittdisen faktorin esit-
telyn jilkeen tarkastellaan koko ryhmin saamia tuloksia. Faktorien esittelyn
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periaatteena on ymmartia niitd tekijoitd, jotka tuottavat joko opettajan tyOssi
jaksamisen tai tyossd kuormittuneisuuden. Ensin esitellddn syrjaytymisen eh-
kaisyyn liittyvid haasteita, joiden todettiin kuormittavan opettajan tyota. Tyoyh-
teis6 vol toimia opettajan tyotd helpottavana tai rasittavana tekijand. Lisaksi
koulussa tapahtuvien konflikten, ja kiusaamistapausten asiallinen hoito ja vii-
me kidessa oppilaan syrjaytymisen ehkadisy ovat riippuvaisia slitd, minkalainen
tyoyhteis6 on. Niiden tarkastelujen jalkeen pohditaan niita tekijoitd, jotka mah-
dollistavat opettajan ammatillisuuden ja viime kddessa tySssd jaksamisen. Li-
siksi tarkastellaan, miten yksittdiset opettajat ja koulut jakautuivat esiteltyjen
faktoreiden suhteen.

7.1 Suvaitsevaisuus ja syrjaytymisen ehkaisy

Oppilaasta huolehtimisen todettin jo aiemmin olevan tyén haasteellisinta aluet-
ta. Kaikki kyselyssd mukana olleet opettajat olivat yhtd mielta siitd, ettd oppi-
las tarvitsee aikaa 16ytddkseen omia vahvuuksiaan (62), mutta sitd aikaa ei
juuri ole (48). Maahanmuuttajataustaisten oppilaiden tarpeista voitaisiin par-
haiten huolehtia pienryhmissi (50). Oppilaasta huolehtiminen edellyttid opet-
tajan uskoa ja sitoutumista oppilaan menestymiseen. Myonteista oli huomata,
ettd 76 % vastaajista (viittdma 56) sitoutui oppilaasta huolehtimisen periaat-
teeseen. Lisdksi he olivat vahvasti sitd mieltd, ettd opettaja vaikuttaa oppilaan
koulumenetykseen (37). Tdmin suhteen opettajien ajattelussa on tapahtunut
huomattavaa edistysta, silld aikaisemmassa tutkimuksessa (Talib 1999) vasta-
usten keskiarvo oli (ka 1.73 ja kh 1.03) ja nyt (ka 3.92 ja kh 0.81). Oppilaan
kulttuuritausta ja uskonnollinen erilaisuus otettiin kouluissa huomioon (13,
49). Sen sijaan opettajat jakautuivat selvastikin kahteen ryhmiin osion 32
suhteen: heihin, jotka kantoivat huolta oppilaan kulttuuri-identiteetistd ja hei-
hin, jotka eivit asiaa murehtineet. Kolmannes opettajista oli huolissaan oppi-
laan akateemisesta menestyksestd, kun taas kolmas osa ei ollut (54). Toisaalta
opettajat olivat yksimielisid siitd, ettd tyon rankinta aluetta oli oppilaiden tun-
netilojen kchtaaminen (60). Selvia hajontaa opettajien vastuksissa ilmeni re-
surssien ja tukituntien suhteen (11).
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Oppilaasta huolehtimiseen liittyvien vastusten jakautuminen prosentti-
lukuina

vaitimat  5(++)  4(#)  3(+)  2()  1(—) O0(eivas)

% % % % % %
62. 53.5 38.7 06.7 00.3 00.8 0
48. 295 409 19.5 07.2 01.9 0.8
50. 63.2 26.5 06.7 01.1 00.6 1.9
56. 354 41.5 15.6 04.5 02.2 0.8
37. 234 50.1 212 04.5 00.3 0.6
13. 37.6 446 13.6 03.0 00.6 0.3
49. 49.6 33.4 .7 02.5 017 1.1
32. 13.6 326 34.5 12.8 04.7 17
54. 13.4 237 329 17.0 10.0 3.1
60. 29.0 404 15.0 10.9 03.0 1.4
11. 17.8 28.4 25.3 22.0 05.3 1.1

Opettajien optimismi perustui ajatukseen, ettd suvaitsevaisuutta voidaan
opettaa (vdittimad 55). Sitdhdn pidettiin opettajien keskuudessa monikulttuuri-
sen koulun tirkeimpidnd arvona (208 mainintaa), varsinkin kun tiedostettiin,
ettd oppilaan kokema syrjintd vaikutti hinen koulumenestykseensa (64). Opet-
tajat olivat epdvarmoja, kiusattiinko maahanmuuttajataustaisia muita oppilaita
enemmin. Asiasta oli samaa mieltd 21.4 %, epavarmoja 31.3 % ja asiasta eri-
mieltd oli 44 %. Toisaalta kouluissa tapahtuvaan syrjintddn puututtin opettajien
mielestd napakasti (neg. viittdima arvot kddnnetty) (40). Opettajat uskoivat, ettd
koulun viliintulolla voi ehkiistd syrjaytymistd (36). Melkein puolet opettajista
oli varovaisen optimistisia sen suhteen, ettd maahanmuuttajataustaiset oppilaat
olivat sopeutuneet kouluun hyvin (33). Toisen polven maahanmuuttajaoppi-
laan mahdollisesta syrjaytymisestd (28) el sen sijaan oltu yksimielisid. Hajontaa
oli selvist, varsinkin kun opettajat tiedostivat, ettd oppilaan kielirajoitteisuus
lisdd syrjaytymisvaaraa (43). Optimismia koulun institutionaalisen oikeudenmu-
kaisuuden suhteen oli paljon: opettajat olivat vahvasti eri mieltd koulun eriar-
voisuutta lisddvistd vaikutuksesta. Opettajista 61.6 % uskoi kouluinstituutioon
tasa-arvon toteuttajana. Epivarmoja asiasta sen sijaan oli 24.8 % vastaajista ja
asiaa epdili selvisti vain 11.1 %. Johtuu kenties koulujen monikulttuurisuuskas-
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vatuksen tavoitteiden epatarkkuudesta, ettd vain 39.2 % ei sitoutunut kannatta-
maan viitettd, ettd “en usko koulujen asettamien monikulttuurisuustavoittei-

den toteutuvan” (27).

Suvaitsevaisuuteen ja syrjdytymiseen liittyvien vastausten prosenttifuvut

vittamat ~ 5(++)  4(+#)  3(+F)  2() 1(—) Ofeivasy

% % % % % %
55. 571 36. 03.3 0.6 1.4 1.1
64. 53.2 348 06.4 03.3 0.6 1.7
40. 35.1 36.2 15.6 8.9 25 1.7
36. 28.7 50.1 16.4 25 0.8 1.4
33. 08.6 39.6 34.3 12.0 3.3 2.2
28. 05.6 24.0 29.8 30.9 8.1 1.7
43. 468 36.8 8.1 5.6 1.7 1.1
58. 29.8 31.8 248 8.9 2.2 2.5
19. 03.9 17.5 323 31.2 12.8 2.2
27. 5.3 240 29.5 29.2 10.0 1.9

Joukossa oli my6s opettajia, joiden mielestd maahanmuuttajataustaiset opp#
Jaat eivit olleet sopeutuneetkaan suomalaiseen kouluun. Tama johtui varsinkin
kielitaidon puutteesta mutta myos siitd, etteikoulu ollut pystynyt vastaamaan hei-
din tarpeisiinsa. Nama opettajan huolet ilmenivit seuraavassa faktorissa.

Sytjaytyminen

Tille faktorille (faktoti 4, liite 3) latautuivat voimakkaimmin muuttujat “mieles-
tini maahanmuuttajaoppilaat ovat sopeutuneet kouluun hyvin’ (.77) ja kielira-
joitteinen oppilas on vaarassa sytjaytya” (.77). Alhaisemmin latautuneet muut-
tujat selittavat edellisid vaittdmid: ”en usko koulun asettamien monikulttuuris-
ten tavoitteiden toteutuvan” (. 48), ” pyrin huomioimaan monikulttuurisuuden
tavoitteita exi oppiaineissa”, mutta ’aika ei riitd oppilaiden tarpeista huolehti-
miseen” (46), “oppilaan kokema syrjinti vaikuttaa hinen koulumenestykseen-
sd ja ’mone: maahanmuuttajataustaiset oppilaat tarvitsevat pienryhmian” (.43).
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véittamat ka kh N

33. Mielestani MMO:aat ovat sopeutuneet
kouluun hyvin

43. Kielirajoitteinen oppilas on vaarassa syrjaytya  4.22 0.94 355

38. Pyrin huomioimaan monikulttuurisuuden
tavoitteet eri oppiaineissa

48. Aika ei riit4 oppilaiden tarpeista huolehtimiseen ~ 3.90 0.97 356
64. Oppilaan kokema syrjinta vaikuttaa hanen

422 0.94 351

3.54 097 356

439 0.80 353

koulumenestykseensa
50. Monet MMOQ:aat tarvitsisivat pienryhméopetusta  4.54 0.72 356
27. En usko koulujen asettamien monikulttuurisuus-

tavoitteiden toteutuvan a L S

Huolimatta siitd, ettd maahanmuuttajaoppilaat olivat sopeutuneet kouluun
hyvin, he olivat kuitenkin vaarassa syrjiytyd kielirajoitteisuutensa vuoksi. Ajan
puute ja luokan koko estivit opettajan mahdollisuuksia ottaa huomioon moni-
kulttuurisuuden haasteet. Siksi oli my6s vaikeaa uskoa koulujen monikulttuuri-
suustavoitteiden toteutumiseen. Faktori nimetdin syrjaytymiseen vaikuttavien
tekijoiden faktoriksi (Cronbachin alfa .58). Oppilaiden syrjaytymisestd huoles-
tuneita oli koko ryhmistd 38,7 % (liite 3).

7.2 Tyon kuormittavuus

Ty6ssd uupuminen tai tyén kokeminen stressaavaksi johtuu tyon vaatimustason
ja omien vaikutusmahdollisuuksien yhteisvaikutuksesta. Opettajan tyotd kuor-
mittavia tekijoitd latautui faktorianalyysissd ensimmaiselle faktorille. Tamin fak-
torin ( Faktori 1, liite 4) korkeimman latauksen saivat muuttujat koulutyén
rankkuus koettelee persoonallisuuttani” (.76) ja ’kannan huolta oppilaan kult-
tuuri-identiteetin sdilymisestd”. Seuraavaksi korkeimmat lataukset saivat muut-
tujat: oppilaan henkinen pahoinvointi” (.63) ja ”oppilaan tunnetilojen kohtaa-
miset” (.61). Lisiksi muuttuja ”maahanmuuttajaoppilaat ovat lisinneet tyGmaa-
rdani” (.57) tarkentaa muuttujaa “olen joskus harkinnut ammatinvaihtoa” (.57).
Muuttuja “’koen riittimattdmyyttd uusien haasteiden suhteen” latautui negatii-
visella arvolla (.-53) samoin kuin olen oppinut monikulttuurisen ammatilisuu-
den kokemuksen kautta (-.53).
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vaittdméat ka kh N

42. Koulutydn rankkuus koettelee joskus
persoonallisuuttani

32. Kannan huolta MMQ:aan kulttuuri-identiteetin

370 1.22 355

3.38 1.03 353

sdilymisesté
15. Lastzn henkinen pahoinvointi kuormittaa ty6tani ~ 4.15 0.99 359
60. Oppilaiden tunnetilojen kohtaamiset

kuormittavia tyoténi el 1.08 &s4
44. MMO:aat ovat lisdnneet tydmaaraani 3.99 1.11 345

29. Amnattitaitoni riittdd monikulttuurisuuden
tuomiin haasteisiin

35. Monikulttuurisen ammatillisuuden olen
oppinut kokemuksen kautta

34. Olen joskus harkinnut ammatinvaihtoa 3.00 1.57 350

45. En koe riittdmattdmyyttd koulumaailman
uusien haasteiden suhteen

3.00 1.08 354

397 0.91 350

2.89 127 355

Opettaja, joka halusi huolehta oppilaistaan, koki koulutyén rankaksi, var-
sinkin lasten henkisen pahoinvoinnin ja siihen liittyvien tunnetilojen kohtaami-
set. Resurssien ja tukituntien fiittimattémyys lisasivit kuormittuneisuutta. Opet-
taja ei ollut oppinut monikulttuurista ammadtllisuutta tydssdén, joten hineltd
puuttui tarvittavaa ammattitaitoa selviytyd uusista haasteista. Osittain tistd joh-
tuen oli jopa harkittu ammatin vaihtoa. Faktori nimetd4n opettajan kuormittu-
neisuuden faktoriksi (Cronbachin alfa .71).

