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B KIITOKSET

iy On sateinen lokaluun aamu. Avaan lipimirkind pietarilaisen koulun oven.
7 Vartija tarlkailee minug vaiti, kaksi oppilasta tofvottaa reippaasti hyvid huo-
mentq - suomen kielelld, Mistd he arvastvat, ettd olen suomalainen? Kive-
len rappuset ylikertaan, jossa on vararehtorin huone, Koputan ovelle, ter-
vehdimme, vaihdamme kuulumisia. Vararehtori viljaisee ystivillisesti, ettd
villapuseroni on nurinpdin. Haluaisin ehkd lnittaa sen otkein pdin ennen
Fuin tapaan suomen opettajat... (8.10.1996, kenttépidivikirja s. 1.)

On kulunut jo useita vuosia siitd, kun ensimméisen kerran avasin tuon
pietarilaisen koulun oven -ja samantapaisen Petroskoissa. Suomen kielen
opettajien ammatti-identiteetin tarkastelu on ndind vuosina kirvoittanut
my6s pohdiskelun oman ammatti-identiteettini sisdllostd; suhteestani tys-
hon ja ammattiin sekd sosiaalisista verkostoista ja yhteisistd, joihin olen
taipaleeni aikana kiinnittynyt. On kiitosten aika.

Olen hyvin kiitollinen Pietarin ja Petroskoin suomen kielen opettajil-
le, joihin vuosien saatossa tutustuin ja erityisesti niille, jotka osallistuivat
tutkimukseeni. Kiitos siité, ettd avasitte koulunne ja kotinne oven, kiitos
vieraanvaraisuudesta, arjen ja juhlan jakamisesta. Toivon, ettd tutkimus
on ollut teille yht4 antoisaa kuin se on ollut minulle,

Ensimmdiset askeleet ammatillisella urapolullani otin opiskeluaika-
na. Pro gradu -tutkielmani venéldisten koululaisten kulttuuri-identitee-
tistd ja kansallisista stereotypioista oli osa kansainvilistd tutkimus-
hanketta, jonka yksi johtajista oli professori Jaakko Lehtonen. Kiitédn hén-
td luottamuksesta ja tutkijan polulle saattamisesta. TySskentely kansain-
vilisessd tutkimushankkeessa oli ammatinvalinnan ngkskulmasta erittdin
merkityksellinen. Kartutin hankkeessa kokemusta kenttitydstd Venajalla
ja tutustuin venéldisen koulun arkeen keskelld lokakuun vallankaappaus-
yritystd vuonna 1993. Lamumin kiitos my®s professori Liisa Salo-Leelle, jolta
olen saanut kimmokkeen kulttuurin ja identiteetin tarkasteluun.

En myoskdan olisi tdss, ellei dosentti Hannele Dufva olisi ottanut
minua vuonna 1994 tutkimusavustajaksi projektiin, jossa selvitettiin tie-
toisuuden kisitetts sekad kielen ja tietoisuuden suhdetta kielenkaytossi,



kielenoppimisessa ja -opetuksessa. Tutkimusprojektissa tyoskennellessini
otin ensiaskeleita tieteenfilosofisten ja tutkimuseettisten periaatteiden poh-
dinnassa. My8s oman kielikésityksen muotoutuminen - tai siitd tiedos-
tuminen - oli merkittéva aloittelevan kielentutkijan ammatti-identiteetin
kannalta. Kiitdn Hannele Dufvaa ja FT Mika Lahteenméked avartavista
keskusteluista, joita kdvimme projektin aikana ja mythemmin. Kiitdn Han-
nele Dufvaa myos viitgskirjani ohjauksesta ja lampimasti kisalli-oppipoika
-suhteesta yhteisartikkeleita kirjoittaessamme.

Olenhyvin kiitollinen dosentti Sirkka Laihiala-Kankaiselle, jonka joh-
tamassa Suomen Akatemian ja Opetusministerion rahoittamassa tutkimus-
ohjelmassa Kieli ja koulutus kulttuurienvilisessd vuorovaikutuksessa olin
projektitutkijana ja jatko-opiskelijana vuosina 1995-2000. Hénen tapansa
toimia monitieteisessd suomalais-venidlidisessd tutkijayhteisssd on ollut
minulle tidrke4 esimerkki, jota olen omassa tydsséni pyrkinyt noudatta-
maan. Kiitdin myts lampimisti Sirkka Laihiala-Kankaista viitoskirjani
ohjauksesta ja kaikesta siité tuesta ja vankkumattomasta kannustuksesta,
jota olen saanut ndina vuosina.

Kiitdn my®os tutkimusohjelman jasenis, FL. Marja Kynkaanniemed ja
FM Sanna Iskaniusta innostavista lukupiireist, joissa kommentoimme
toistemme tekstejd ja kannustimme toisiamme eteenpdin. FL Olga
Milovidovaa ja koulupsykologi Nina Konovalovaa kiitdn ystdvyydestd ja
vieraanvaraisuudesta ollessani kenttatyssid Pietarissa. Liséksi kiitdn hei-
td sekd tyoni venal4istd ohjaajaa professori Svetlana Rasdetinaa lukuisista
keskusteluista Venijan yhteiskunnallisesta tilasta fa sen merkityksestd
koulujen toimintaan. Kiitdn myos opettajiani professori Erkki Peurasta,
professori Marjatta Vanhala-Aniszewskia, FT Viola de Silvaa ja dosentti
Natalia Turusta tuesta ja hyvistd yhteistydsté tutkimusohjelman aikana.

Frityisen lampimasti haluan kiittd4 vaitoskirjani ohjaajaa emeritus-
professori Kari Sajavaaraa, joka isélliselld otteellaan on pitdnyt huolen
viitoskirjani edistymisestd ja tarkasti kommentoinut kisikirjoitustani sen
eri vaiheissa. Kiitén vaitoskirjani esitarkastajia ja vastavéittajia professo-
ri Riitta Pyykkod ja professori Leena Syrjdldd arvokkaista kommenteista ja
asiantuntevista kehittdmisehdotuksista, joita olen parhaani mukaan pyr-
kinyt toteuttamaan. Paluu tekstin dérelle vaitostilaisuuden jilkeen on ol-
lut hyvin kasvattava kokemus ja oppimisprosessin nikskulmasta tirke-
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44, Vaikka kaikki kehittamisehdotukset eivit tissd julkaisussa nakyisikédn,
ne ovat antaneet vélineitd arvioida tutkimukseni sijoittumista moni-
tieteisells areenalla.

Olen hyvin kiitollinen myos professori Minna-Riitta Luukalle, dosentti
Sauli Takalalle, professori Paula Kalajalle ja professori Maisa Martinille
kasikirjoitukseni ailempien versioiden kommentoinnista ja niistd kiperistd
kysymyksists, jotka ovat auttaneet tutkimustehtdvin tdismentdmisessé ja
tutkimuksen rajaamisessa. Erityisen lampimasti kiitan Jyvéaskyldn kaupun-
gin maahanmuuttajapalveluiden johtajaa Kati Turtiaista kannustavasta
kielisten maahanmuuttajien parissa.

Suurkiitos FT Katja Méntylille ja FM Tatjana Rynkiselle yhteenvetojen
kaantamisestd englanniksi ja vengjdksi! Lisdksi haluan lampimasti kiittaa
FM Henna Tossavaista ja HuK Tanja Raappanaa kisikirjoitukseni
oikoluvusta ja arvokkaista korjausehdotuksista.

Mitép4 olisi ihminen ilman yhteist4? Olen ollut hyvin onnekas voi-
dessani kokeilla siipieni kantavuutta turvallisessa ja moniarvoisessa yh-
teistssd Soveltavan kielentutkimuksen keskuksessa. Kiitén jokaista
tydyhteisoni jisentd myodtdeldmisestd timén projektin aikana. Erityisesti
olenkiitollinen FL. Helena Mackaylle, Helen Niskaselle, Maritta Leinoselle
ja Sari Sarkiojalle tuesta ja ystavillisistd sanoista, joiden voimalla olen
taivaltanut eteenpéin. Limmin kiitos myts FT Katja Mantyl4lle ja FT Mir-
ja Tarnaselle ajatusten jakamisesta ja kullanarvoisista neuvoista etenkin
kasikirjoituksen viime metreilld. Kiitin my®s hengenheimolaistani, entis-
td huonetoveriani FM Tuija Modinosta ja ystdvaéni FL Terhi Skaniakosta
niistd lukuisista keskusteluista, joita olemme vuosien varrella kdyneet
monitieteisyydests, raja-aitojen ylittdmisestd, teoreettisista ja metodisista
ratkaisuista seki aina niin hankalasta perheen ja tyon yhteensovittami-
sesta.

Olen hyvin kiitollinen Jyvaskylan yliopistolle mahdollisuudesta tyos-
kennelld omarahoitteisena tutkijakoulutettavana valtakunnallisessa Kie-
lentutkimuksen tutkijakoulussa Langnetissa, kielenoppimisen ja -opetuk-
sen osaohjelmassa vuosina 1999-2003. Kiitdn myos Opetushallitusta en-
simmadisen aineistonkeruumatkan rahoittamisesta. Olen liséksi kiitollinen



Suomen Akatemialle tutkijainvaihtoapurahasta, jonka avulla olen voinut
toteuttaa tutkimukseni kenttévaiheet Pietarissa ja Petroskoissa.