Otoksessa olleiden opettajien tyotd olivat kuormittaneet maahanmuuttaja-
oppilaat, integraation mukanaan tuomat etityisoppilaat (44, 59) ja syrjaytymis-
vaarassa olevat suomalaisoppilaat. Eiliene ihme, ettd opettajat melko yksimieli-
sesti myonsivit oppilaiden henkisen pahoinvoinnin kuormittavan ty6tddn (15,
60). My6s koulutuksen puute (63) lisdsi opettajan kokemuksia tyoén rankkuu-
desta, jopa siind mdirin, ettd melkein puolet opettajista oli joskus harkinnut
ammatinvaihtoa (34). 41 % sen sijaan ei ollut harkinnut ammatnvaihtoa.

99



EKSOTIKKAA VAI IHMISARVOA

Ty6ssa kuormittuneisuus vastausten prosenttimadrat

vaittamat ~ 5(++)  4(+) 3(+)  2() 1(0) Of(eivasy)

% % % % % %
44, 39.8 30.6 14.8 07.0 039 3.9
20. 237 42.3 220 08.6 03.1 0.3
15. 448 36.2 10.6 06.1 02.2 0
60. 29.0 40.4 15.0 10.9 03.3 1.4
42. 30.1 34.5 16.2 10.6 07.5 1.1
63. 440 226 17.8 07.8 03.6 5.0
34. 23.1 234 10.9 13.4 28.1 1.1

Koko joukosta perdd 50 % opettajista koki tyonsd kuormittavana (liite 3).
Miehille on tarjolla naisia enemman ammattvaihtoehtoja ja siksi he olivat naisia
useammin kokeneet olevansa viirill alalla (p = .049). Ammatinvaihtotoiveista
huolimatta miehet eivit kokeneet yhtd vahvast rittimattomyyttd tyossddn kuin
naiset (p =.005). Riittdmittdmyyden tunne voi lisdtd turhautumista tyOssi ja ko-
kemusta siitd, ettd koulussa tapahtuvat konfliktit jadvit muutaman opettajan har-
teille. Naisopettajat olivat vahvermmin tdtd mieltd (p = .022). Stressitekijaksinaiset
mainitsivat my6s maahanmuuttajataustaisten vanhempien tapaamiset (p =.004).
Oppilaasta huolehtiminen oli selkedimmin naisopettajien ominaisuus (p = .004).

Ammattin ajautuneet opettajat stressaantuivat oppilaiden syrjaytymisestd ja
sithen liittyvistd ongelmista kutsumusopettajia selvisd enemmin (p = .000). He
kokivat maahanmuuttajataustaisten oppilaiden vanhempien kohtaamiset stres-
saavina (p = .022) ja ajanpuutteen ahdistavana (p = .002). Juuri nima opettajat
olivat joskus my6s harkinneet ammatin vaihtoa (p =.002). Ty6ssd kuormittu-
mista ndytt estdvin toiveammatissa oleminen (p =.000). Toiveammatissaan ty0s-
kentelevit opettajat olivat optimistisia koulun asettamien monikulttuurisuusta-
voitteiden toteutumisen suhteen (p =.012) ja uskoivat vahvast, ettd suvaitsevai-
suutta voidaan opettaa (p =.002). Tamidn vuoksi he eivit kokeneet monikult-
tuurisuuden tuomia haasteita ylivoimaisina.

Koulutus ja ty6ssd koettu kuormittumninen korreloivat keskenddn (p =.014).
Mikali opettajalta puuttui koulutus, hin ei kokenut maahanmuuttajaoppilaiden
lisinneen tydmadrddnsd (p = ..002) samassa mddrin kuin koulutuksen omaava
opettaja. Oppilaiden henkinen pahoinvoint ei my6skddn kuormittanut tyoti (p
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=.020) yhtd paljon kuin ammattiinsa kouluttautuneella opettajalla. Lisdksi koulut-
tamattomat opettajat eiviat pohtineet yhtd paljon ammattin Jiittyvid haasteita kol-
legoittensa kanssa (p =.006). Edelliset vastaukset viittaavat sithen, ettd koulutuk-
sen puutturninen vihentdi ammatillista sitoutumnista. Ylldttivaa sen sijaan oli, ettd
koulutetut opettajat halusivat kouluttamattomia useammin vaihtaa ty6ta (p = .010).

7.3 Tyoyhteiso ja kollegiaalisuus

Toiselle faktorille latautui. tydyhteisdjen toimintamuotoja, jotka viime kidessd
vaikuttivat opettajien jaksamiseen ja tyossa vithtymiseen. Tille faktorille (liite 4)
latautuivat voimakkaimmin muuttujat “koulussa tapahtuvat konfliktt jaavit muu-
tamien opettajien ratkaistaviksi” (.74) ja ”opettaja vaikuttaa oppilaan koulume-
netykseen”. Negativiset lataukset saivat viittdimit “uskon koulunkidynnin vi-
liintuloon sytjinndn ehkdisyssd” (-.61) ja “tySyhteisdssi kiydyt keskustelut ovat
auttaneet ammatillisest” (-.61). Alhaisimmat lataukset saivat viittimat: ’kou-
lussa tapahtuvaan syrjintddn ei puututa riittdvin napakasti” (.59), “ty6yhteisén
ongelmat kuormittavat ty6tini” (.56), ’koulu lisdd oppilaiden etiarvoisuutta”
(.48) ja “olen yksin monen kasvatuksellisen ongelman kanssa” (.48). Faktori
nimetiin tyoyhteisdongelmia ilmaisevaksi faktoriksi (Cronbachin alfa .70).

véittamat ka kh N

47. Koulussa tapahtuvat konfliktit jgdvat muutaman
opettajan ratkaistaviksi

37. Opetlaja vaikuttaa oppilaiden koulumenestykseen 3.92 0.81 357

36. Uskon koulunk&ynnin vélintuloon

2.60 1.18 354

e o 4,05 0.90 354
syrjaytymisen ehkéisyssé
46. TyOyhteisdssa kaygyt kgskustelut ovat 405 0.90 356
auttaneet ammatillisesti
40. K"0le-!u§sanl tapaht.uvaan syrjintdén ei puututa 206 105 353
rittdvan napakasti
24. Olen yksin monen kasvatuksellisen
ongelman kanssa 255 1.21 358
52. Tydynteison ongelmat kuormittavan tyéténi 2.55 1.26 356
58. Koulu liséa oppilaiden eriarvoisuutta 2.20 1.05 350
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Témi faktoriilmaisi Hetoisuutta opettajan tyon haasteellisuudesta, mutta my6s
sitd, ettei opettaja ollut saanut tySyhteisdnsi tukea ja siksi koki jadneensi yksin
monen kasvatuksellisen ongelman kanssa eiki tyGyhteis6ssi keskusteltu ammat-
tiasioista riittdvisti. Koulussa lmennyt vilinpitimattémyys pani epiilemiin kou-
lun mahdollisuutta estia syrjintid ja titen koulu itse asiassa lisdsi oppilaiden etiar-
voisuutta. Tama antoi melko lohduttoman kuvan koulusta ja sen tyOyhteisOsta.
Onneksi monet vastaajat olivat edelld mainituista asioista selvist eti mielta.

Kuinka yleisid ty6yhteisdongelmat olivat? Seuraavassa tarkastellaan ryhmid
vastausten frekvenssilukujen avulla.

vaittamat 5 (++) 4(+) 3 (+-) 2 () 1(—) Of(eivast)

% % % % % %
6. 60.2 29.2 08.4 01.9 00.3 -
51. 22.6 31.8 29.2 12.5 01.7 2.2
39. 16.4 10.3 30.1 33.1 19.5 0.8
46. 35.4 404 17.5 05.0 00.8 0.8
8. 295 17.0 17.8 17.3 1.7 6.7
47. 04.7 209 24.2 273 21.4 1.4
24. 07.5 17.3 17.5 373 20.1 0.3
52. 08.4 15.6 240 25.3 25.9 08

Ensinnikin voidaan todeta, ettd opettajat pohtivat tychonsi liittyvid haasteita
kollegansa tai kollegoittensa kanssa; periti 89.4 % koko ryhmistd (6). TySyhtei-
sOssi kaydyt keskustelut olivat auttaneet ammatllisest (46). Myonnettin myos,
ettd maahanmuuttajaoppilaista ja monikulttuurisuudesta puhuttiin melko paljon,
mutta ei kuitenkaan litkaa (39, 51). Toisaalta opettajat kokivat, etti maahanmuu ¢
tajaoppilaat tulivat heiddn luokkaansa ilman suurempia valmisteluja tai neuvotte-
luja. Melkein puolet vastaajista ei ollut kokenut jaaneensi yksin konfliktitilanteis-
sa (47), mutta 25 % opettajista myonsi jadneensa yksin. Opettajat eivat myOskain
olleet kokeneet jadneensi yksin kasvatuksellisten ongelmiensa kanssa (24). Johto-
paitokseni voidaan todeta, ettd useimmat opettajat tyoskentelivit kouluissa, joissa
kollegiaalisuus toimi ja joissa ei ollut mainittavammin tyyhteisdongelmia. Ty6-
yhteiséongelmia kokivat enemmin ne opettajat, jotka eivit olleet toiveammatissaan.
Ty6yhteis6ongelmia oli kokenut koko joukossa vain 15, 3 % opettajista (Liite 3).
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7.4 Ammatillisuus, optimismi ja ammattitaidon riittavyys

Monikulttuurinen kompetenssi

Kolmas faktori on nimetty monikulttuurista kompetenssia ilmaisevaksi faktoriksi
(Cronbachin alfa .78). Tdlle faktorille latautui muuttujia, jotka selkedst viittasivat
oppilaasta huolehtimiseen, opettajan oman ty6n ja arvojen pohdintaan ja amma-
tllisuuden yllipitoon erilaisissa kulttuurisissa vuorovaikutustilanteissa.

vaittamat ka kh N
7. Oppilaat ovat usein ylatt&neet minut positivisesti  4.11 0.82 358
17. Monikulttuurisuuskoulutukset ovat auttaneet

ammatillisesti 3.21 1.11 317

12. Pidan ammattitaitoani yll4 lukemalla alan
kirjalisuutta
54. Kannan huolta MMO:den akateemisesta

3.60 1.08 357

menestymisesté 3.14 117 348
56. Opettajan on huolehdittava oppilaan

hyvinvoinnista 4.04 0.94 356
20. Koen tarvitsevani koulutusta moni-

kulttuurisuudesta 3.75 1.01 358
54. Kannan huolta MMO:den akateemisesta 314 147 v

menestymisesta

18. Olen joutunut pohtimaan uudelleen itsestéén

selvind pitdmiani arvoja S6d g 358

14. Olen joutunut pohtimaan suomalaisuuttani 368 1.13 354
6.  Pohdin tyohoni liittyvia haasteita kollegani kanssa  4.47 0.75 359
26. Keskustelemme luokassani erilaisista kulttuureista 3.97 0.95 357

Ensimmiinen muuttuja ”oppilaat ovat usein yllittineet minut positivises-
d” (.57) ilmaisi opettajan viihtymistd tyossddn. Seuraavat muuttujat ilrmaisivat
sekd oppilaasta huolehtimisesta ettd oman ammatllisuuden ylldpidosta: opet-
tajan on huolehdittava oppilaan hyvinvoinnista, kannan huolta oppilaan aka-

ISIERE)

teemisesta menestymisestd”, ’pidin ammatttaitoani ylld lukemalla alan kirjalli-

103



EKSOTIIKKAA VAI IHMISARVOA

suucta” (.506), “monikulttuurisuuskoulutukset ovat auttaneet ammatillisesti”(.57)
ja “koen tarvitsevani koulutusta monikulttuurisuudesta” (.40). Oman ammatl-
lisen ja kulttuuri-identiteetin pohdintaa ilmaisivat seuraavat viittdmat: ”moni-
kulttuurisuuden myotd olen joutunut pohtimaan suomalaisuuttani (.48) ja arvo-
jani” (42) ja ”olen tedostanut arvojen suhteellisuuden” (.48). Monikulttuuri-
sen kompetenssin omaava opettaja keskusteli seki kollegoittensa kanssa tydasi-
oistaan ettd oppilaittensa kanssa eri kulttuureista ( .42).