Parhaat kiitokset ystévilleni, Kaarikodon véelle ja Vastatuulen yh-
teistlle! Erityisen kiitollinen olen sisarelleni Sonja Péyhdoselle, jonka kans-
sa olen kulkenut pisimmin matkan. Rakkaimmat kiitokset kuuluvat
puolisolleni Pekka Viitaselle tuesta ja pitkdmielisyydestd tdmén prosessin
aikana.

Tami kirja perustuu monisteena tarkastettuun véitgskirjaani. Olen
saamani palautteen perusteella pyrkinyt tekemi#n kirjasta luettavamman:
tdsmentényt argumentteja, lisdnnyt esimerkkeji ja poistanut joitakin opin-
néytteelle ominaisia osioita. Kiitin Soveltavan kielentutkimuksen keskus-
ta kirjan julkaisemisesta. Erityisen lampimasti kiitdn osastosihteeri Sinik-
ka Lampista kirjan taittamisesta ja kannen taiteellisesta suunnittelusta -
dostojevskildisen mielenmaiseman tavoittamisesta. Omistan tdmén kir-
jan kahdelle punatukkaiselle pojalle - Pietulle ja Einolle.

Jyviaskyldssd kesian kynnykselld 2004

Sari Pyhdnen



PROLOGI -
KOHTAAMISIA PIETARISSA
B JA PETROSKOISSA

Tamara (40) Pietari:' [@
Lukija! Valmistaudu lukemaan pitkd, yllattavia kidnteitd sisdltdva kerto-
mus siitd kun minusta, Tamarasta, tuli suomen kielen opettaja.

Luulen, ettd tutustuin ensimmadisen kerran suomen kieleen ja aloin
kiinnostua siitd, kun olin 5-6-vuotias. Vanhempani, syntyperiiset
pietarilaiset, rakensivat omakotitalon Strelnaan ja me muutimme sinne
asumaan. Strelna on vanha Pietarin esikaupunki, joka on tunnettu
puistoistaan ja kartanoistaan, Lisdksi se on inkerinsuomalaisten historial-
lista synnyinseutua. Naapureikseni, ystdvikseni ja luokkatovereikseni tuli
lapsia, joiden vanhemmat osasivat vield puhua suomea. Muistan, miten
suurella mielenkiinnolla kuuntelin heidén puhettaan, miten minua miel-
lytti suomen kielen melodia, kuinka olisin halunnut ymmart4s, mistd he
puhuvat. Pyysin ystévéani, jonka vanhemmat olivat inkerinsuomalaisia,
opettamaan minulle vaikka vain muutamia suomen kielen sanoja, mutta
hiin ei osannut yhtikaan,

Mythemmin, koulussa, olin samalla luokalla inkerinsuomalaisten
jalkeldisten kanssa. Heilld oli suomalaiset sukunimet, mutta kieltd ja kult-
tuuria luokkatoverini eivit endé saaneet perinttné vanhemmiltaan.

Vanhempi sisareni meni naimisiin virolaisen miehen kanssa ja muutti
asumaan Tallinnaan. Hin oppi melko pian puhumaan viroa ja opetti mi-
nulle lukusanat ja joitakin fraaseja. Viron kieli oli minusta my®s hyvin
mielenkiintoista.

Valmistuttuani instituutista [rakennusinsindtriksi] matkustin ysta-
vittdreni kanssa lomalle Mustan meren rannalle. Meiddn mgkkimme vie-
ressd oli leirintdalue, jossa lomaili suomalaisia. Tutustuimme hyvinnope-

1 Tamaran kertomus on ki#nnetty vendjistd, SP.
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asti rannalla ja vietimme kaksi viikkoa heidédn kanssaan: uimme yhdessd,
otimme aurinkoa, kévelimme Odessassa, tanssimme ja keskustelimme
mielenkiintoista, ettd tdhén saakka se on ollut yksi eldméni kirkkaimmista
muistoista. Kotiin toin tullessani paksun vihkon - késinkirjoitetun
suomalais-venildisen sanakirjan. Kun sain kortin Suomesta, saatoin lu-
kea ja ymmirt4d sen. Myshemmin yhteydenpito sitten loppui nopeasti,
koska elettiin viel4 aikaa, jolloin Neuvostoliitosta oli vaikea matkustaa edes
Suomeen.

Kului monta vuotta. Ja sitten vuonna 1988 tutustuin jilleen sattu-
malta suomalaiseen tytt6on Kouvolan kaupungista, Péiviin. Tutustuim-
me ravintolassa, jossa mini olin ystidvieni seurassa ihan niin kuin P4ivikin
oli suomalaisten turistien seurassa viettdméssd Uutta vuotta. Suomalai-
set istuivat viereisessd pdydéssd ja hyvin nopeasti aloimme keskustella ja
puhuimme koko illan englanniksi el&méstd Suomessa ja Neuvostoliitossa.
Jostain syystd Paivi kutsui minut luokseen Suomeen. Luulen, ettd se johtui
siitd, ettd tunsimme hyvin pian olevamme sukulaissieluja. Myshemmin
olemme usein pohtineet, miksi Pdivi halusi kutsua luokseen taysin vieraan
ihmisen, mutta emme ole 16ytaneet sithen vastausta.

Matkani toteutui. Palasin Suomesta aivan toisena ihmisen, luotta-
vaisena itseeni ja kykyihini. Tdytyy mainita, ettd t4lld asialla oli eldiméssani
mydhemmin suuri merkitys. Ei ole miki4n salaisuus, ettd noina vuosina
Neuvostoliitossa jokainen ihminen kérsi alemmuuskompleksista: kauppo-
jen tyhjat hyllyt, elintarvikekortit, kommunalkat [yhteiskeittidasunnot],
valhe ja mielistely hallinnossa. Suomessa minulle palkahti ajatus, etté jos
mini, tillaisessa jarjestelmassd kasvanut ihminen, olen mielenkiintoinen
suomalaisten mielestd, jos he pitdvit minua sivistyneend, hyvin
kasvatettuna ja mielenkiintoisena keskustelukumppanina, niin millaisek-
si olisinkaan voinut tulla, jos minulla olisi ollut mahdollisuus el44 demo-
kraattisessa yhteiskunnassa.

Samana vuonna menin suomen kielen kurssille, joka oli jéirjestetty
Leningradin yliopiston opettajan, Viktor Ikkosen, aloitteesta. Olen hyvin
kiitollinen télle ihmiselle, lahjakkaalle opettajalle, silld han pystyi kolmes-
sa kuukaudessa opettamaan minulle hyvin ymmaérrettivisti suomen kie-
liopin perusteet. Kurssin lopussa jdljelld oli vain kolme oppilasta (muut
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keskeyttivit), mutta Viktor tuli aina sddnnollisesti tunneille ja opetti mei-
td kolmea,

Aloin kéyttdd suomalaisia fraaseja kitjeisséni Paiville, ostin suomen
kielen itseopiskeluun tarkoitetun oppikirjan ja jatkoin opiskelua itsendi-
sesti. Tiedot karttuivat, kiinnostus suomen kieleen kasvoi. Tahin ”sairau-
teen” mind ”tartutin” myos tystoverini; olin heidén ensimmaéinen suomen
kielen opettajansa.

Aloin matkustaa Suomeen useammin, tunsin oloni sielld kotoisaksi,
yritin puhua suomea. Tietyssd vaiheessa tajusin, ettd tarvitsisin virallisen
todistuksen taidostani. Sit4 varten suoritin tenttind Karl Marxin kulttuuri-
talon suomen kielen kurssin kolme ensimméists lukukautta ja menin suo-
raan neljannelle.

Valitettavasti minulle sattui huono opettaja, ikdva ja ammatti-
taidoton, mutta sekéin ei vihentinyt haluani puhua suomea. T4lld kurs-
silla sain kutsun tulla opettajaksi suomen kieleen erikoistuneeseen kou-
Tuun.

Nyt olen tysskennellyt koulussa jo kuusi vuotta, ensimméiset kaksi
vuotta suomen kielen opettajana ja viimeiset neljd vuotta suomen kielen
opetuksesta vastaavana vararehtorina. Kaikkina néin4 vuosina minulla
on ollut hyvin vaikeaa. Puuttui kokemus suomen kielen opettamisesta
vengjankielisille lapsille. My®6s oppikirjojen, ohjelmien ja metodiikan puu-
te on tehnyt tyosténi vaikean, mutta hyvin mielenkiintoisen.

Kuusi vuotta sitten koulussa kokoontui samanmielisten, lahjakkai-
den ja aloitteellisten ihmisten ryhma (nyt tim& ryhma on valitettavasti
hajormut). Silloin me jgimme tuntien jalkeen keskustelemaan oppitunneista,
laulamaan suomalaisia lauluja ja tekem#dn kasitoitd.

Oppilaiden mielenkiinto suomen kieltd kohtaan on kasvanut tunti
tunnilta, varsinkin kun venliisille tuli mahdolliseksi kidyda Suomessa.
Tybsséni olen pitinyt ja pidan yhé tirkesind lasten tutustuttamista maan
historiaan, kulttuuriin ja traditioihin - ei vain kieleen. Kanssakdyminen
suomalaisten kanssa on kovasti auttanut tystani. Télld hetkelld minulla
on jo paljon ystévii ja tuttavia Suomessa.

Sitten tuli onnekas mahdollisuus taydentis kielitaitoa Heinolan kau-
pungissa Vantaan tdydennyskoulutuskeskuksen jarjestimilld kursseilla.
Niiden kurssien jélkeen minulla oli uutta tietoa ja varmuus siité, ettd pe-
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dagogisessa ty6ssdni kuljen oikealla tielld. Téstd on todistuksena myos
oppilaideni kasvanut mielenkiinto suomen kielen tunteja kohtaan.