Kaikki tille faktorille latautuneet muuttujat tarkensivat opettajan monikult-
tuurisen kompetenssin eri puolia. Opettaja tarvitsi tietoa ja koulutusta toimiak-
seen ammatillisest erilaisissa kulttuurisissa tilanteissa. Lisidksi opettajan amma-
dllisuus vaat opettajan halua ja rohkeutta reflektoida omia arvojaan ja kulttuu-
ri-identiteettiddn myos kollegan kanssa. Opettajan (monikulttuurisen) ammatil-
lisuuden yksi tirkeimmistd moraalisista velvoitteista on huolehtia oppilaasta.
Tima ilmeni seka yksittdisen oppilaan hyvinvoinnista huolehtimisena etti yh-
teis6llisend toimintana erilaisissa keskusteluissa.

Ammatillisuus ja monikulttuurinen kompetenssi

vaittdmat 5 (++) 4 (+) 3 (+-) 2(-) 1(—) O(eivast)

% % % % % %
35. 31.5 387 21.7 04.5 01.1 25
41. 27.0 32.0 315 042 01.1 42
25. 13.1 16.4 40.1 05.0 10.0 15.3
14. 245 39.0 20.1 08.6 06.4 1.4
18. 18.9 41.5 26.2 10.6 02.5 0.3
22. 15.0 33.1 38.4 08.6 03.6 1.1
12. 214 36.2 273 09.2 05.3 0.6
38. 16.2 354 33.7 10.6 01.9 2.2
7. 35.7 426 18.9 01.9 00.6 08

Opettajat myonsivit oppineensa monikulttuurista kompetenssia tyonsa kautta
ja ettd monet tekijit ovat vaikuttaneet sithen (35, 41). Noin 13.1 % myonsi, ettd
ulkomailla asuminen oli auttanut ymmartimain monikulttuurisuuteen liittyvid
kysymyksid (25). Vastaajista 16.4 % oli melko samaa mieltd asiasta, mikd met-
kitsee kenties sitd, ettd he olivat olleet ulkomailla pitemmin aikaa. Kysymyksen
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asettelun epitarkkuudesta johtuen 15,3 % jdtti vastaamatta sithen. Monikult-
tuurisuuden myoGtd opettajat olivat joutuneet pohtimaan suomalaisuuttaan (14)
ja monia itselleen selvind pitimiddn arvoja (18). Kuitenkaan kaikki eivit olleet
valmiita myontimidin arvojen suhteellisuutta (22). Yl puolet opettajista piti
ammatttaitoaan ylld mm. lukemalla ammatillista kirjallisuutta. Timi onkin erit-
tdin tdrkedd, silld yksinkertaisia tai yleispitevid ja toimivia ohjeita ei ole. Opetta-
jan ammatillisuus edellyttdd jatkuvaa itsensi kehittdmistd monilla eri tavoin.

Naiset edustivat miehid useammin monikulttuurista ammatillisuutta (p = .003).
My6s oppilaasta huolehtiminen oli selkedmmin naisten ominaisuus (p= .004).
Miesopettajat pohtivat tyohonsi liittyvid asioita naiskollegoitaan vihemmin
(p=.000). Samankaltaista vihdpuheisuutta iimeni maahanmuuttajaoppilaiden luok-
kasiirtojen yateydessd (p= .009). Syynd voi olla my6s haluttomuus ilmaista am-
mattitaitoon liittyvid epavarmuuksia (Ks. Karjalainen 1991). Toiveammatissaan
tyoskentelevit opettajat olivat kiinnostuneita monikulttuutisuudesta. Heiddn mo-
nikulttuurinen kompetenssinsa oli selkedsti nikyvissa (p = .000) ja ilmeni mm.
siind, ettd he toivoivat ammatillista koulutusta monikulttuurisuudesta (p = .026)
ja ettei heiddn mielestddn monikulttuurisista asioista puhuttu likaa (p = .016).
Kokemus opettaa maahanmuuttajaoppilaita oli lisinnyt opettajien monikulttuu-
rista kompetenssia (p = .020) kuin mys heidédn optimismiaan ty6ssi ilmenneisiin
muutoksiin ja uusiin haasteisiin (p = .025). Monikulttuurisen kompetenssin omaavia
opettajia oli koko joukossa 37,6 % (liite 3).

Optimismi

Viidennelle faktorille latautui viisi muuttujaa. Voimakkaimninin latautui kaksi
muuttujaa: “oppilaan ahkeruus palkitaan” (.81) ja ’monet tekijit ovat vaikutta-
neet moniktlttuutiseen ammatllisuuteeni” (.81). Tamad ilmaisi opettajan luotta-
musta ensinnékin sithen, ettd mikili oppilas jaksaa ahkeroida, niin kylld hidn
selvidd koulutyostddn, Maahanmuuttajataustaiset oppilaat tunnustettiin ahke-
riksi aikaisernmassa Talibin (1999) tutkimuksessa. Lisiksi optimismi liittyl my&s
omaan ammattitaitoon, joka oli vahvistunut tyotd tekemalld. Lisdksi ulkomailla
asuminen o:i auttanut ymmartimain maahanmuuttajaoppilaan problematitk-
kaa (.40). Opettajan optimismia ja ymmarrysti ilmaisivat seuraavat melko alhai-
silla arvoilla latautuneet muuttujat ”uskon, ettd maahanmuuttajaoppilaat me-
nestyvit kouluissamme™ (.45) ja olen huomannut, ettid oppilas tarvitsee aikaa
ja tilaa l6ytddkseen omia vahvuuksiaan” (.43).
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vaittaméat ka kh N

31. Oppilaan ahkeruus palkitaan 434 0.73 357

41, Mongt eri telfuat ovat valk'u.ttaneet ' 382 0.92 344
monikulttuuriseen ammatillisuuteeni

25. Ulkomailla asuminen on auttanut ymmartamaan 3.01 114 304

MMO:aan problematikkaa

62. Olen huomannut, etta oppilas tarvitsee aikaa
ja tilaa I6ytaakseen vahvuuksiaan

61. Uskon MMO:den menestyvéan
koulussa / yhteiskunnassa

447 0.63 356

3.51 0.87 352

Kaikki edelld mainitut muuttujat ilmaisevat opettajan optimismia tyossa sel-
viytymisen ja oppilaan koulumenetyksen suhteen. Faktori nimetdin ammaulli-
sen optimismin faktoriksi (Cronbachin alfa .53). Optimismia tyonsi suhteen
ilmasi 36,8 % (liite 3).

Vastausten jakautuminen prosentteina

vaittamat 5 (+4) 4(+) 3 (+) 2(-) 1(—) 0Of(eivast)

31. 465 429 7.2 2.8 0.6 =
41. 27.0 32.0 31.5 4.2 1.1 4.2
25. 13.1 16.4 401 5.0 10.0 15.3
62. 53.5 38.7 6.7 0.3 - 0.8
61. 1.7 37.6 38.7 8.6 1.4 1.9

Vastausten lihempi tarkastelu ilmaisee, ettd opettajat korostavat oppilaan
omaa ahkeruutta. Tami ilmaisee yhden koulumaailman tirkeimmisti totuuk-
sista. Monikulttuurinen ktiitinen kasvatustiede haluaa kuitenkin muistuttaa kas-
vattajia, ettd ahkeruus on my6s oppilaan sosioekonomiseen ja kulttuuriseen taus-
taan liittyvi tekijd. Olisikin tirkedd ymmairtdi, miksi jotkut oppilaat eivit ahke-
roi koulussa. Opettajat olivat kuitenkin ymmirtineet, ettd maahanmuuttajaop-
pilas tarvitsee aikaa l6ytidkseen omia vahvuuksiaan.

Opettajien oma ammatillisuus oli vahvistunut monen ed tekijan vaikutuksessa.
Toisaalta vain 13 % oli ilmeisesti asunut pitempaan ulkornailla ja ulkomailla saatu
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kokemus oliauttanut 16 % opettajista. On mielenkiintoista huomata, ettd vain 12 %
oli ehdottomasti sitd mielté, ettd maahanmuuttajaoppilas tulee menestymain suo-
malaisessa yhteiskunnassa. 38 % opettajista oli kuitenkin optimistisia asian suhteen.

Ammattitaidon tiittdvyys

Kuudes faktori nimetddn ammattitaidon sittdvyyden faktoriksi (Cronbachin alfa
.59). Tille faktorille latautui kolme muuttujaa. Ne ilmaisivat opettajan ammatt-
taidon riittdvyyttd muuttujilla “en koe riittimattdmyyttd koulun uusien haastei-
den suhteen” (.59), silld “ammattitaitoni oli hankittu kokemuksen kautta (.59)
Ammattitaidon riittdvyyttd vahvistettiin vield muuttujalla *ammattitaitoni riit-
tdd monikulttuurisuuden tuomiin haasteisiin” (.51).

véittamat ka kh N
45. En koe rittdmattémyytta koulumaailman
uusien haasteiden suhteen

29. Ammattitaitoni riittda monikulttuurisuuden
tuomiin haasteisiin

35. Monikulttuurisen ammatillisuuden olen
oppinut kokemuksen kautta

2.89 1.27 355

3.00 1.08 354

3.97 0.91 350

Koko ryhmaii tarkasteltaessa voitiin todeta, ettd vain 8 % opettajista oli eh-
dottoman varmoja siitd, ettd heiddn ammatttaistonsa riittdd. Heistd 33,7 % koki
melko varmast ammattitaitonsa riittavin. Sen sijaan 30, 4 % oli epiavarmempia
ja 27,5 % el myOntinyt omaavansa valmiuksia kohdata uusia haasteita. Saman-
suuntaisia vastauksia saatiin vaittdmain 45, jossa kuitenkin 40 % vastaajista koki
rlittamattémyyttd uusien haasteiden suhteen.

Ammattitaidon riittavyys prosenttilukuina

véittdmat 5 (++) 4(+) 3 (+-) 2(9) 1(—) 0 (eivast)

29. 08.1 256 304 273 07.2 1.4
45, 1.1 24.0 234 23.7 16.7 1.1
35. 315 387 21.7 04.5 011 25
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Lisiksi ammatillisuus oli opittu kokemuksen kautta. Yksittdisten opettajien
saamien faktoripistemairien yhteenlaskun tulos osoittaa, ettd vain 21 % koki
ammattitaitonsa tiittdvin (liite 3). Naisia useammin miehet kokivat, ettd heidin
ammatttaitonsa riitt koulun uusiin haasteisiin (p =.011).

Kokoavast voidaan todeta, ettd opettajien ammatissa kokema osaaminen
(itsetiittoisuus) lisdsi ty6hon liittyvdd optimismia (p = .006). Samoin opettajien
monikulttuurinen kompetenssi vahvisti tietoisuutta selviytyd uusista haasteista.
Tyoyhteisdongelmia koettiin tdimin ryhmian keskuudessa muita vihemmin (p
= .000). Ty6yhteiséongelmat, kuten jo aiemmin todettiin, vaikuttivat opettajan
ty6ssd kokemaan kuormittuneisuuteen (p = .001).

Toiveammatissa toimiminen naytti olevan my0s edellisten tulosten tirkein
yhteinen tekiji. Kutsumus- tai toiveammatissa olo estl opettajan kuormittunei-
suutta. Sen sijaan ne opettajat, jotka eivit toimineet toiveammatissaan, stres-
saantuivat tyossdin. Toiveammatissaan olevat omasivat muita useammin moni-
kultruurista kompetenssia, mikd ndytt edistavin uskoa omiin mahdollisuuksiin
selvitd tyostd. Tyoyhteisdongelmia (15, 3 % koko joukosta) olivat kokeneet eni-
ten he, jotka eivit olleet toiveammatissaan. Sen sijaan koulutuksen puute vi-
hensi opettajien ammatillista sitoutumista, mika ilmeni siin4, etteivit he kanta-
neet huolta tydstdin eivitka siten mydskiin stressaantuneet.
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Ensimmiisessi tutkimusongelmassa pyrittiin selvittimain, minkilaisia moni-
kulttuurisia valmiuksia (monikulttuurista kompetenssia) opettajilla oli ja minka-
laista tySyhteisOllistd tai koulutuksellista tukea he olivat saaneet. Tuloksia tar-
kastellaan easin suhteessa opettajan monikulttuurisen kompetenssin eri tasoi-
bin (kuvio 1). Sen jilkeen pyritiin 16ytimiin vastauksia ammatllisuuden, ty6-
yhteisGssi saadun tuen ja tyGssd jaksamisen yhteisvaikutuksista. Ryhmikuvassa
olevien opertajien tietoisuus omasta etnisestd identiteetistd vaihtelee. Monikult-
tuurisuuden myoti opettajat olivat joutuneet miettimd4n omaa suomalaisuut-
taan ja monia itsestddn selvind pitdmiddn arvoja. Niiden suhteellisuutta ei valt-
timdttd kuitenkaan myonnetty. Opettajien henkilokohtaisia arvoja tiedustelta-
essa suomalaisuus ja suomalainen kulttuuri nousivat tirkeimmiksi. Tétd voi-
daan tarkastella maahanmuuttajien uuteen kulttuuriin sopeutumisen vaiheilla,
silld opettajien kokeman kulttuurisokin voidaan ymmirtdi muistuttavan saman-
kaltaista muutosta. Sitd kuvataan viisivaiheisena prosessina (Sue & Sue 1990),
jossa ensimmiisessi vaiheessa kulttuurien kohtaamiseen suhtaudutaan tunne-
valtaisesti (thastellaan tai vihastellaan vierasta kulttuuria). Titd vaihetta seuraa
ristiriita, jolloin uudessa kulttuurissa 16ydetdin paljon epikohtia ja omassa kult-
tuurissa pal’on hyvii asioita. Ristitiitavaihetta seuraa vastustusvaihe, jossa oman
kulttuurin merkitys korostuu. T4ssd vaiheessa ryhmin opettajista voidaan kat-
soa olevan noin kolmasosan. Suomalaisuutta pidettin henkil6kohtaisesti tir-
keimpini a-vona. Pdistikseen eteenpiin opettajien tulisi pystya tarkastelemaan
asioita kriittisesti. Niin sanotussa itsetutkiskeluvaiheessa pyritdin arvioimaan
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asioita kiihkottomasti. Vasta timin jilkeen voidaan saavuttaa integraatiovaihe,
jossa eri kulttuureja ja nithin liittyvid kdytdntdjd voidaan tarkastella monelta eri
kannalta ja valikoida, mitd hyvd4 on uudessa jamitd hyvad vanhassa kulttuurissa.
Objektivisempaan kulttuurin kohtaamiseen tarvitaan opettajien henkildkoh-
taista pohdintaa ja/tai ryhmityGskentelyi esimerkiksi ulkopuolista apua kiyttéen.

Vaikka opettajat korostivat suvaitsevaisuutta monikulttuurisen koulun tdr-
keimmaksi arvoksi, sen esteeksi nousi suomalaisuuden korostaminen. Opettaji-
en kansallisuuden korostaminen on ristiriidassa koulutuksemme perusarvojen
kanssa. Niissd korostetaan kansainvilisesti suuntautunutta moniarvoista kansa-
laista, joka ei arvota eri kulttuureja tai uskontoja, vaan kantaa vastuuta ihmis-
kunnan tulevaisuudesta (mm. Launonen 2000, 250). Pohtessaan jdlkihyvin-
vointiyhteiskuntaa Tomlinson (2001) puuttuu my6s kansainvilisiin kysymyk-
siin. Hdnen mukaansa globalisaation negatiivisia vaikutuksia voitaisiin minimoida
koulutuksen keinoin. Tdrkeitd koulutuksen tavoitteita olisivat tdlléin muun
muassa nationalismin vastustaminen, ihmisen persoonan kokonaisvaltainen
kehittiminen ja thmisoikeuksien kunnioittaminen.

Saukkosen (2003) mukaan yhteiskunnassa, jossa yhdessi olemisen ja yhdes-
sd tekemisen mahdollisuudet kapenevat, koulu voi olla paikka, jossa nditd asioi-
ta opetellaan. Monikulttuurisessa maailmassa koulu voi toimia eri ryhmien vuo-
rovaikutuksen paikkana, jossa voidaan opetella vierauden ylittimisti ja erilai-
suuden hyviksymistd. Ndmi olisivat kasvatuksellisen toiminnan prosesseja, jot-
ka muodostaisivat koulun ydinosaamisen. Ilman niiti taitoja ei voi tulla toimeen
jatkuvast muuttuvassa maailmassa. Tdminkaltainen uudenlainen kansalaiskas-
vatus ei kuitenkaan ole kapea-alaisen isinmaallista tai kansallista. (Saukkonen
2003, 110.)

Opettajien sosiaalinen tietoisuus mind — toinen akselilla edellytt oman toi-
seuden kohtaamista. Erilaisuuden kokemukset voivat olla monenlaisia, mutta
kultruurisena vihemmistoni olemisen kokee parhaiten asumallaitse pidempdin
ulkomailla. Kuten yksi haastatelluista opettajista viisaasti sanoi, olisi tirkedd
kokea oma avuttomuuden tunne. Vasta sen jilkeen voi aavistaa, miltd maahan-
muuttajaoppilaasta tai hinen vanhemmistaan saattaa joskus tuntua. Siihen tat-
vitaan kokemuksen kokemusta. Noin 29 % vastaajista oli kokemusta ulkomailla
asumisesta jossain muodossa, miki oli auttanut ymmartimiin maahanmuutta-
jaoppilaan problematiikkaa.

On muistettava, ettei erilaisuuden kohtaaminen ole koskaan harmiton ko-
kemus. Breakwellin (1986, 81-82) mukaan vieraan kohtaaminen luo asetelman,
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jossa omat arvot ja identiteetd tiedostamattomast vertautuvat toiseen. Oma
epiavarmuus ja mindn pysyvyyden suojaaminen saattavat johtaa erojen kieltdmi-
seen. Tilloin korostuu tasa-atvo, jonka taakse usein kitkeytyy eroja kieltiva
virisokeus. Kun kohtaamistilanteet koetaan vaikeiksi tai hankaliksi, tarjotaan
vaihtoehdoxsi assimilaatiota, jolloin erilaista kulttuuria edustavan oppilaan ai-
noaksi mahdollisuudeksi jdi tulla niin suomalaiseksi kuin voi (Mikkola, 2001,
227). Miettisen (2001,136--137) tutkimuksessa suvaitsevaisuuskasvattaja, huoli-
matta oppilaskeskeisyydestdin, tulkitsee oppilaan hiiriokdytoksen oppilaan kult-
tuuritaustasta johtuvaksi. Erilaisuuden kohtaaminen edellyttdd uskallusta olla
lasni epivarmoissa tilanteissa. Se vaatii selkiintynyttd minakisitysti, jotta ei tar-
vitse paeta vksikertaisiin tai psykologisoiviin selityksiin.

Vaikka opettajat korostivatkin erilaisten oppilaiden lisndolon koulussa ole-
van rikkaus, oppilaan erilaisuutta saatettin kuitenkin pitdd ongelmana. Se voisi
kotjautua assimilaation avulla. Vaatimukset ”maassa maan tavalla” olivat to-
dennikoisest kirjoittaneet ne tutkimuksessa olleet opettajat, jotka edustavat
edelld kuvattuja opettajatyyppeja. Assimilointia toivovien opettajien suvaitse-
vaisuuteen saattaa liittyd ylemmyydentuntoa, koska maailmankatsomus on na-
tonalistinen ja etnosentrinen (Miettinen 2001). Mikali monikulttuurisuus toi-
misildpdisyperiaatteella kaikissa opetustilanteissa ja oppiaineissa ja mikali oppi-
laiden erilaiset tulkinnat todellisuudesta olisivat aidost lisnd, ne ilman muuta
lisdisivdt koulun moniarvoisuutta ja oppilaiden tasa-arvoa. Niin ei vilttimattd
vield tapahdu, vaikka opettajat myontivit keskustelevansa eri kulttuureista ja
pytkivit tukemaan oppilaan kulttuuri-identiteettia.

Opettajan sosiaalista toimintaa ja yhteiskunnallista vaikuttamista voidaan
tarkastella sen suhteen, miten tietoisia opettajat ovat omasta ja koulun suhteista
poliittiseen, sosiaaliseen, kulttuuriseen ja taloudelliseen maailmaan. Opettajat
uskoivat omiin mahdollisuuksiinsa estdd oppilaiden sytjdytymistd, suvaitsevai-
suuden lisidmiseen kasvatuksen keinoin ja kouluinstituution tasa-arvoon. Opet-
tajat pitivit koulua tdssd kuin my6s aikaisemmassa tutkimuksessa (Talib 1999)
ideaalina jdtjestelmdnd, jonka toimijoina he viime kddessd mahdollistivat oppi-
laiden arvokkuuden. Tami saattaa osittain liittyd tydmoraalia yllapitiviin opt-
mismiin, mikd on vilttdimitontikin tydn jaksamisen kannalta. Toisaalta opetta-
jilta todennikoisesd puuttui nakemystd ja Hetoa siitd, miten koulu on osa laa-
jempaa yhteiskunnan sosiopoliittista ja kulttuurista jarjestelmdd. Heilld oli kylld
opetus-opiskelu-oppimisprosessin hallintaan liittyvad pedagogista tietoa, mutta
ei vilttdimittd tetoa siitd, miten piilo-opetussuunnitelman perusajatus onkin
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jatjestelmillinen vaikeneminen yhteiskunnan eriarvoisuudesta, muun muassa so-
siaaliluokan tai kulttuurin vaikutuksesta koulumenestykseen (Giroux 1983, 66).
Opettajien sosiaalistaminen tapahtuu paitsi koulutuksen aikana mutta eri-
tyisesti tybeldmassa. Tdssd prosessissa opettaja omaksuu koulunsa toimintakult-
tuuriin sopivat roolit ja ajattelutavat. Schmidt (2000) viittdd, ettei ammatillises-
sa koulutuksessa tai tyokdytintdjen oppimisessa ole kyse tieteellisesti tai tekni-
sestd tdedosta vaan ideologisesta oppimisesta. Opettajan asenteita muokataan
niin, ettd heidin energiansa suunnataan jirjestelmin yllipitimiseen. Heitd oh-
jataan hienovaraisesti hyviksymiin poliittisest totteleva ja kantaaottamaton rooli.
Opettajan tyon poliittinen rooli on sisddnrakennettua ja titen vaikeast havaitta-
vaa. Siksi opettajan neutraali ja puolueeton rooli omaksutaan ohjattuna mutta
tedostamattomana. (Schmidt (2000), 32; ks. my6s Vuorikoski 2003)

Monikulttuurinen kompetenssi ja ammatillinen sitoutuminen

Optimismi ja omaan tydhén myo&nteisesti suhtautuminen mahdollistavat mo-
raalisesti velvoittavan tyon (vrt. Colby & Damon 1995). Tidssd tutkimuksessa
optimismi ja monikulttuurinen ammatillisuus korreloivat keskeniin. Ammats-
sa koettu osaaminen lisdsi lman muuta ty6hoén liittyvii optimismia. Monikult-
tuurisen ammatillisuuden omaavia opettajia oli 37,6 % (n=359) ja 36,8 % opet-
tajista ilmaisi optimismia ty&ssddn ilmenevien haasteiden suhteen. Naiset olivat
miehid usearnmin monikulttuurisesti suuntautuneita. Kokemus naytt auttavan
ammatillisessa kasvussa, mikd puolestaan lisisi optimismia tyssa onnistumi-
seen ja uskoa syrjaytymisen ehkiisyyn koulun keinoin. Opettajien ammatinva-
linta korreloi selvist monikulttuurisen ammatillisuuden kanssa.