Jos vastaan kysymykseen, mik# opettajan tydssi on helppoa, mika
vaikeaa, niin sanoisin ndin: opettajan tydss4 ei ole mitddn helppoa ja vai-
keata mielestdni on se, ettd opettaja ei voi kotiin tultuaan unchtaa oppi-
tunteja, vihkoja ja lapsia. Koko ajan on tehtévi ajatustytd, opettajan on
koko ajan etsittévé uusia opetusmuotoja, uutta didaktista materiaalia jne.

Hyva opettaja on mielest4ni vain sellainen, joka jatkuvasti pyrkii ko-
hottamaan ammatillista osaamistaan. Sen lisaksi hdnen taytyy olla hyvan-
tahtoinen ihminen. Olen havainnut koulussa toimiessani opettajatyypin,
joka katsoo tehtdvikseen saada oppilas kiinni osaamattomuudestaan ja
tekemittomistd tehtdvistdan. Taytyy toimia painvastoin, saada héinet kiin-
ni osaamisestaan ja saada itse tyydytysti siitd, ettd voi antaa hanelle hy-
vén arvosanan.

Olen ehdottoman varma siit4, ettd oppilaiden kiinnostus jotain oppi-
ainetta kohtaan syntyy opettajan persoonallisuuden kautta. Hyvélld opet-
tajalla kaikki oppilaat ovat hyvis, koska hén on tietyssd vaiheessa saanut
heidit kiinnostumaan oppiaineestaan ja persoonallisuudestaan. Suoma-
lainen sananlasku on hyvin osuva: “Mink4 ilotta oppii, sen surutta unoh-
taa.” Oppimisen tulee olla iloista ja opettajan tehtdvani on jarjestad til-
lainen “iloinen opiskelu”.

Jos puhutaan suomen kielen opettamisen vaikeudesta, niin luulen,
ettd vaikeudet johtuvat opettajista itsestdn. Itse kielessd niitd on vihin,
Verratessani omia suomen kielen opettajiani Viktor Ikkosta ja kulttuuri-
talon daamia (en halua mainita hdnen nime&4n), niin jalkimmadiselle oli
ominaista muodollinen suhtautuminen tyshonsd. Hin osasi riittdvisti
suomen kielioppia, mutta selitti kaiken ikdvisti, sekavasti ja kdytti puhees-
saan paljon kielitieteellistd sanastoa. T#ll4 tavalla hin aiheutti oppilail-
leen ylimaéaraists rasitusta. Me emme oppineet suomenkielistd puhetta
vaan suomen kielioppia, ja siksi kurssin jilkeen harvat osasivat keskustel-
la suomalaisten kanssa suomeksi. Verbin rektiosta, joka minun ndkemyk-
kuullut opettajaltani sanaakaan, vaan jouduin opettelemaan sen itsekse-
ni.



Ottamalla oppia opettajieni virheists yritén selittdd lapsille suomen
kielioppia assosiatiiviseen muistiin panostamalla. Jokaiseen sdantosn yri-
tén Hittdd jonkun sadun tai tarinan tai sitten s44nt6 esitetddn lapselle so-
pivassa muodossa. Assosiatiivinen muisti auttaa erityisesti vieraan kielen
sanojen oppimisessa.

Paras suomen kielen ja mink4 tahansa kielen oppimiskeino on teo-
reettisten ja kdly tanndllisten harjoitusten yhdistdminen. Mutta juuri suomen
kielen oppimisessa tuloksia saadaan vasta sitten kun oppija oivaltaa suo-
malaisen logiikan. Sanon usein oppilailleni, ettd suomen kieli ei ole vaike-
aa vaan erikoista: se vaatii kokonaan toisenlaista loogista lahestymista-
paa. Tamén logiikan selittdiminen on yksi tirkeimmistd suomen kielen
opettajan tehtdvisti.

Opetan kahdella kielelld. On paljon tehokkaampaa selitt4d kieliop-
pia vengjiksi, mutta kaikki muu téytyy tehdd suomeksi. Valitettavasti
meilld ei ole vensjinkielisille tarkoitettuja suomen kielen oppikirjoja.
Valmistaessani oppituntia (joka aina vie 3-4 tuntia) kaytin kaikkia suomen
oppikirjoja, joita minulla on. Paljon keksin itse: dialogeja ja harjoituksia. Se
on sek&d mielenkiintoista ettd hyvin vaikeaa. Jossain mielessd teen histori-
aa; suomen kielen opetuksen historiaa vengjankielisille lapsille, koska ku-
kaan ei ole ennen minua tehnyt sit4.

Suomen kielen opetuksen kehittdmisessd olennaista on opettajan
ammattitaidon kehittiminen, hdnen oma kielitaitonsa. Minusta tuntuu,
ettd se on suurin ongelmani. En hallitse suomen puhekieltd ja ymmérran
huonosti murteita. Haluaisin kidydd useammin Suomessa, keskustella suo-
malaisten kanssa, kuulla puhetta ja “pakottaa” itseni puhumaan.

Vaikka olen jo kolme vuotta opettanut potentiaalisia Suomeen muut-
tavia inkerinsuomalaisia ja minulla on riittdvasti tybkokemusta aikuisten
opetuksesta, piddn suomen kielen taitoani vield liian vih#isend. Toivoisin
saavani mahdollisuuden ty&skennelld kesélld Suomessa lomani aikana. Se
olisi hyodyllistd kaikille suomen kielen opettajille, jos ottaa huomioon, etts
suomen kielen opettajan palkka on 300-500 markkaa [vuonna 1997]. Vii-
sumin hinta (100 mk) vie merkittévén osan kuukausipalkasta. Voiko opet-
taja omalla kustannuksellaan matkustaa Suomeen kielitaitoaan kohotta-
maan? Tuskinpa.



En halua vajhtaa ammattiani. Min& piddn lasten opettamisesta ja
suomen kielestd, mutta en tied#, kuinka kauan minulla riitt44 fyysisid voi-
mia tydskennelld kahdessa tytpaikassa: pdivisin koultussa ja iltaisin kurs-
seilla. Kaksi kertaa viikossa tydpdivani venyy 14 tuntiin - heraan 6.30 ja
tulen kotiin 22.30. Arvelen, ettd eldmi pakottaa minut jittéméan koulun
ja etsimédn jonkun muun, paremmin palkatun tydpaikan. Se on hyvin su-
rullista, silld en mielelldni jaté tystd kesken. Lisdksi minun on s&ili lapsia,
jotka luottavat minuun ja pitdvit suomen kielesta.

Kun viikko sitten koulussa oli “viimeisen soiton pdivd” [kevét-
lukukauden viimeinen koulupdivi] ja edessdni seisoi ensimméinen kou-
lunsa pééttiva suomen kieleen erikoistunut 9. luokka ja kun oppilaani kiit-
tivit minua suomeksi, lukivat runoja ja lauloivat suomeksi, ajattelin ettd
heidén takiaan kannatti valvoa ja valmistaa tunteja. Kuusi vuotta olen
opettanut koulussa, kolme vuotta kursseilla. Olen saanut opettajan kor-
keimman luokan ansiomerkin, mutta tirkein mit4 olen saanut, on ollut ilo
tytskennelld lasten ja suomen kielen parissa.

Télld hetkelld minulla on paljon ystidvid Suomessa ja kdyn usein Suo-
messa ty0- ja lomamatkoilla ja kaiken pitéisi olla hyvin...

Mutta tdtd kertomusta kirjoittaessani minua harmitti. Harmitti sen
vuoksi, ettd suomalaiset koulut eivit kaikesta pagtellen kiinnosta Pietarin
koulutuskomiteaa saati suomalaisia kollegoita (viimeksi mainittuja kui-
tenkin enemmin).

Me, viisi koulua, taivallamme jokainen omaa polkuamme pitkin.
Entusiasmi, josta suomen kielen opetus Pietarissa alkoi, on jo haihtunut.
Pitevid suomen kielen opettajia kouluissa on hyvin vihin...

Ei kai vain venildinen sananlasku ole oikeassa: ”Tie helvettiin on

viitoitettu hyvilld aikomuksiila...”?

Alina (44) Petroskoi: @

Kouluvuosinani en pitdnyt omasta suomalaisesta nimestani. Lahiystavilla
oli venildisid nimid ja minulla niin poikkeava. Halusin olla venildinen,
koska siihen aikaan vain venildisyys oli ollut suosiossa. Sekd isani ettd
aitini olivat inkeril#isis, kotona puhuttiin ensiksi vain suomea, mydhem-
min vanhemmat sanoivat meille suomeksi ja vastaukseksi saivat kuulla
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vendjdd. Vasta nyt, aikuisena, ymmarrin, ettd he yrittivit kaikin voimin
sdilyttdd sen, mink4 haluttiin pyyhkiistd pois heiddn eldméstidn. Ja he
voittivat. Suomalaisuus oli niin vahva heidin sieluissaan, ettei mikdan
voinut tappaa sitd.

Kelholainen ditini [- -] kesti sekd Leningradin saarron ettd Siperian
kidrsimykset. Hatsinalainen iséni [- -] taisteli 4 vuotta fasisteja vastaan.
Vihin ennen voitonpdivid hinet kutsuttiin pois rintamalta, koska suo-
malaisena hénelld ei ollut oikeutta vapauttaa omaa maataan vihollis-
voimilta, ei edes kuolla sen hyviksi.