Kiamiriinen ja Rainermaa (2001, ks. my6s Kari 2003) jakoivat tutkimukses-
saan haastattelemansa opettajat kolmeen erilaiseen opettajatyyppiin sen mu-
kaan, miten opettajat suhtautuivat tyOssa selviytymiseen: 1) ammatillis-padmia-
ritietoisesti orientoituviin, 2) tiippuvuusorientoituviin ja 3) selviytymis-defen-
siivisesti orientoituviin opettajiin. Ammatillis-pdamaiiritietoisten opettajien tyos-
sd jaksaminen ja vithtyvyys perustuivat tyon merkittdvyyteen ja vahvaan sisdiseen
motivaatioon tehdi opettajan tyoti. Toisaalta he erottivat selkedsti tydajan va-
paa-ajastaan. Riippuvuusorientoituneille opettajille oli tirkedd ihmissuhteiden
sdilyminen. Toimivat ihmissuhteet ja niiden kautta saatu sosiaalinen hyviksynti
olivat tirkeitd tyossa viihtymiselle. Heille oli my6s tyypillistd murehtia oppilai-
taan ja heiddn perheitdin ty6ajan ulkopuolella, miki lisisi heiddn kuormittunei-
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suuttaan tyossddn. Selvidmis-defensiivisest orientoituneille opettajille oli tyy-
pillisté selviytya tyssa paivastd toiseen. Tyon motiivit olivat heille selkiintymat-
témat. N4 opettajat olivat harkinneet muihin tehtéaviin siirtymista varsinkin
kun ty6 aiheutti uupumista. Heiddn oppimiskasityksensa oli behavioristinen.

Tissd tutkimuksessa monikulttuurisen kompetenssin omaavat opettajat
(37,6 %) olivat tolveammatissaan ja kiinnostuneita kehittimain itseddan. He edus-
tivat ammatillis-paamairitetoisuutta. He olivat realistisia sen suhteen, ettd mo-
nikulttuurinen tyé on haasteellista ja toisinaan rankkaakin, mutta uskoivat omaan
ammatttaitoonsa, jonka he olivat omaksuneet ty6ta tekemilld, pohtimalla esiin
tulleita ongelmia kollegoittensa ja vanhempien kanssa. Lisiksi he lukivat alaan
liittyvaa kirjallisuutta ja osallistuivat mahdollisuuksien mukaan koulutuksiin, joita
he my&s toivoivat lisda.

Monikulttuurisen kompetenssin omaavat opettajat eivit olleet kokeneet tyo-
yhteisdongelmia, eivitkd he olleet huolissaan maahanmuuttajaoppilaan syrjdy-
tymisestd. Omaksuttu ammattitaito antoi opettajille uskoa auttaa oppilasta sel-
viytymdian koulusta. Monikulttuurinen kompetenssi naytti suojaavan opettajia
tyduupumukselta. Sen sijaan riippuvuus-orientoituneet opettajat niyttivit uu-
puvan myos tassa tutkimuksessa. Uupuminen ja syrjaytymisesti huolestuminen
korreloivat keskendin. Ne opettajat, jotka kantoivat huolta oppilaan syrjayty-
misestd (38,7 %), kokivat syyllisyyttd siitd, etteivdt resurssit ja aika riittineet
oppilaan tarpeista huolehtimiseen. Tami lisdsi opettajien kuormittuneisuutta.
Thmissuhteita korostavat opettajat olivat muita herkemmin aistineet myds tyo-
yhteis6ongelmia, joita koko ryhmaissi oli koettu vahdn (15,3 %). Ndiden asioi-
den yhteisvaikutus vihensi opettajien optimismia ja uskoa tulevista haasteista
selviytymiseen. Ty6n valinnalla ndytti olevan vaikutusta kuormittuneisuuteen ja
oppilaiden syrjaytymisestd murehumiseen. Opettajan tyShon ajautuneet opet-
tajat kuuluivat tahdn ryhmidin. Todellisuuden my6ta toiveet mm. syrjaytymisen
ehkiisystd hiipuivat.

Koulutcksen puute ilmeni tutkimuksessa tyhon sitoutumattomuutena tai
vilinpitimattémyytena. Myos osa tyéhon ajautuneista mutta koulutetuista opet-
tajista toimi selvidmis-defensiivisesti tydssadan. Nama opettajat eivit valttimattd
ottaneet huomioon oppilaiden erilaisuuksia ja toivoivatkin siksi maahanmuut-
tajataustaisten oppilaiden assimilaatiota (vrt. Miettnen 2001, 133—134). Lisiksi
he edustivat behavioristista oppimiskasitystd, jolloin he toimivat opetustapah-
tuman ohjaajina ja kontrolloijina, miki oli omiaan lisidmaan kuormittuneisuut-
ta. Ndmi opettajat eivat valttimattd halunneet koulutusta, vaikkei opettajan-
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koulutuskaan ollut antanut eviitd selvitd uusista monikulttuurisistakin tilanteis-
ta. Luottamusta omaan ammatttaitoon oli vain 21 %:lla opettajista. Lisaksi vain
niissd kunnissa, joissa opettajilla oli pitkd kokemus monikulttuurisesta koulusta
ja joissa he olivat saaneet koulutusta ja resursseja, koulut tuottivat hyvia tulosta
kaikkien oppijoiden suhteen. Kuitenkaan tilanne ei ole yhté kaikissa tutkimuk-
sessa mukana olleissa kouluissa. Yleisesti ottaen opettajat halusivat Jisdd koulu-
tusta (66 %). Monikulttuurisuuskoulutus toimisi parhaiten siten, ettd opettajan-
koulutuksessa kisiteltdisiin kasvatuksen kulttuutrisia ja sosiaalisia tekijoitd ja
oppilaiden erilaisten taustojen vaikutusta koulussa toimimiseen. Sen jilkeen
parhaan teto- ja taitolisén toisivat tiydennyskoulutukset, jolloin opettajat voisi-
vat hyodyntad kokemuksiaan kentilld ja 10ytdd ymmarrystd nithin uusien tutki-
musten avulla.

Tyoyhteisd, syrjintd ja syrjaytymisen ehkdisy

Opettajien tyotd tukeva tyoyhteiso, koulukiusaaminen ja syrjaytymisen ehkiisy
liittyvit kiintedsti toisiinsa. Ensinnikin voidaan todeta, ettd useimmat opettajat
toimivatkouluissa, joissa tydyhteisbongelmia ei ollut mainittavasti. TAmad ja tyossa
opittu ammatttaito olivat lisinneet opettajien uskoa koulun viliintulon mah-
dollisuuksiin syrjinnin ehkaisyssa. He uskoivat vahvast, ettd suvaitsevaisuutta
voidaan opettaa. Melkein puolet opettajista olivat varovaisen optimistisia sen
suhteen, ettd maahanmuuttajataustaiset oppilaat olivat sopeutuneet kouluithim-
me hyvin, mutta tiedostettiin myJs, ettd oppilaan kielirajoitteisuus lisdsi sytjdy-
tymisvaaraa. Kuitenkaan ei uskottu, ettd suurin osa maahanmuuttajataustaisista
syrjaytyisi. Tutkimuksen opettajat olivat yksimielisi4 siitd, ettd oppilaan kokema
sytjintd vaikutt hanen koulumenestykseensa. He olivat epatietoisia tai epavarmo-
ja stitd, kiusatainko maahanmuuttajataustaisia oppilaita muita enemmin. Toisaal-
ta oltiin melko samaa mielt siit, ettd koulussa tapahtuvaan syrjintiin puututtin
napakast. Juuti tdssi kohdassa dmenee tutkimuksissa (mm. Jasinskaja-Lahd 2000)
saatujen tietojen ja koulun atjessa koetun todellisuuden risttiita. Se nayttdd ole-
van yleistd kaikkialla ja sidoksissa opettajanhuoneen valtajirjestelmiin.

Kahdessa my0s tissi tutkimuksessa olleessa etelisuomalaisessa koulussa
toteutetun Koulua ja elimad varten -hankkeen (Stadia 2004) tuloksista kdy
selkedsd ilmi, ettéd yli puolet oppilaista oli kokenut kiusaamista ja syrjintad. La-
hes jokainen maahanmuuttajataustainen oppilas oli sitd mieltd, ettd kouluissa
esiintyi sanallista kiusaamista ja fyysistd kasiksi- kdymistd. Sytjityksi valikoitui
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usein erilairen oppilas ja todennikdisest ulkomaalaistaustainen oppilas. Kiu-
saamisen syiksi on vihidistenkin tutkimusten valossa 16ydetty mm. autoritaati-
nen kotikasvatus, huolenpidon puute tai vikivaltainen kasvuymparisto. Nami
tekijat lisddvit kiusaamisalttiutta ja ”syntipukkeihin’ kohdistuvaa aggressiota
(mm. Olweus 1993; Rigby 1993).

Kiusaaminen tai sytjintd voidaan ymmartaa yksilon tai ryhmin systemaatt-
seksi vallan 1a voiman kiytoksi, jonka tavoitteena on aiheuttaa pelkoa tai harmia
uhrille, joka ei pysty puolustautumaan (mm. Olweus 1993). Ahon (1994) mu-
kaan itseensd negatiivisesti suhtautuvalla oppilaalla on usein puutteita sosiaali-
sissa taidoissa, jolloin hin saattaa joutua muita lapsia helpommin koulussa kiu-
satuksi tai on itse kiusaaja. Kouluissamme on yhi enemmin oppilaita, joilla on
vajetta kotona saadun huolenpidon suhteen, joten heididn huonovointisuutensa
voi osaltaan olla syyni toisten kiusaamiseen, joskaan kiusaamistlanteet eivit
aina ole niin yksiselitteisia.

Tutkimusten mukaan koulukiusaaminen on yleisti kaikkialla, mutta esimet-
kiksi brittildisessd tutkimuksessa monet opettajat eivit myonna kiusaamista ta-
pahtuvan omassa koulussaan ja niin tapahtuessakin tilanne hoidetaan nopeasti
kriisin hallinta” -lihestymistapaa noudattaen (Tattum 1993). Selkedampii kou-
lukiusaamista selittdvia tekijoitd I6ytyy itse koulusta. McGuiness ja Craggs (1986,
15) korostavat, ettd kouluissa tapahtuva hiiriokaytds liitetdin aluksi koulun ul-
kopuolisiin tekijéibin, mutta kdytydin ldpi monia tutkimuksia he paityivit sii-
hen, ettd ongelma olikin vahvasti sidoksissa koulun sosiaalisiin vuorovaikutus-
dlanteisiin. Kouluissa, joissa korostetaan kilpailua eiki oppilaasta huolehtimis-
ta, ja4d vihin tilaa yksilén haavoittuvuudelle ja epdonnistumiselle.

Varsinkin yksilokeskeiseen opettajakulttuuriin liittyy usein tehokkuusajatus,
jolloin opettajan tirkein tehtivd on saada oppilaat oppimaan tietyt oppikoko-
naisuudet. Tehokkuusajattelu yhdistetian usein behavioristiseen oppimiskasi-
tykseen (mm. Lahdes 1972). Lortien (1975) mukaan yksilokeskeisessi opetta-
jakulttuurissa opettaja suhtautuu tyohonsi lyhytjinteisesti seki pitdytyy turval-
lisiin ja perinteisiin tyoskentelytapoihin haluamatta vaihtaa tai etsid uusia ope-
tusmenetelmid. Varsinkin selvidmis-defensiivisesti orientoituneista opettajista
tulee luokan toimintaa tiukasti sditelevi auktoriteetti, jolloin opetuksen tehok-
kuusajatusten yhteydessd korostuvatkin opettajan kurinpidolliset taidot ( vrt.
Waxmann & Walberg 1991).