Miksi en keskustellut enemman heiddn kanssaan niistd asioista? Nyt,
kun he ovat lghteneet pois, tekisi mieli tietdd paljon enemman omista
juuristani, mutta on jo mythéistd. Kaikki, mihin pystynnytja olen pysty-
nyt tihin saakka, on didinkielen opettaminen. En ole varma, ehdinkd nyt
kirjoittaa kaikesta, mutta yritéin avata vaikkapa yhden sivun suomen kie-
len opettajan elaméankirjasta.

Keskikoulun péitettyéni sain kuulla yliopiston suomen kielen ja kir-
jallisuuden laitoksesta, suoritin menestyksellisesti tentit ja eldimini uusi
vaihe sai alkunsa. Suomenkielen taitoa tarvittiin ja siitd alkoi tulla am-
mattini. Valmistuin yliopistosta v. 1975, mutta ennen sité olin ehtinytjo 2
vuotta olla suomen kielen opettajana. Siit 1ghtien koko minun tySurani
on sidottu Petroskoin kouluun [- -]. 24 vuotta on mennyt kuin yksi hetki.
Kaikki ndmi vuodet olen itsekin oppinut ja pyrkinyt juurruttamaan
oppilaihini kiinnostusta kieleen. Opetusmenetelmié kehittiessini seuraan
eri-ikdisten koululaisten kehitystd. Minulla on tullut tavaksi jakaa, eka-
luokalta aloittaen, kaikille kyselylomakkeita, sitten tutkia ja vertailla vas-
tauksia. Kehittyvien ja aikuistuvien koululaisten vastauksista huomaa,
miten heidén kiinnostuksensa ja asenteensa kieleen, kouluun ja eldméén
muuttuvat. Kun pienet pitdvit suomen kielen tunneista siksi, ettd tunnilla
leikitdin paljon, niin isommat ovat jo yksimielisid siité, ettd kaikki he tar-
vitsevat suomen kielen taitoa niin arkieldméassd kuin tyossakin, Lomak-
keista nikee myos, ettéd lapset oppivat kieltd padasiassa koulussa. Ani har-
voilla on mahdollisuus harjoitella puhekieltd perheessddn, vain muuta-
mat osasivat tai ymmaérsivit suomea ennen kouluun tuloaan.

Melkein joka vuosi min4 saatan oppilaita suureen maailmaan. Suu-
rin osa heistd aikoo jatkaa mm. yliopistossa ja nykyisessa kasvatus-



tieteellisessd yliopistossa, lukea lddkdreiksi, taloustieteilijiksi, pankki-
virkailijoiksi ja rakennusinsingdreiksi. Joskus yksikésn ei halua kielilinjalle,
mutta jokainen arvelee tarvitsevansa suomen kieltd tulevassa tydssédn,
mm. kanssakdymisessa suomalaisten kollegojensa kanssa. Olen saavutta-
nut padmaédrani, jos oppilaani ovat samaa mielts, ettei kielitaito ole kos-
kaan ketd&n ojaan kaatanut. Mieleen tulevat opiskeluvuodet yliopistossa.
Miksi en osannut hyvin kielt4? Syy on sinussa itsessdsi. Helpoin keino on
syyttdd opettajaa, muka ei opettanut riittdviasti hyvin. En vidsy toistamaan
oppilaille, ettd vain tarmokkuus antaa tuloksia. Olkoon opettaja parasta
luokkaa, mutta jos sind et halua oppia kielts, niin tulos on vastaava. Yri-
tdn puhua vain suomea tunneilla ja vasta kymmenen vuoden kuluttua
huomaat, ettd se on hyvd menetelma. Silloin on niin luonnollista puhua
yht4 kieltd ja tajuta, ettd oppilaat ymmartavit kaiken, Nyt vasta olen ym-
martanyt miksi ndmé vuodet kuluivat niin huomaamatta. Tyoni ei ollut
yksitoikkoista, Minun ei tarvinnut toistaa oppikirjojen samoja tekstejd vuo-
desta vuoteen. Ensin oppikirjoja ei ollut ollenkaan, sitten niitd ilmestyi,
mutta samalla ne olivat ehtineet vanhentua. Elama kirjoittaa omia sivuja,
se ei odota, kunnes oppikirjojen tekijit kymmenien vuosien kuluttua roh-
kenevat luomaan uutta teosta. Jospa olisi mahdollisuus kerdtsd kaikki
keksiméni aineisto, siitd olisi tullut monta suomen kielen oppikirjaa. Mut-
ta kenties sit4 ei tarvitsekaan tehdi. Se aineisto on oppilaissa ja minun
kokemuksessani. Tuoreet uutiset, sanoma- ja aikakauslehdet tarjoavat sel-
laista oppiaineistoa, mité et pane oppikirjaan. Vihin ajan pidstd se on
niin kuin “naftaliinista” otettua tai kaivettua. Kanssakdyminen laajentaa
maailmaa. Pitkdan aikaan ta4lld Karjalassa “keksittiin polkupyorad”, laa-
dittiin oppikirjoja eikd haluttu edes ottaa huomioon, ettd naapurimaassa
on kokemusta tll4 alalla. Tydsséni kdytan tekstejd, runoja ym. suomalai-
sista oppikirjoista ja se kiinnostaa aina oppilaita. Varikkéat kuvat usein
vaikuttavat syvemmin kuin opettajan sisiltorikas kertomus.

Lasten opettaminen ei ole minun ainoana harrastuksena. Karjalan
Suomalaisten Inkeri-liiton hallinnon jisenend min4 jarjestelen didinkielen
kursseja aikuisille ja veddnniitd itsekin. On selvid, ettd kurssille tulon syytd
on monta, mm. suunniteltu paluumuutto ja uusien suomalaisten ystdvien
I8ytéminen. Mutta minun sydantani lammittasd kolmas syy, jos inkerildiset
tulevat kursseille parantamaan kielitaitoa. Sanoisin, ettd he ovat Inkerin
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patriootteja. Peruskurssin jalkeen halukkaat pagsevit jatkokurssille. Ming
veddn mieluummin jatkokursseja, koska siind nikee tuloksia ja opettajalla
on enemmén mahdollisuuksia luovaan tyshtn. Mini en opeta ainoastaan
kielioppia ja puhekieltd vaan myos keskustelen historiaa ja kirjallisuutta
koskevista asioista. Tdhdn saakka kukaan ei pyytényt meitd, suomen kie-
len opettajia, kirjoittamaan omista kokemuksistamme opettajana. Samoin
aikuisia kurssilaisia kukaan ei halunnutkuunnella omalla dgidinkielelldan
usein inkerinmurteella, monimutkaisista kdrsimystaipaleista. Siina suh-
teessa me olemme ensimmaisid opettajia niille usein sinua vanhemmille
ihmisille. He ovat sinulle ekaluokkalaisia, pidat heistd huolta ja yritdt aut-
taa heitd. N&in kavi minullekin. Vuosikymmenia sitten meidén vanhem-
pamme vietiin vikisin Siperiaan, mind ldhdin sinne vapaaehtoisesti ja
mielihyvin. 3 vuotta sitten Suomen opintotoiminnan Keskusliitto ehdotti
minulle Siperian matkan. Harva suomen kielen opettaja on kdynyt pita-
missd kurssia niin kaukana. Min4 olen kdynyt 3 kertaa. thmettelen ja kun-
nioitan tuhansien kilometrien paghin synnyinmaastaan ankaran kohta-
lon oikusta eristetyn pienen ihmisryhmén halua ja tahdonlujuutta sailyt-
tdd, palauttaa ja elvyttdd vuosikymmenien takainen didinkieli, rakas
inkerinmurre, Ikdihmiset, 60-70 vuotta tiyttaneet, ihmettelivdt miten kau-
niina ja hyvana didinkieli on s&ilynyt jossain heid in muistinsa sopukoissa.
On ik&vé, ettd meiddn maamme viranomaisia ei huolestuta tdmg kysy-
mys. He eivit tunne titd pientd kansaa. Heiddn mielestidén suomalaisia
asuu vain Suomessa. Meilld, suomen kielen opettajilla, on samanlainen
tunne, ettd me olemme kuin orpolapsia. Saisi jarjestdd tietokilpailun, mut-
ta tuskinpa se auttaa arvaamaan, kuka meilli Petroskoissa vastaa suomen
kielen opetuksesta. Ei Karjalan (opetusministeri) vaan Suomen opetus-
ministerit ei anna suomalaisuuden kuolla meissd, Karjalassa asuvissa suo-
malaisissa, inkerildisissé ja karjalaisissa, suomea taitavissa ihmisissa. Opin-
totoiminnan Keskusliitto on vilittdjan4 taas.