Toisaalta opettajainhuone toimii ikd4dn kuin koulun vallan ytimenai ja kiin-
tednd panssarina ulkomaailmaa vastaan. Hyytidinen (2003) toteaa, ettd pedago-
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gisena rakenteena opettajainhuone ohjaa vahvast yksittdisen opettajan toimin-
taa. Oppilas saattaa joutua opettajainhuoneen rakenteellisen vallan uhriksi ti-
lanteessa, jossa opettaja ei toimikaan omien eettisten periaatteittensa mukaan,
vaan tyOyhteisOn vallitsevan konsensuksen mukaan, esimerkiksi vaikenemalla
vairinkaytOksistd. Toisaalta syyt yhteisen yksimielisyyden mukaan usein ovat
jossain muualla kuin opettajan / opettajien toiminnassa. Koulukiusaamisen suh-
teen tilanne on samanlainen. Ala-asteella oppilaat kokevat hyvin usein tulleensa
kiusatuksi, mutta opettajien mukaan kiusaamistapaukset on poikkeuksetta hoi-
dettu kuntoon. Yliasteella ja lukiossa kiusaaminen on jo muuttunut niin vai-
keasti havaittavaksi ja hankalast kisiteltaviksi tapahtumaksi, etti sithen ei yleensi
puututa ollenkaan. (Hyytidinen 2003, 213-215.)

Koulun ilmapiirilla, koulukulttuurilla, on suora vaikutus oppilaiden kdytok-
seen. McGuiness ja Craggs (1986, 15) korostavat, ettd hiiriokdytoksiin ja kiu-
saamisiin voidaan vaikuttaa koulukulttuurin muutoksen kautta; parantamalla
opettajien keskindisid kuin myds opettajan ja oppilaiden vilisid vuorovaikutus-
taitoja. Esimerkiksi oppilaisiin kohdistuvasta syrjinndsti vain osa tulee opettaji-
en tetoon, jolloin oppilaiden luottohenkiléiden, kuten koulupsykologin tai ku-
raattorin, tulisi toimia tiedonvilittdjind koulun suuntaan. Koulun muutos edel-
lyttdd ennen kaikkea tosiasioiden mydntimistd ja tyGyhteisollistd luottamusta,
jolloin vaikeistakin asioista voidaan keskustella. Tahin tarvitaan koko koulun
henkil6kunnan asenteiden muutosta, jota rehtori mallittaa.

Opettajien yhteisollisyyttd tarvitaan myos sytjaytymisen ehkiisyn yhteydes-
sd. Takala (1992, 166) korostaa, ettd syrjaytymisen ehkidiseminen vaatii koko
opettajakunnalta laajempaa sosiaalista ajattelutapaa. Koulut joutuvat ylittimain
perinteisii rajoja perheiden suuntaan, sosiaalisektoreille, vapaa-aikatoimintaan
ja tyoelimaidn. Huolimatta opettajien yleisestd optimismista maahanmuuttaja-
taustaisten oppilaiden koulu-uran suhteen, oli my&s opettajia, jotka olivat huo-
lissaan niiden oppilaiden syrjiytymisestd. T4ama liittyi opettajan tyossi koettui-
hin epavarmuuksiin ja tydssd kuormittumiseen. Ty6yhteisbongelmia kokivat
herkemmin ty&ssdin stressaantuneet opettajat.

On syytd muistaa, ettd opettajan tyota eivit kuormita vain maahanmuuttaja
taustaiset oppilaat vaan toisen syrjaytymisvaarassa olevan ryhmin muodostavat
ne oppilaat, joiden perheissi 1990-luvun laman aiheuttamat hiiriét ndyttaytyvit
viiveelld. Vanhempien voimattomuus, osaamattomuus tai itsekkyys ovat esta-
neet lasten perushoivan. Episosiaalisen kiyttiytymisen malli, huolenpidossa
koettu vaje ja lisndolevan aikuisen puute ovat aiheuttaneet monenlaisia hairioi-
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td ja ongelmia koulussa. Juuri niiden oppilaiden henkinen pahoinvointi oli kuor-
mittanut opettajien tyotd. Opettajat olivat ymmirtineet, ettd oppimisen edelly-
tykseni oli turvallinen ja kiireetén oppimisymparist6. Niin toteutuisi parem-
min oppilaan omien vahvuuksien 16ytyminen. Syrjaytymisvaarassa olevan oppi-
laan elimintlannetta olisildhdettivi parantamaan niiden asioiden kautta, jotka
oppilas kokze merkityksellisiksi. Esteeksi kuitenkin todettiin koulun institutio-
naalinen aika ja suuret luokat. Lisdksi tutkimuksessa olleista opettajista puolet
koki ty6nsi stressaavana ja melkein puolet oli joskus harkinnut ammatin vaih-
toa. Monet opettajat sinnittelivit jaksamisen rajoilla. Heid4n mukaansa tavoit-
teiden toteutuminen kaikissa kouluissa edellyttiisi riittivien resurssien turvaa-
mista peruskouluille. Koulujen erilaisuus twisi hyviksyi, koska opetus ja kasva-
tustyd ei voi toteutua samanlaisena kaikissa kouluissa. Niinp4 oppilaiden erilai-
set taustat tulisi huomioida entsti selkeimmin tukirahoitusta mairiteltdessa.

Opettaminen - rankkaa tunnetyotd

Tutkimustuloksista voidaan todeta, ettd opettaminen monikulttuurisissa kou-
luissa oli sekd haastavaa ettd kuormittavaa. Varsinkin oppilaasta huolehtiminen
koettiin erityisen uuvuttavaksi. Tama liittyy osittain opetuksen ja kasvatuksen
viliseen kitkaan ja varsinkin sithen, ettd kasvattaminen on yhi enemmain koulu-
jen vastuulla. Tieto ja opetus mielletddn yleensi maskuliiniseksi toiminnoksi
kun taas kasvattaminen ja oppilaan hyvinvoinnin ylldpito mielletian femniniini-
seksi. Tunne ja jarki asetetaan vastakkain. Kuitenkaan opetusta ja kasvatusta on
vaikeaa erortaa toisistaan.

Naistutkijat (mm. Code 1991; Noddings 1992) ovatkin huomanneet, ettd
naiset ovatkulttuurisissahierarkioissa mielletty erdanlaisiksi yhteiskunnan “toi-
siksi” ja sen vuoksi naisilla voidaan olettaa olevan paremmat lihtokohdat tar-
kastella ympar6ivai yhteiskuntaa vihemmistdjen kannalta. Siten ajatus miesten
ja naisten eri tavalla herkistyneistd suhteista sosiaaliseen epitasa-arvoon kan-
nattaa tiedostaa pohdittaessa esimerkiksi maahanmuuttajaoppilaiden kanssa tySs-
kentelyd. T4mi ilmeni my6s tutkimuksessa: naiset edustivat miehii vahvemmin
oppilaasta huolehtimisen eetosta ja monikulttuurista kompetenssia. Kuitenkaan
feminiinisyys eivilttamaittd ole hallitseva piitre suomalaisessa luokkahuonekult-
tuurissa.

Simola (2004, 96) on todennut omassa tutkimuksessaan (2002), ettd suomalai-
set opettajat, joista suurin osa on naisia, yllipitivit maskuliinista luokkahuoneil-

117



EKSOTIIKKAA VAI IHMISARVOA

mapiirid kaikin keinoin. He niyttivit Simolan mukaan erottuvan pohjoismaisista
kollegoistaan erityisest suhtautumisessaan oppilaisiin ja heidan vanhempiinsa.
Suomalaiset opettajat eivit niyttineet kantavan huolta henkil6kohtaisesta suh-
teestaan oppilaisiin ja heiddn koteihinsa. Kun muut pohjoismaiset opettajat ko-
rostivat laheisen ja yksilollisen suhteen tirkeyttd, suomalaiset opettajat puhuivat
itsestddn aikuismalleina sekd jarjestyksen ja turvallisuuden takaajina. Osa jopa
korosti ammatillista etdisyyttd suhteessaan oppilaisiin ja heidin koteihin.

Tissa tutkimuksessa olleet opettajat mainitsivat vanhempien kanssa tehdyn
yhteistyon 15 kertaa (359 opettaa) ja osa heisti oli kokenut varsinkin maahan-
muuttajataustaisten vanhempien tapaamiset kuormittavina. Lisiksi he mainitsi-
vat oppilaan yksiléllisyyden huomioonottamisen 9 kertaa (359 opettajaa) ja eri-
yttimisen vain 3 kertaa, mikéd vahvistaa opettajan toiminnan Simolan (2004, 94)
luonnehtimaksi joukkoa edestd johtavaksi pedagogiikaksi”. Opettajat kertoi-
vat olevansa huolestuneita oppilaan kulttuuri-identiteetin sdilymisestd, mutta
kuitenkin vain 37 % opettajista kantoi huolta maahanmuuttajataustaisen oppi-
laan koulumenestyksestd, mikéd on kriittisen ja toimivan huolenpidon perus-
edellytys koulussa.

Opettajien rankaksi kokema oppilaan hyvinvoinnista huolehtiminen ei edel-
lytd vain oppilaan tunteiden tunnistamista vaan se vaatii my&s opettajan omaa
akdivista tunnety6td. Juuri tilld alueella opettajuus ajautuukin feminiinisyyden
herkille alueille. Andy Hargreaves (1998, 838) korostaa pohtiessaan opettajuu-
den tunnety6n eri alueita ennen kaikkea neljai totuutta: 1) opettaminen on tun-
nevaltaista toimintaa, 2) opettaminen ja oppiminen edellyttavit tunteiden ym-
mirtimisti (tunneilyi), 3) opettaminen on tunnetasolla henkisest raskasta ty6-
td (labor) ja 4) opettajien tunteet ilaisevat heiddn moraalinsa. Tunteiden kaut-
ta opettajat viestittavit ja toteuttavat arvojaan. Tamin vuoksi opettajien omien
tunteiden tunnistaminen ja hallinta ovat ammatllisuuden edellytyksii. Ne ovat
liitoksissa my0s stressin sietoon.

Tarve opettajan oman minén ja tunteiden tunnistamiseen ja niiden kriitd-
seen tarkasteluun nousee moniarvoisen yhteiskunnan muutoksista. Opettajan
joutuessaan tyOssidn kohtaamaan monia yllittdvidkin tilanteita, joihin hinelld
eivalttdmatta ole koulutuksen ja kokemuksen ohjaamaa kisikirjoitusta, hin jou-
tuu tukeutumaan omaan intuiioonsa tai eliminkokemuksensa muokkaamiin
toimintamalleihin. Usein juuri niissa tilanteissa punnitaan opettajan ammatt-
taito ja eettinen sitoutuminen. Opetustilanteissa vaaditaan opettajalta nopeaa
paitOksentekoa ja toimintaa, sitd vilitonti ja intuitiivista kykyi, jolla opettaja
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pystyy hahmottamaan nopeasti vaihtuvia tilanteita ja nithin sopivia ratkaisuja kut-
sutaan tahdikkuudeksi (van Manen 1991). Se viittaa opetustlanteissa kehon toi-
minnalliseen kieleen, jossa itse toiminta on silmanripiyksellisti ja tllanteeseen
kietoutunutza. Se edellyttda sekd oppilaan henkilSkohtaisen minin ettd opettajan
oman mindn samanaikaista iedostamista. Opettaja esimerkiksi tetdd tarkalleen,
milloin hin voi vaatia oppilaalta toimintaa ja milloin jattdd se tekemitta.

Opettaja voi tulkita oppilaan kehon kielen my6s vairin. Hin voi luulla pe-
lokkaan kiytoksen ilmaisevan vihamielisyyttd, kuuliaisuuden osaamista tai hi-
millisyyden uppiniskaisuutta. Tulkintavaikeuksien vuoksi tillainen oppilas saa-
tetaan myOs ohittaa. Ndmi vairintulkinnat estavit opettajan ja oppilaan hedel-
mallisen yhteistyon. Tilanteet ovat todennikoisempii silloin, kun opettaja koh-
taa eri kulttuutia tai sosiaaliluokkaa edustavan oppilaan. Opettajan tunneilyi ja
ammatillisuutta tarvitaan my6s silloin kun oppilas herittdd hinessi voimakkai-
ta tunteita. Oppilaiden tunnetilojen kohtaamisten rankkuus liittyy myos sithen,
ettd opettaja joutuu kohtaamaan oman haurautensa ja tarvitsevuutensa.

Luokkien, joissa on paljon maahanmuuttajataustaisia, syrjaytymisvaarassa
olevia ja integraatdon tuomia etityisoppilaita, sosiaaliset tllanteet saattavat olla
hyvinkin tulenarkoja hiiri6kiytoksille. Tietoisuus oppilaiden tunnetason tarpeista
ja niistd huolehtiminen vaikuttavat positiivisesti koko luokan ilmapiirtin ja va-
hentavit konflikteja. Kuitenkaan ylisuuret opetusryhmit, koulunkiytinavustaji-
en ja toimivan oppilashuollon puute eivit mahdollista tilaa eiki aikaa opettajalle
ja oppilaille pohtia ja jakaa erilaisia kokemuksia ja tuntemuksia. Samanaikaisest
heidin tulisi saada turvallista ohjausta ja keskustelua mahdollisista ongelmis-
taan. Tavoitteiden ja todellisuuden vilinen ristiriita vahent44 opettajien uskoa
selviytyi tyssian kunnialla. Opettajiin kohdistuneet vaatimukset koetaan usein
kohtuuttomina, varsinkin kun opettajien tulisi ammattitaidollaan ja persoonalli-
suudellaan korvata se tyhjié, jonka kouluinstituution arvostuksen viheneminen
on atheuttanut (mm. Ziehe 1982). Suorituspainotteinen ty6 johtaa helpost sii-
hen, ettd opettajat vieraantuvat tyonsi ja eliminsi merkityksellisyydestd. Tyon
kokeminen itselle vieraana lisda opettajien valinpitimittomyytta ja sitoutumat-
tomuutta varsinkin ammattinsa eettisiin toimintaperiaatteisiin, Valinpitdmatto-
myys ja suvaitsemattomuus kulkevat kisi kddessa.

Pohdittzessa sekd maahanmuuttajataustaisten ettd syrjiytymisvaarassa ole-
vien oppilaiden opetusta on muistettava, ettd koululaitos on osa laajempaa yh-
teiskuntaa. Xasvatus voi toimia yhteiskunnallisen osallisuuden ja osallistumisen
vilineeni vain, jos sitd tuetaan yhteiskunnallisilla ja poliittisilla rakenteilla ja ki y
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tinnoilld. Kaikesta tasa-arvopuheista huolimatta my6s suomalainen yhteiskun-
ta mahdollistaa piilevini tai avoimena eriarvoisuutena ja sytjintini ilmenevin
jarjestelmdn. Tasa-arvon toteutumisessa edellytetddn ainakin siirtymiavaiheessa
ns. positiivista sytjintii, jossa resursseja annetaan enemmin heikossa asemassa
oleville, eli tdssd tapauksessa varsinkin maahanmuuttajien opetukseen. (mm.
Pitkdnen et. al. 1997, 447.) Raivolan (2000) mukaan koulun ja yhteiskunnan
suhde ilmenee mm. siin4, miten yhteiskunnan valtarakenteet viime kiddessi sa-
nelevat koulutuksen tavoitteet. Syrjaytymistd edistaviin taloudellisiin ja yhteis-
kunnallisiin rakenteisiin puuttumisen sijasta vastuu yksiloiden epaonnistumi-
sesta on paljolt silytetty kouluille.

Yhden vakavimmista uhista demokraattiselle koulujirjestelmillemme muo-
dostaa 1980-luvun lopultalihtden alaa vallannut uusliberalistinen matkkinatalo-
us. Lainuudistus siirsi kunnille koulutuksen resursoinnin paitOsvaltaa, jolloin
kunnat voivat priorisoida resurssitarpeet haluamallaan tavalla. Maahanmuutta-
jaopetukseen osoitetut rahat eivit ole korvamerkittyj, joten niiden kiytossi
esiintyy kirjavuutta, miki lisda opetuksen laatueroja ja opettajien tySuupumus-
ta. Koulujen tehokkuusajatus ja kilpailuttaminen vaikuttaa kaikkiin koulussa
toimijoihin, miki ilmenee, kuten edelld todettiin, esimerkiksi oppilaiden hairi5-
kiytokseni ja kiusaamisena. Koulupiirien poistaminen on luonut kilpailutilan-
teen koulujen vilille. Kilpailutssa on my6s havidjid. Niin sanotuissa huonoiksi
leimatuissa kouluissa opetus, opiskelu ja yhteisollisyys karsivit.

Koulujen kilpailuttaminen johtaa ilman muuta my6s koululaitoksen sisilld
tapahtuvaan etiarvoistumiseen, miki on koulutodellisuutta monissa muissa EU-
maissa ja Yhdysvalloissa. Vanhempien mahdollisuus valita koulunsa johtaa sa-
maan kuin muissa lansimaissa, joissa on kahdenlaisia kouluja: niité, joihin pais-
tddn, ja niitd, joihin joudutaan. Kilpailuttaminen johtaa myJs siihen, ettd monet
varsinkin nuoret opettajat muutaman rankan kouluvuoden jilkeen hakeutuvat
helpoimpiin kouluihin, joissa ei ole sytjaytymisvaarassa olevia tai maahanmuut-
tajataustaisia oppilaita tai jittivit kokonaan opetusalan. Timi kertoo yhteis-
kunnan lyhytnikdoisyydestd, silld koulutukseen kiyttamittomat rahat joudutaan
kohdentamaan my6hemmin paljon vakavampien esim. nuorten sytjiytymisestd
koituvien ongelmien hoitoon.
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Yhteenvetoa:

Maahanmuuttajataustaiset oppilaat ovat edelleen suuri haaste opettajille.
Oppilaiden hyvinvoinnista huolehtiminen on rankkaa tunnety6ta.
Tarvitaan joustavia opetusjarjestelyja.

Tarvitaan laaja-alaista opettajankoulutusta ja ty6té tukevaa tiydennyskou-
lutusta.

Opettajien jaksamista on tuettava koulujen ja yhteiskunnan taholta.
Koulut eriarvoistuvat.

Miten kidy opettajan ammatin arvostukselle?
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Liite 1
Opettajuuden muutos viimeisen kymmenen vuoden aikana.
Helsingin yliopisto / Opetwjankoulutuslitos / Mirja Talib
Hyuvii kollega,

Yhteiskunnassamme tapahtuu monenlaisia muutoksia. Koulu ei ole vélttynyt néiitd muutoksiita. Toivon, etté

ystavéllisesti vastaisit koul iimaa, opeitajuutta ja monikulttuurisuuita Kartoittavaan kysetyyni, jonka
vastaukset kdytetadn meneilidén olevaan opettajuiita kisittelevaan tutkimukseeni.

L Olen nainend  mies 3

2. Opettajankoulutus on 3, eiole O

3. Olen toiveammatissani kylla  enoled

4. Opetan ensimmiisti vuotta 0, opettanut alle 3 vuotta 3, yli 3 vuottald, vuosikymmenii

5. Olen opettanut MMO:ta (mazhanmuuttajaoppilaita) alle 3 vuotsa O, yli 3 vuotta (3, en lainkaan
taysin samaa mielti.... taysin eri mieltd

6. Pohdin ty6héni lijttyvia haasteita kollegan/ kollegojen kanssa aaaaa
7. Oppilaat ovat usein yllittineet minut positiivisesti aaaaa
8. MMO:aat tulivat Juokkaani ilman valmennusta tai keskusteluja aQaaaQ
9. Oppilailta puuttuu aikuisen auktoriteetin kunnioitus aaaaa
10. MMO:den kiytds on valtavéestdd edustavia oppilaita parempi aaaaa
11. Resurssit ja tulitunnit eivét riita tydni asialliseen hoitamiseen aaaaa
12. Piddn ammattitaitoani ylla lukemalla alan kirjallisuutta aaaaaQ
13. Oppilaiden kulttuuritausta huomioidaan koulussani aaaaa
14. Monikulttuurisuuden mydta olen joutunut pohtimaan suomalaisuuteani aaaaaQ
15. Lasten henkinen pahoinvoint kuormittaa tydtani aaaaa
16. Oppilaan erilaisesta taustasta on hénelle enemman haitea

kuin hydty4 koulussa toimimiseen aaaaaQ
17. Monikulttuurisuuskoulutukset ovat auttaneet ammatillisesti aaaaag

18. Olen joutunut pohtimaan uudelleen moniaitsestin selvina pitamianiarvola 0 0 Q0 O Q4

19. MMO:sta kiusaan muisa oppilaita enemmén aaaaa
20. Koen tarvisevani koulutusta monikulttuurisuudesta agaaaa
21. Koulussa painotetaan liiaksi akateemnista osaamista aaaaa
22. Monikulttuurisuuden myété olen tiedostanut asioiden suhteellisuuden aaaaa
23. Todellisuudessa oppilaan lahjakkuus ratkaisee koulumenestyksen aaaaa

138



LuTTeeT

¥ysin samaa mielti. ... tAysio eri mielta

24. Olen yksin monen kasvatuksellisen ongelman kanssa aaaaa
25. Ulkomailla asuminen on auttanut ymmértimaan MMO:aan problematikkaa QO Q0 QQ
26. Keskustelen'me luokassanj erilaisista kulthiureiste aaaaa
27. En usko koulujen asettamien monikulttuurisuustavoitteiden toteutuvan Qaaaa
28. Pelkaan, ettz suuri osa taills syntyneista MMO:sta syrjaytyy aaaaa
29. Ammattitaitoni riittad monikulttaurisuuden tuomiin haasteisiin aaaaa

30. Monikulttuurisuus on eraanlainen ideaali,jonka toteutuminen on eparealistista Q Q0 Q QQ

31. Oppilaan ahkeruus palkitaan aaaaa
32. Kannan huoita MMO:aan kultturi-identiteetin sailymisesta QaaaaQ
33. Mielestani MMO:aat ovat sopeutuneet kouluun hyvin Qaaaa
34. Olen joskus harkinnut ammatinvaihtoa aaagaa
35. Monikulthaurisen ammatillisuuden olen oppinut kokemuksen keutta aaaaa
36. Uskon koulunkiynnin viliintuloon syrjaytymisen ehkaisyssa aaaaa
37. Opettaja vaikuttaa oppilaiden koulumenestykseen aaaaa
38. Pyrin huomioimaan monikulttuurisuuden tavoitteet eri oppiaineissa aaaaa
39. Monikulttuurisuudesta puhutaan litkaa aQaaa
40. Koulussani tapahtuvaan syTjin¥an ei puututa riittavan napakasti aaQaaa
41. Monet eri tekijat ovat vaikuttaneet monikulttuuriseen ammatillisuuteeni aaaaa
42. Koulutydn rankkuus koettelee joskus persoonallisuuttani aaaaa
43. Kielirajoitteinen oppilas on vaarassa syrjaytya aaaaa
44. MMO:aat ovat lisinneet tySmaarsani aaaaa
45. En koe riittimattomyyts koulumaailman uusien haasteiden suhteen aaaaa
46. Tydyhteisdssa kidydyt keskustelut ovat auttaneet ammatillisesti aaaaa
47. Koulussa tapahtuvat koafliktit jiavat muutaman opettajan ratkaiswaviksi aaaaa
48. Aika ei riitd oppilaiden terpeista huolehtimiseen aaaaa
49. Oppilaiden uskonnollinen ecilaisuus huomioidaan koulussa aaaaa
50. Monet MMOraat tarvitsisivat pienryhméaopetusta aaaaa
51. MMO:sta punutaan palljon opettajanhuoneessa aaaaa
52. Tydyhteison ongelmat kuormittavat tytani aaaaa
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#AYsiD samaa miel#.... ¥aysin eri mieltd

53. Oppilaiden vilinpitémiton kiytds loukkaa minua aaaoaa
54. Kannan huolta MMO:den akateernisesta menestymisest aaaaa
55. Uskon, ettd suvaitsevaisuutta voi opettaa agaaa
56. Opettajan on huolehdittava oppilaan hyvinvoinnista aaaaa
57. Koen MMO:den vanhempien tapaamiset stressaavina agaaa
58. Koulu lisa3 oppilaiden eriarvoisuutta aaaaaQ
59. Erityisoppilaiden integraatio on tuonut lisihaasteita ammattiini agoaaa
60. Oppilaiden tunnetilojen kohtaamiset kuormittavia tydténi aaaaa

61. Uskon, etti MMO:laat menestyvit suomalaisessa koulussa / yhteiskunnassa 0 0 0 OO0
62. Olen huomannut, etti oppilas tervitsee aikaa ja tilaa 1oysakseen vahvauksiaan QO QA QA
63. Opettajankoulutus ei antanut eviita kohdata nykykoulun todellisuutea aaaaa
64. Oppilaan kokema syrjinti vaikuttaa hinen koulumenestykseensi aaaaaq

Monikulttuurisuus merkitsee minulle:

Kolme monikulttuurisen koulun térkeintd ominaisuutta ovat:

Monikulttuurisuudesta huolimatta tai sen vuoksi en halua luopua minulle tarkeisti arvoista

1.