Venilidinen sananlasku sanoo: “Ei ole koskaan myohdist4 opiskella”.
Mini en ole tyytyvdinen sanontaan “mika nuorena oppii, sen vanhana
taitaa”. Mind opetan itse, mutta haluan olla opiskelijana vaikkapa koko
eldméni. Suomenkin matkat kiinnostavat minua enemmiin siltéd kannalta,
ettd saa parantaa suomen kielen faitoa ja tietdd enemmin suomalaisten
eldméstd. Meiddn on onnistunut opiskella kolmivuotisilla kursseilla.
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Koulutuskursseja kruunasi ylimmaén tason testi. Olen tyytyvéinen sen tu-
lokseen, mutten ole koskaan tyytyvéinen omaan kielitaitooni. Sanoisin, ettd
puhun suomea melko hyvin, mutta haluan puhua hyvin. Haluan enem-
mén kanssakdymistd, kursseja, Suomen matkoja. Olen tyytyvéinen sithen,
ettd didinkielestd on tullut ammattini, en rupea vaihtamaan ammattiani.
Onneksi téll tyslld on niin monta muotoa, joka vuosi tulee yhé uusia op-
pilaita, koskaan ei ole ikdvi olla. Sanoisin, ettd pessimisti ei voi olla opet-
tajana. Sind et voi olla liian vakava, et voi olla vihainen. Hiljattain meidén
koulumme uusi rehtori kévi tunneillani, hén ihmetteli sit4, ettd minun ja
oppilaitteni vlilld on yhteisymmarrysti ja sopusointua. Han pyysi edes
selostamaan muille opettajille, missd on tdmén salaisuus. En sanonut §4-
neen, ajattelin itsekseni, ettd vastaus on yksinkertainen: “Pitd4 rakastaa

lapsia”.



E 1 ALUKS!

1.1 TUTKIMUKSEN TAUSTA JATAVOITTEET

Miten minusta tuli suomen kielen opettaja? Millaisia rooleja minulle on
tydn myotd muodostunut? Millainen on sosiaalinen ja hierarkkinen ase-
mani kouluyhteistssa? Miten koulun toimintakulttuuri tuottaa ja yllépi-
tdd rooleja? Millaisen ammattiryhmén suomen kielen opettajat muodos-
tavat? Mikd on opettajan asema vendliisessd yhteiskunnassa? Naitd ky-
symyksid pohti Tamaran ja Alinan tavoin joukko suomen kielen opettajia
Venijilld 1990-luvun lopussa. Opettajat osallistuivat tutkimukseeni, jos-
koulutuksen ja opetuksen murroksessa.

Neuvostoliiton hajoamisen jilkeen Vensjills on eletty nopeiden yhteis-
linen, kulttuurinen ja ideologinen kriisi on vaikuttanut mys koulutukseen
ja opetukseen. Ajanjaksoa 1980-luvun lopulta 2000-luvulle pidetddnkin Ve-
nijin koulutuksen ja opetuksen murrosvaiheena, joka ilmenee niin raken-
teellisesti koulutusjérjestelman uudistamisena kuin sisallsllisesti koututuk-
sen ja opetuksen arvopohdintana. (Dneprov 1996; 1998; Sutherland 1999;
Laihiala-Kankainen 2000ab.)

Venijdn yleissivistdvad peruskoulutusta alettiin uudistaa 1980-luvun
lopulla. Koulutuksen ja opetuksen periaatteiksi nousivat mm. demo-
kratisointi ja humanisointi. Demokratisoinnin tavoitteena oli siirtdd pgétos-
valtaa keskusjohdolta alueellisille hallintoelimille ja lisét4 oppilaitosten
autonomiaa. Keskusjohtoisuutta pyrittiin vihentdméan mm. luomalla eri-
laisia oppilaitostyyppejd ja opetussuunnitelmia sek4 lisdémélld valinnaista
ja eriytetty4 opetusta, jossa otettaisiin huomioon alueelliset ja kansalliset
erot. (Holmes ym. 1995, 302-303.) Humanisoinnin periaatteeseen liittyi-
vit kulttuurinen kasvatus ja oppijakeskeinen lhestymistapa, jonka mu-
kaan oppilas on itsenginen ja aloitteellinen oman oppimisensa analysoija.

Tutkimuksen tausta ja tavoitteet
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Tavoitteena oli kehittdd vaihtoehtoisia, oppijakeskeisempid opetus-
menetelmid. (Onuskin ym. 1996, 7-11.)

Vendjén koulutuksen ja opetuksen murrosvaihe ilmenee myos yksils-
tasolla, esimerkiksi opettajan ndkokulmasta. Opettajan ammattikuva Ve-
ngjilld on viimeisten vuosikymmenien aikana muuttunut merkittavasti.
Neuvostoaikana yhteiskunnan julkilausutut arvot ja normit olivat varsin
yhtenevit (Webber 2001, 225-226). Tami nékyi my06s neuvostoajan kou-
lussa, jonka tavoitteena oli kasvattaa samalla tavalla ajattelevia ja
kéayttdytyvia kansalaisia. Vendldisessd koulussa sen sijaan ideologinen
kasvatustyd on huomattavasti heikentynyt ja institutionaaliset vaikut-
tamisen muodot, kuten pioneeri- ja komsomol-jarjestot, ovat kadonneet.
Oppilaiden arvomaailmaan vaikuttavat yhd voimakkaammin joukko-
tiedotusvilineet, jotka nykypdivini edustavat erilaisia poliittisia, sosiaa-
lisia ja yksilsllisid elaméanarvoja. (Smirnova ym. 1995, 27-28.)

Koulutuksen demokratisoinnin ja humanisoinnin my6ta vieraisiin kie-
liin erikoistuneiden koulujen mé&ra Vensjilld kasvoi. Esimerkiksi Pietaris-
sa oli vuonna 1997 yli 90 vieraisiin kieliin erikoistunutta koulua. Naist4
suomen kieleen erikoistuneita kouluja oli viisi, ja suomea luki n. 2500 ve-
n#ldistd oppilasta. (Berkovie ym. 1997.) Karjalan tasavallassa ja sen pé-
kaupungissa Petroskoissa suomea opetettiin vieraana kielen jo ennen kou-
lutuksen ja opetuksen murrosvaihetta. Petroskoissa sijaitsee Vensjin van-
hin suomen kieleen erikoistunut koulu, jossa suomi otettiin opetusohjel-
maan vuonna 1972. Vuonna 1997 Karjalan tasavallassa ok 94 koulua, jois-
sa opetettiin suomea vieraana kielend. Naistd kouluista 24 sijaitsi Petros-
koissa. Suomea lukevia oppilaita oli Karjalan tasavallassa yhteensd n. 8400,
joista petroskoilaisia n. 2400. (Pihlaja 1997, 62.)

Suomen kielen oppimiseen ja opetukseen kohdistuva tutkimus Vens-
jallad on erityisesti Pietariin perustettujen koulujen mydté virinnyt. Viime
vuosina on alettu tutkia mm. sitd, millainen on vendjinkielisten oppilaiden
suomen kielen taitotaso ja kommunikatiivinen kompetenssi (Milovidova
2002) tai millaisessa pedagogisessa ympéristdssd vengjinkieliset oppilaat
suomea opiskelevat (Laihiala-Kankainen ym. 1998). Lis&4 tutkimustietoa
kuitenkin tarvitaan. Esimerkiksi suomen kielen opettajien ammatti-iden-
titeetin tarkastelu tuo esille uusia nékdkulmia kielenopetukseen liittyvista
kasityksista: mitd on se suomi, jota pietarilaisissa ja petroskoilaisissa kou-

24 lAluksi



luissa opetetaan - vierasta kieltd, didinkieltd, opettajien lapsuuden koti-
kieltd? T4lld hetkelld on myos hyvin vdhdn tutkimustietoa siitd, miten
suomen kielen opettajat ovat padtyneet ammattiinsa, millaisia ominaisuuk-
sia he liittdvit opettajuuteen tai miké on suomen kielen opettajien asema
venildisessd koulussa ja yhteiskunnassa.

Tutkimukseeni osallistui 24 suomen kielen opettajaa (23 naista ja yksi
mies), jotka tytskentelivit suomen kieleen erikoistuneissa kouluissa Pie-
tarissa ja Petroskoissa. Opettajat olivat idltdan 20-64-vuotiaita, ja he ero-
sivat kielelliselt, etniseltd ja koulutukselliselta taustaltaan. Suomen kie-
len opettajat edustavat Vendjdn opettajakunnassa hyvin pientd erityis-
ryhmad. Tdstd huolimatta mm. heiddn koulutuksensa ja uransa ovat si-
doksissa Vengjan koulutuksen ja opetuksen murrokseen ja peilaavat siten
laajemmin venildisten opettajien tilaa murrosvaiheen aikana.

Olen soveltanut tutkimukseni aineistonkeruussa ja analyysissa etno-
grafisen tutkimuksen lihttkohtia. Kerdsin tutkimusaineiston vuosina 1996-
1998, ja se koostuu teemahaastatteluista, opettajien ammatillisista elama-
kerroista, kenttapaivikirjan muistiinpanoista, koulujen kirjallisista doku-
menteista ja oppituntien havainnoinneista. Tutkimusotteeni on
hermeneuttinen: tehtdvini ei ensisijaisesti ole hypoteesien tai teorian luo-
minen vaan ymmaérryksen lisddminen opettajien ammatti-identiteetista
monitahoisen ja yksityiskohtaisen analyysin kautta.