Henkildkohtaisesti olen sita mielta......... Kiitos vastauksestasi
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Liite 2
Taulukko 10. Opettajien uskomuksia tydstdan ja monikulttuurisuudesta
(n=359).

Véittamat ka kh N
50. Monet MMOQ:aat tarvitsisivat pienryhméopetusta 4.54 0.72 356
55. Uskon, ettd suvaitsevaisuutta voi opettaa 4.49 0.72 355
6.  Pohdin ty6honi liittyvid haasteita

kollegan/ kollegojen kanssa 447 0.75 359
62. Olen huomannut, etta oppilas tarvitsee aikaa

ja tilaa 16yta&kseen vahvuuksiaan 447 0.63 356
64. Oppilaan kokema syrjinta vaikuttaa hdnen

koulumenestykseensa 4.39 0.80 353
31. Oppilaan ahkeruus palkitaan 4.34 0.73 357
49. Oppilaiden uskonnollinen erilaisuus

huomioidaan koulussa 428 0.89 355
39. Monikulttuurisuudesta puhutaan likaa 4.28 0.89 356
59. Erityisoppilaiden integraatio on tuonut

lisdraasteita ammattiini 4.24 0.92 348
43. Kielirajoitteinen oppilas on vaarassa syrjdytyd 4.22 0.94 355
33. Miel2stani MMO:aat ovat sopeutuneet

koulsun hyvin 422 0.94 351
13. Opplaiden kulttuuritausta huomioidaan koulussani 4.16 0.82 358
15. Lasten henkinen pahoinvointi kuormittaa tydtani  4.15 0.99 359
7. Opplaat ovat usein ylattaneet minut positiivisesti  4.11 0.82 358
46. Tybyhteisdssa kéydyt keskustelut ovat

auttaneet ammatillisesti 4,05 0.90 356
36. Uskon koulunkaynnin valiintuloon syrjaytymisen

ehkéisyssé 405 0.90 354
56. Ope:tajan on huolehdittava oppilaan hyvinvoinnista 4.04 094 356
63. Opettajankoulutus ei antanut evéitd kohdata

nykykoulun todellisuutta 401 115 341
44. MMOQ:aat ovat lisdnneet tydomaaraani 3.99 1.11 345
26. Keskustelemme luokassani erilaisista kulttuureista 3.97 0.95 357
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35.

37,
48,
41.

60.

20.

42,

32.

14.

18.

51.
12.

38.

22.

1.

53.
25.

17.

23.
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Monikulttuurisen ammatillisuuden olen oppinut
kokemuksen kautta

Opettaja vaikuttaa oppilaiden koulumenestykseen

Aika ei ritd oppilaiden tarpeista huolehtimiseen

Monet eri tekijat ovat vaikuttaneet
monikulttuuriseen ammatillisuuteeni

Oppilaiden tunnetilojen kohtaamiset
kuormittavia ty6tani

Koen tarvitsevani koulutusta moni-
kulttuurisuudesta

Koulutyén rankkuus koettelee joskus
persoonallisuuttani

Kannan huolta MMO:aan kulttuuri-identiteetin
sdilymisesté

Monikulttuurisen my6ta olen joutunut pohtimaan
suomalaisuuttani

Olen joutunut pohtimaan uudelleen monia
itsestadn selvind pitdmiani arvoja

MMQ:sta puhutaan paljon opettajanhuoneessa

Pid&n ammattitaitoani ylla lukemalla alan
kirjallisuutta

Pyrin huomioimaan monikulttuurisuuden
tavoitteet eri oppiaineissa

Monikulttuurisuuden my6ta olen tiedostanut
asioiden suhteellisuuden

MMOQ:aat tulivat luokkaani iman valmennusta
tai keskusteluja

Resurssit ja tukitunnit eivat riita tyoni asialiseen
hoitamiseen

Oppilaiden vélinpitdmé&ton kéytds loukkaa minua

Ulkomailla asuminen on auttanut ymmértdmaan
MMO:aan problematiikkaa
Monikulttuurisuuskoulutukset ovat auttaneet
ammatillisesti

Todellisuudessa oppilaan lahjakkuus ratkaisee
koulumenestyksen

3.97
392
3.90

3.82

3.81

375

3.70

3.38

3.68

3.64
3.61

3.60

354

348

3.38

3.31
3.25

3.21

3.21

3.19

0.91
0.81
097

0.92

1.08

1.01

1.22

1.03

1.13

0.99
1.02

1.08

097

0.97

1.41

1.16
1.26

1.1

1.08

350
357
356

344

354

358

355

353

354

358
351

357

356

355

335

355
356

304

317

358



16. Oppilaan erilaisesta taustasta on hanelle
enemmaén haittaa 3.16
54. Kannan huolta MMO:den akateemisesta
menzstymisesté 3.14
29, Ammattitaitoni rittd& monikulttuurisuuden tuomiin
haasteisiin 3.00
34. Olen joskus harkinnut ammatinvaihtoa 3.00
45, En koe rittdmattomyytta koulumaailman uusien
haasteiden suhteen 2.89
9. Oppiailta puuttuu aikuisen auktoriteetin kunnioitus 2.89
28. Pelkéan, ettd suuri osa taalld syntyneista
MMO:sta syrjaytyy 2.88
30. Monikulttuurisuus on erdénlainen ideaali, jonka
toteutuminen on epérealistista 2.88
27. En usko koulujen asettamien monikulttuurisuus-
tavoitteiden toteutuvan 2.85
21. Koulussa painotetaan liaksi akateemista
osazmista 2.80
10. MMO:den kéytds on valtavéestdd edustavia
oppilaita parempi 2.69
19. MMO:sta kiusataan muita oppilaita enemméan  2.68
47. Koulussa tapahtuvat konfliktit jAdvat muutaman
opettajan ratkaistaviksi 2.60
24. Olen yksin monen kasvatuksellisen ongelman
kanssa 255
52. Tydyhteisdn ongelmat kuormittavan ty6téni 255
57. Koen MMO:den vanhempien tapaamiset
stressaavina 2.50
58. Koulu lis&& oppilaiden eriarvoisuutta 2.20
40. Koulussani tapahtuvaan syrjintdén ei puututa
ritt&van napakasti 2.06

1.06

1.17

1.08
1.57

1.27
1.09

1.05

1.10

1.07

1.15

0.91
1.04

1.18

1.21
1.26

1.15
1.05

1.05

Lutreer

356

348

354
350

355
356

353

354

352

358

346
351

354

358
356

330
350

353
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Taulukko 11. Faktoreiden jakaantuminen kouluittain.

Liite 3.

Taulukon arvot on saatu laskemalla prosenttirndirit opettajien kustakin fakto-

rista saatujen summapistemairien avulla (pisteméddrin 4 tai suuremman avulla)
vaihteluvili 5-1.

| faktori  Hl faktori Il faktori IV faktori V faktori VI faktori

stressi tyoyhteiso ammatilisuussyrjaytyminen optimismi  itseriittoisuus
1. ESA1 59,3 11,1 18,5 63 445 11,1
2. ESA2 50 4,2 62,5 333 54,2 8,3
3. ESA3 57.1 10,7 429 35,7 46,4 25
4. ESA4 429 - 52,4 28,6 476 14,3
5. ESAS 58,8 - 471 294 58,8 17,6
6. ESA6 53,6 25 32,1 60,7 25 10,7
7. ESA7 68 45 40,9 455 9 22,7
8. ESY 1 37,5 37,5 29,2 33,3 458 29,2
9. ESY2 63,6 9,1 54,5 18,2 54,5 27,3
10.ESY 3 36 4 48 28 52 20
11, LSA1 11,1 - 222 22,2 11,1 55,6
12.LSA2 73 26,7 26,7 66,7 20 13,3
13.LSA3 60 10 20 30 40 =
14.LSAY4 373 13,7 34,1 29,4 37,3 431
15.I1SA1 46,2 23,1 38,5 23,1 46,2 23
16.I1SA 2 471 41,2 17,6 471 23,5 8,8
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Rotated Component Matrix®
Component
1 2 3 4 5 6
V6 207 -.311 459 .010 .145 020
v7 -.091 -127 567 .027 097 .002
v8 050 042 024 126 -.108 -.220
V9 .331 145 -136 .064 -.250 -058
V10 -.799 A1 .189 -254 .199 -.140
V11 547 096 .01 157 -042 -022
V12 -087 114 560 -.062 -.012 110
V13 069 -379 .308 -.140 .018 .325
V14 194 -035 478 -.011 .320 -.187
V15 627 075 125 .085 062 -040
V16 144 -.014 -175 .333 -.110 -.212
V17 -157 -.024 566 -.131 309 -067
V18 .103 -058 420 .015 .389 -323
V19 131 270 130 096 -.060 -.200
V20 71 -.098 .400 132 -073 -380
v21 064 .327 .251 -042 116 023
v22 -.055 -096 .480 .014 231 -227
v23 =045 .012 -134 028 -215 094
v24 .319 429 -197 041 .148 -.087
V25 -.085 092 .116 046 402 015
V26 062 -210 405 030 302 302
v27 080 347 -.201 .418 -.183 -.106
v28 .128 .260 -.082 .388 -212 -256
v29 -.181 .01 227 -219 227 511
V30 273 .232 365 376 -.200 -125
V31 041 -075 086 055 814 144
V32 760 104 -.045 -.019 044 -.116
V33 085 -036 107 770 040 -176
V34 566 -.155 189 350 -196 081
V35 -.534 083 192 -053 -.104 590
V36 -.061 -.613 274 235 205 -.114
V37 .002 743 025 041 -126 173
V38 .402 199 -.183 .461 .088 .086
V39 75 -.616 -.016 .19 .016 472
V40 -.022 588 -028 -.007 -.013 -.199
V41 041 -075 .086 055 .814 144
Va2 .760 104 -.045 -.019 .044 -.116
V43 085 -036 .107 770 .040 176
V44 566 -.155 189 350 -196 .081
V45 -534 083 192 -053 -.104 590
V46 -.061 -.613 274 235 .205 -.114
v47 002 743 025 .041 -.126 73
V48 402 199 -.183 461 .088 086
V49 175 -616 -.016 119 016 472

Extraction Method: Principal Component Analysis.
Rotation Method: Varimax with Kaiser Normalization.

LuTTeeT

Liite 4.
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Rotated Component Matrix®
Component
1 2 3 4 5 6
V50 239 -167 -.014 430 148 226
V51 259 -177 123 .349 037 026
V52 312 555 -.086 .018 on -.001
V§3 336 153 -133 .080 055 -.090
V54 127 092 516 045 130 057
V55 023 -.262 37 .155 .303 141
V56 -.048 -.016 .540 062 -023 134
V57 264 .019 -.460 128 -.189 -123
V58 .065 478 -.014 267 047 .003
V59 .461 -148 .309 113 -026 075
V60 806 -.018 .065 .105 043 -.257
V61 -129 -154 217 -274 .454 175
V62 132 -.188 .308 72 432 043
V63 .398 -022 -.110 241 -050 039
V64 048 -002 A77 461 249 -063

Extraction Method: Principal Component Analysis.

Rosetion Method: Varimax with Kaiser Nornaliaetion.

a. Rotation converged in 15 lterations.
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