Veniliisten opettajien ammatti-identiteettid on viime vuosina tut-
kittu lshinng sosiologisesta ja yhteiskuntapoliittisesta ndkskulmasta (mm.
Lonkila 1999; Alapuro & Lonkila 2000; Castrén 2001). Analysoin suomen
kielen opettajien ammatti-identiteettid humanistis-dialogisessa
viitekehyksessd. Dialogisuudessa yksilon tietoisuuden itsestddn ja ympé-
ristostddn katsotaan muodostuvan ensisijaisesti sosiaalisessa vuoro-
vaikutuksessa, jossa kontekstilla on tdrked rooli. Témén vuoksi yksil6lla ei
ole yhtd pysyvéd jamuuttumatonta identiteettis, vaan hanen identiteettinsd
vaihtelee eri kielenkayttstilanteiden mukaan (Lehtonen 1998, 52). Vaikka
dialogisuudessa korostuu késitys identiteetin sosiaalisuudesta ja konteks-
tuaalisuudesta, se ottaa huomioon myés individuaalisuuden, yksilén ai-
nutlaatuiset kokemukset ja ndkemykset maailmasta. Yksilon sosiaalinen
ja individuaalinen identiteetti eivét siten ole toistensa vastakohtia, vaan
ne tdydentivit toisiaan ja ovat riippuvaisia toisistaan (ks. Lahteenmaki
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19964, 12). Dialogisuutta voidaan kuvata myos erdénlaiseksi maailman-
malliksi (Morson & Emerson 1989, 49), jossa korostuu mm. yksilén toimin-
nan dynaamisuus. Téméin vuoksi myds identiteetit nghd4én dynaamisina
- monimuotoisina, muuttuvina, vuorovaikutteisina ja kontekstuaalisina
(Holland ym. 1998, 5).

Tamin tutkimuksen kiitoratana on kaksi laajempaa tutkimushan-
ketta, joissa olen perehtynyt Vensjin koulutuksen ja opetuksen murrokseen,
kehittanyt dialogisen viitekehyksen soveltuvuutta tutkimusaineiston ana-
lyysiin (Dufva & Poyhonen 1999) ja tarkastellut kielen ja identiteetin suh-
detta sek# kisityksid kielestd, kielenoppimisesta ja —~opetuksesta.

Tutkimukseni on osa Suomen Akatemian rahoittamaa suomalais-
venildistd Kieli ja koulutus kulttuurienvilisessd vuorovaikutuksessa
-tutkimusohjelmaa (1996-2000), jonka tarkoituksena oli tarkastella
naapurimaan kielen ja kulttuurin opetusta, tuottaa tietoa venéjin ja
suomen kielten oppimisesta sekd vertailla erilaisia koulutus- ja opetus-
kulttuureja (Laihiala-Kankainen 1997; 1999a). Tutkimushankkeen kohde-
ryhméni oli suomalaisia ja venildisid opettajia ja oppilaita. Tutkimus-
tuloksia on hysdynnetty mm. kielenopetuksen ja kielikoulutuksen
suunnittelussa, oppimateriaalien kehittdmisessd seki opettajien jatko- ja
tdydennyskoulutuksessa.

Tutkimukseni nivoutuu myds Tietoisuus ja tiedostuminen kielen-
oppimisessa -tutkimusprojektiin, jossa selvitettiin tietoisuuden késitettd sekd
kielen ja tietoisuuden suhdetta kielenkéytdssa, kielenoppimisessa ja -ope-
tuksessa. Projektista valmistui useita artikkeleita sekd Eldmdd kielen kans-
sa -raportti suomalaisten aikuisten arkikésityksistd kielenoppimisesta ja
-opetuksesta (Dufva ym. 1996). Raportissa kuvataan, miti tavalliset suo-
malaiset ajattelevat kielenopetuksesta, millaisia kasityksia heilld on kie-
lestd ja kielenoppimisesta ja mit4 he kertovat kielen asemasta omassa eld-
missiin. Raportissa esitellfin myos dialogisia analyysivilineits, joita olen
tdssd tutkimuksessa kehittdnyt.
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1.2 KATSAUS AIEMPIIN TUTKIMUKSIIN

1.2.1 VENALAISTEN OPETTAJIEN AMMATTI-IDENTITEETTI
MURROSVAIHEEN YHTEISKUNNASSA

Markku Lonkila (1999) on sosiologian alaan kuuluvassa tutkimuksessaan
tarkastellut arkipdivéan sosiaalisia verkostoja sekd tyopaikan ja tysyhtei-
sOn asemaa entisessd Neuvostoliitossa ja Suomessa. Tutkimuksen tavoit-
teena oli selvittdd sosiaalisten verkostojen roolia yksilon sopeutumisessa
uuteen yhteiskuntajirjestelmadn sekéd niiden pysyvyyttd ja muutosta siir-
ryttdessd sosialistiselta aikakaudelta kohti markkinataloutta. Lonkilan
nékokulma on mikrotasolla - ihmisten arkipéivan toiminnassa.

Lonkilan tutkimusaineisto on kerétty kahdessa Suomen Akatemian
rahoittamassa tutkimushankkeessa Sosiaaliset verkostot ja suomalaisen kult-
tuurin erityispiirteet (1992-1995) sekd Kulttuurinen inertia ja sosiaalinen
muutos Vendjilld (1995-1997). Tutkimukseen osallistui Helsingissé 38 yla-
asteen ja lukion opettajaa ja Pietarissa 40 vastaavien kouluasteiden opet-
tajaa. Helsinkildisistd opettajista naisia oli 31 ja pietarilaisista 29, miké ku-
vastaa hyvin opettajan ammatin naisvaltaisuutta kummassakin maassa.
Helsingissa opettajat olivat idlta4n 25-60-vuotiaita ja Pietarissa 26-49
~vuotiaita. (Lonkila 1999; Castrén 2001, 29-30, 38.)

Tutkimusaineisto kerattiin strukturoitujen paivakirjalomakkeiden ja
haastattelujen avulla vuosina 1993 ja 1994. Opettajat kirjasivat 15 pdivan
ajan tapaamisiaan (kasvokkain, puhelimitse ja kirjeitse) ja tietoja ihmisist4,
joiden kanssa he olivat tekemisissa. Opettajia pyydettiin huomioimaan sel-
laiset tapaamiset, joissa tapahtuu molemminpuolista, merkittdvas infor-
maation vaihtoa. Rutiininomaiset tai opetustytn siséltson liitty vit tapaa-
miset jtettiin tutkimuksen ulkopuolelle. Jakson jilkeen opettajat lisésivat
lomakkeeseen henkilst, jotka kuuluivat heidédn sosiaaliseen verkostoonsa,
mutta joista ei ollut merkinttji paivakirjalomakkeissa jakson aikana. Haas-
tatteluissa tarkasteltiin mm. p#ivakirjalomakkeille kirjattuja tapaamisia,
opettajien arkirutiineja, sosiaalisia verkostoja ja elaménvaiheita. Lisdksi
opettajat tayttivit pdivakirjalomakkeissaan esiintyneistd henkilistd
matriisilistan, jonka tarkoituksena oli selvittd4, ketkd sosiaalisen verkos-
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ton jdsenistd tunsivat toisensa. Vuonna 1996 tutkimus toistettiin Pietaris-
sa. Tdllsin tutkimukseen osallistui 20 opettajaa (joista kuusi oli mukana
vuoden 1993 tutkimuksessa) ja viisi psykologia. (Ks. aineistonkeruusta ja
menetelmistd tarkemmin Lonkila 1999, 209-223.)

Tutkimuksessa ilmeni, ettd pietarilaisten opettajien sosiaaliset ver-
kostot sisdlsivit 1dhes kaksi kertaa enemmén tysn kautta syntyneiti sosi-
aalisia suhteita kuin helsinkildisten opettajien (Lonkila 1998, 699). Tama
selittyi tarkemmassa analyysissa paradoksaalisesti pietarilaisten opettaji-
en ammatti-identiteetin ‘kiteytymittomyydelld’. Vain hieman yli puolella
pietarilaisista opettajista oli opettajankoulutus, ja enemmistd oli tytsken-
nellyt alemmin muissa ammateissa - toisin kuin helsinkildiset opettajat,
joiden urapolku opettajankoulutuksesta opettajan ammattiin oli suoraja
itsestddn selvd. Pietarilaisten opettajien ura koulussa oli myos vaihte-
levampi kuin helsinkildisten. He saattoivat vaihtaa opetettavaa ainetta
esimerkiksi késityostd matematiikkaan tai yhdistd4 oppiaineita eri taval-
la (esimerkiksi kuvaamataitoa ja matematiikkaa) kuin helsinkil4iset opet-
tajat. Pietarilaisten opettajien ammatinvalintaan ja motiiveihin tytsken-
nelld tietyssd koulussa vaikuttivat usein instrumentaaliset tekijit, kuten
neuvostoajalta perdisin olevat sisdisen muuttoliikkeen rajoitukset, asun-
topula, halu tygskennelld ldhelld kotia ja samassa koulussa, jota oma lapsi
kavi. (Lonkila 1999, 96-97.)

Suurin osa pietarilaisista opettajista asui samalla alueella kuin miss4
heidén tydpaikkansa oli, jotkut jopa ndkoetaisyydelld, ja heiddn lapsensa
kévivit poikkeuksetta samaa koulua. Témén vuoksi opettajien sosiaalinen
verkosto oli kouluun keskittynyt, mika ilmeni mys suhteissa oppilaisiin
ja ndiden vanhempiin. Tavanomaisen opettaja-oppilas -suhteen lisdksi
oppilaat olivat myds opettajan omien lasten luokkatovereita, tyStovereiden
lapsia tai yhteyshenkilsitd opettajan ja oppilaan vanhempien vélilla.
(Lonkila 1998, 706.)

Koulu oli pietarilaisille opettajille tdrkedmpi kuin heid4n helsinki-
ldisille kollegoilleen, el pelkéstién tyopaikkana tai ammatillisena yhtei-
sond, vaan sosiaalisena ympiristénd, joka antoi mahdollisuuden mm.
seurusteluun ja tydpaikan kautta vilittyvdan tavaran, palveluiden ja epé-
virallisen tiedon vaihtoon. Raja julkisen ja yksityisen eldman valilla oli si-
ten hiilyva. Lisdksi pietarilaisten opettajien sosiaaliseen verkostoon kuu-
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lui koko tyoyhteiss (opettajat, oppilaat, muu henkilskunta), kun taas
helsinkildisissd kouluissa opettajien sosiaalinen verkosto rakentui horison-
taalisista suhteista toisiin opettajiin ja yhteinen toiminta perustui amma-
tillisiin intresseihin. (Lonkila 1999, 72; Alapuro & Lonkila 2000, 75.) Pieta-
rilaisen koulun sosiaaliset verkostot suosivat lojaaliutta konkreettista tys-
yhteistd kohtaan, eivit niinkddn valtakunnallista abstraktia ammatti-
kuntaa kohtaan. Tastd voitiin p4itells, ettd opettajan ammatti Vengjalla
ei vilttdmattd toimi kollektiivisen identiteetin perustana samalla tavalla
kuin pitkélle professionaalistuneessa suomalaisessa yhteiskunnassa.
(Lonkila 1999, 25-26; Alapuro & Lonkila 2000, 71, 84.)

Stephen Webberin (2000; 2001) tutkimus venildisen koulun tilasta
uudistuvassa yhteiskunnassa tukee argumenttia opettajien makrotason
kollektiivisen ammatti-identiteetin heikkoudesta. Neuvostoaikana opet-
tajien ammatti-identiteetin kehittymistd rajoitti keskusjohtoinen koulutus-
politiikka. Vaikka opettajat saattoivat tuntea keskingisté yhtendisyytti toi-
sella puolella maata tydskentelevien opettajien kanssa, heiddn osallistu-
misensa kansalliseen tai alueelliseen ammatilliseen keskusteluun oli hy-
vinvihiistd. Kansallisia keskustelukanavia, kuten opettajien ammattilehti
jaammattivhdistyksid oli toki olemassa. Ongelmana oli kuitenkin kanavi-
enkontrollointi, mik4 esti mm., kriittisen keskustelun koulutuksen ongel-
mista. Opettajien ammatillinen yhteist muodostuikin lahinng koulun ja
lghialueen kollegoista. Keskitetty# ja kontrolioitua systeemis voidaan si-
ten pitdd yhtend syynd opettajien ammatin erddnlaiseen fragmentoi-
tumiseen ja kollektiivisen ammatti-identiteetin heikkouteen, mika nikyy
myds nykypaivanid. (Webber 2000, 88-89.)

Helsinkil#isten ja pietarilaisten opettajien sosiaaliset verkostot ovat
myos Anna-Maija Castrénin (2001) tutkimuksen kohteena. Castrén on
vertaillut opettajien sosiaalisia verkostoja ja niiden muodostumista eldmén-
historian aikana. Tutkimuksen tavoitteina oli tarkastella aviopuolison
merkitystd viyland sosiaalisiin suhteisiin sekd ammatin ja tyon vaikutus-
ta verkoston muodostumiseen Helsingissi ja Pietarissa. Tutkimus on osa
Suomen Akatemian rahoittamaa Sosiaaliset verkostot ja suomalaisen kult-
fuurin erityispiirteet -tutkimushanketta, ja siind kdytetddn tutkimus-
hankkeen helsinkildisten ja pietarilaisten opettajien sosiaalisista verkos-

Katsaus aiempiin tutkimuksiin

29



toista kokoamaa yhteistd aineistoa (ks. tarkemmin Castrén 2001, 29-34,
177-191).

Castrénin (2001, 97, 102, 106) tutkimus tukee Alapuron ja Lonkilan
(2000) tulkintaa opettajuuden erilaisista merkityksistd Helsingissé ja Pie- ‘
tarissa. Térkein ero havaittiin fydn ja ammatin valilla. Pietarilaisten opet-
tajien sosiaalisissa verkostoissa opettajuus kiinnittyi konkreettiseen ty-
hon ja kouluun paikallisena toimintaympéristoni. Myds raja julkisen ja
vksityisen vilill4 oli koulun kontekstissa héilyvi; esimerkiksi opettajan,
tyStoverin ja vanhemman roolit sekoittuivat. Helsinkildisille opettajille
opettajan ammatti (professio) muodosti tirkedn, Idhinnd symbolisella ulot-
tuvuudella toimivan ei-paikallisen ammatillisen ympéristén, jolla oli vai-
kutusta sosiaalisen verkoston muotoutumiseen.

Pietarilaisopettajien verkostot sisilsivit enemmaén tydeldman kaut-
ta tulleita suhteita kuin helsinkildisverkostot, mutta ne olivat enimmik-
seen heikkoja ja melko etiisid. Pietarilaisopettajien suuri verkosto loi turval-
lisuutta: heikotkin siteet olivat silta uusiin suhteisiin ja arvokkaisiin
kontakteihin, jotka helpottivat arjesta selviytymista. (Castrén 2001, 107.)
Téssd suhteessa tytpaikan merkitys sosiaalisena turvana ei ole vihentynyt
Neuvostoliiton hajoamisen myota (ks. Jyrkinen-Pakkasvirta 1996, 4).

Castrénin (2001, 110) mukaan pietarilaisille opettajille ammatti kutsu-
muksena tai eldmén siséltoni oli alisteinen tyélle, joka merkitsi osallisuutta
tiettyyn tydyhteiston ja mahdollisuutta sosiaalisten suhteiden kautta
tapahtuvaan vaihtoon (ks. my&s Lonkila 1998, 708 opettajaprofession heik-
koudesta entisessd Neuvostoliitossa). Helsinkildisopettajille ei tytpaikalla
ollut samanlaista merkitystd yhteison tai sosiaalisen turvallisuuden ta-
kaajana. Sen sijaan tyoeldm#n suhteet helsinkildisten opettajien
verkostoissa korostivat ammatin - opettajaprofession - merkitysta. Tér-
keitd tekijoitd opettajuuden kautta muodostuneissa helsinkildisopettajien
verkostoissa olivat jaetut kokemukset, samankaltaiset eliménhistorialliset
reititja ammatilliset urapolut sekd samantyyppinen kiinnittyminen akatee-
misesti koulutettuun keskiluokkaan. (Castrén 2001, 111-114, 171-174.)

Pietarilaisten opettajien ammatin arvostusta, ammattikuvan muu-
tosta ja ammatti-identiteettid murrosvaiheen yhteiskunnassa on tarkas-
teltu myos venildisestd nikokulmasta Smirnovan ym. (1995) tutkimus-
hankkeessa Opettaja sosiaalis-poliittisten muutosten aikana. Tutkimushank-
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keen aineisto kerittiin kyselylld lukuvuonna 1993-1994, ja siihen osallis-
tuin. 1600 pietarilaista eri aineiden opettajaa 44 koulusta. Opettajista 89 %
oli naisiaja 11 % miehid. Korkea-asteen koulutus oli 85 %:la opettajista ja
keskiasteen koulutus 12 %:lla. Y1i 10 vuotta opettajan ammatissa oli ty&s-
kennellyt 60 %, 5-10 vuotta 18 % ja alle viisi vuotta 22 %. Koulut edustivat
erilaisia oppilaitostyyppeji: yleissivistévid kouluja, yhteen tai useampaan
aineeseen erikoistuneita kouluja, kymnaaseja ja lyseoita (ks. tarkemmin
luku 3.2.3 oppilaitostyyppien kuvaukset venildisessa koulutusjirjes-
telméssd).

Opettajien materiaalinen asema oli neuvostoaikana alhainen, vaik-
ka heid#n tehtdvadnsa neuvostokansalaisten kasvattajina pidettiinkin tér-
kednd (Webber 2000, 96). Smirnovan ym. (1995, 9-10) tutkimuksen mu-
kaan murrosvaiheen yhteiskunnassa opettajan ammatin sosiaalinen ar-
vostus ei ole itsestddn selvd. Toisaalta opettajan sosiokulttuurista roolia
pidetddn tirkednd, toisaalta arvostus on lahinnd deklaratiivista ~ yhteis-
kunnan ideaalisiin normeihin ja arvoihin perustuvaa. Venildisessi kes-
kustelussa tuleekin toistuvasti esille, ettd opettajakunta on t4lld hetkelld
ylityollistetty, alipalkattu ja aliarvostettu ammattiryhma, jonka sosiaali-
nen asema on laskenut. Kannanotot opettajien asemasta intelligentsijan eli
dlymyston edustajina ovat tissé keskustelussa jadneet jalkoihin.

Pietarilaiset opettajat tukivat edelld esitettys véitettd: 55 % oli sité
mielts, ettd valtio ei arvosta opettajan ammattia. Lisdksi 43 % arveli val-
tion suhtautuvan opettajiin valinpitdmattomasti. (Smirnova ym. 1995, 10~
12.) Samansuuntaisia arvioita on havaittu myos toisessa venildisiin opet-
tajiin kohdistuneessa tutkimuksessa, jossa enemmists opettajista oli sitd
mieltd, ettd opettaja on menettinyt sosiaalisen ja kulttuurisen asemansa
yhteiskunnassa. Opettajan asema ammattiryhméni laskee ja margina-
lisoituu. (Sobkin & Pisarksij 1994, 88; Sobkin ym. 1996, 51.)

Smirnovan ym. (1995, 10-12, 19) tutkimukseen osallistuneiden
pietarilaisten opettajien arviot olivat mytnteisempid: 76 % opettajista piti
ammattiaan tarkednd. Tutkimuksessa kuitenkin havaittiin eroja eri suku-
polviin kuuluvien opettajien vililldi: vanhemman sukupolven opettajat
olivat arvioissaan myonteisempid kun taas nuoremmat opettajat

skeptisempid.
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Opettajien ndkokulma omaan ammattiin muuttui kielteisemmiksi,
kun tarkasteltiin heidén halukkuuttaan vaihtaa ammattia (Smirnova ym.
1995, 50). Enda 60 % valitsisi uudelleen opettajan ammatin, ja vain 14 %
oli tdysin tyytyviinen ammattiinsa. Osittain tyytyvéisid opettajia oli 76 %.
Lisiksi60 % opettajista oli tdysin tyytymattdmis palkkaansa, 68 % tyyty-
méttomid sosiaaliturvaan ja 64 % oli sitd mieltd, ettd koulujen heikko ta-
loudellinen tilanne oli yksi opettajan tydtd eniten vaikeuttavista tekijsis-
td. On kuitenkin otettava huomioon, ettd opettajien tyytymittdmyys omaa
tyotasn kohtaan selittyy osin yhteiskunnatlisen murroksen mukanaan tuo-
mien ongelmien kautta. Arjesta selviytyminen niin materiaalisesti kuin
henkisestikin, koulureformi toteuttaminen seki uudenlaisen venildisen
sukupolven kasvattaminen ja opettaminen ovat asettaneet opettajille sel-
laisia haasteita, jotka lisd&vat voimattomuutta, ahdistusta ja epdvarmuutta
- jopa vastenmielisyyttd omaa ty6td kohtaan.

Yhteni syyn4 tyytymattomyyteen, ahdistukseen ja epdvarmuuteen
pidetddn lisdksi sitd, ettd opettajilla ei ole ollut tarvittavia valmiuksia tai
tyovilineitd sopeutua koulureformin asettamiin uusiin odotuksiin.
Neuvostoaikana opettajien koulutuksessa ja tdydennyskoulutuksessa opet-
tajien omaa panosta ei pidetty merkityksellisens, vaan heid#n roolinsa oli
toteuttaa keskushallinnon suunnitelmat. Nykyiset uudistukset edellytta-
vit opettajilta roolia muutoksen agenttina. Opettajankoulutus ei ole kui-
tenkaan kyennyt muuntautumaan tarvittavasti, minké vuoksi uudistuk-
set ovat edenneet hitaasti tai nithin on saatettu suhtautua vastahakoises-
ti. (Webber 2000, 80, 162.) Kuvaan opettajankoulutuksen murrosta tarkem-
min luvussa 3.2.4.

Yhteiskunnallinen murros tulee pietarilaisten tutkijoiden mukaan jat-
kumaan vield pitkadn. Stabilisoitumisesta ei voida ldhivuosina puhua,
vaan ongelmat tulevat painvastoin syvenemaén. (Smirnova ym. 1995, 50.)
Niyttdd siltd, ettd ennustus on osunut oikeaan. Esimerkiksi vuonna 1998
puhjennut Vendjan talouskriisi on vaikuttanut koulutuspolitiikkaan, kou-
lujen toimintaan ja viime kidessd opettajan tyshsn lamaannuttavasti.
Maédrdrahojen leikkaaminen, koulutuksen uudelleen keskittdminen ja eri-
laisten kokeilujen jaddyttdminen ovat konkreettisia osoituksia ongelmien
syvenemisestd.
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Uusi arvomaailma on tuonut esille my&s sukupolvien viliset erot.
Smirnovan ym. (1995, 28-29) tutkimuksessa ilmeni, ettd venéldisessd kou-
lussa opettajat ja oppilaat edustavat arvomaailmaltaan erilaisia suku-
polvia. Esimerkiksi pietarilaisista opettajista 49 % katsoi kuuluvansa
raatajien sukupolveen, 31 % petettyyn sukupolveen ja 28 % pettyneeseen
sukupolveen. Sen sijaan 30 % opettajista oli sitd mielts, ettd heidén oppi-
laansa kuuluvat pragmaattiseen sukupolveen, 28 %:n mielestd oppilaat
edustavat aggressiivista sukupolvea ja 25 % katsoi oppilaiden kuuluvan
toivon sukupolveen. Oletettu sukupolvien vélinen kuilu on yksi tirkeim-
mistd venildisen koulun haasteista sekd makro- ettd mikrotasolla. Jos opet-
tajan ja oppilaan arvot eroavat ndin suuresti, olisi koulutuksen ja opetuk-
sen arvojen muutos mahdollista vain niennéisesti. Mikrotasolla arvojen
ristiriita ilmenisi mm. opettajan ja oppilaan rooleissa, oppimis- ja
opetuskdsityksissi ja opetusjirjestelyissa.

Venildisten opettajien lilkkuvuus ammatista toiseen on suurta
(Smirnova ym. 1995, 49-53). Vuoden 1991 tapahtumien jdlkeen useat opet-
tajat ovat vaihtaneet ammattia, Esimerkiksi vieraiden kielten opettajien
liikkuvuus on ollut huomattavaa, sill4 vieraiden kielten osaajista on ollut
yksityissektorilla pulaa. Tarkeimmat syyt vaihtaa ammattia ovat liittyneet
perheen taloudelliseen tilaan ja lasten hyvinvointiin, kuten péivahoito-
jdrjestelyihin ja koulunkéyntiin. Myos lisdansioiden hankkiminen opetta-
jan tyon ohella tai ylitdiden teko on melko tavallista. Pietarilaisista opet-
tajista 15 % antoi ylima#raisia tunteja koulutydn ulkopuolella, lisiksi 12 %
tyoskenteli yrityksissa. Yli puolet opettajista teki ylitsita: 11 %:la oli kak-
sinkertainen tuntimé##rs ja 40 % opetti puolitoistakertaisesti normaaliin
18 tuntiin verrattuna.

Opettajien halukkuus vaihtaa ammattia ndytti tutkimuksen mukaan
heijastavan koulun valmiuksia muutokseen tai sen tilaa murrosvaiheessa
(Smirnova ym. 1995, 53). Opettajan ammattiin sitoutuneet opettajat tyds-
kentelivit koulussa, jossa oli vahvat perinteet tai jota pidettiin ‘parem-
pana’ oppilaitoksena. Opettajat, jotka eivit voineet toteuttaa ammatilli-
sia pyrkimyksiddn tai tyoskennelld itsendisesti nykyisessd koulussa, eivit
myOskadn valitsisi ammattia uudelleen. Koulun tytskentelytavat, arvot
ja normit olivat sdilyneet neuvostoaikaisina, tai muutosprosessi oli eden-
nyt erittdin hitaasti. Ammatin uudelleenvalintaan epévarmasti suhtau-
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tuvat opettajat tytskentelivit koulussa, jossa voimakkain muutosprosessi
oli parhaillaan kiynnissa.

Smirnovan ym. (1995, 59-60) tutkimuksessa pietarilaisten opettajien
joukosta nousi esille viisi ryhma4, joissa opettajien ammatti-identiteetti
ilmeni eri tavoin. Ensimmaiseen ryhméén kuului 40 % opettajista. Heidan
mielestddn opettajan ammatissa kiinnostavinta on tyd sindnsi. Heits kiin-
nostivat erityisesti tydprosessi, toimintamuotojen erilaisuus ja oppilaiden
menestyminen, Toiseen ryhmién lukeutui 29 % opettajista. Nami opetta-
jat asettivat oppilaan etusijalle: liheinen kontakti oppilaaseen, oppilaan
menestyminen, itsetunto ja oppilaiden erilaisuus olivat tiarkeimpig teki-
joitd opettajan ammatissa. Itsensd kehittdfid 1oytyi opettajista 17 %. He naut-
tivat mahdollisuudesta toteuttaa itsesidn ammatissaan, iloitsivat tytnsi
tuloksista ja oppilaiden tunnustuksesta. Neljinteen ja viidenteen ryhméin
kuului 7 % pietarilaisista opettajista. Neljannen ryhmén opettajat olivat
kollektivisteja. Heille tirkeintd opettajan ammatissa oli tySympéaristo: suh-
teet tydyhteistssd, sosiaaliset kontaktit ja hyva ilmapiiri. Viidennen ryh-
mén opettajat hakivat ammatilleen yhiteiskunnallista tunnustusta. Heille oli
tirkeintd, ettd heitd kunnioitettaisiin nimenomaan ammattinsa edustajina
ja heidén panostaan opettajina arvostettaisiin.

Tutkimuksessa arvioitiin liséksi opettajien suhtautumista koulu-
maailman muutokseen (Smirnova ym. 1995, 35, 64). Selvd enemmistd opet-
tajista oli sitd mieltd, ettd koulussa on toteutettava muutoksia. Osittaisia
muutoksia kaipasi 63 %, ja 33 % opettajista arvioi koulun olevan syvéssd
kriisissi ja tarvitsevan perusteellista muutosta. Vain 4 %:n mielestd koulu
vastaa nyky-yhteiskunnan tarpeisiin. Tutkimuksessa tuotiin esille myos
opettajien omat valmiudet muutokseen. Jotta muutos olisi mahdollista,
opettajien tulisi muuttaa omaa arvomaailmaansaja vakiintuneita toiminta-
tapojaan. Erityisesti kokeneiden, vahvan ammatti-identiteetin omaavien
opettajien osalta prosessin katsottiin olevan vaikea. Ikd4dntyneitd opetta-
jia pidetddnjopa muutoksen hidastajina. Yha useampi opettaja joutuu ta-
loudellisen toimeentulon vuoksi jatkamaan tydntekoa vield eldkeidssa.
Tam4 estdd koulun henkilskunnan vaihtumista ja nuorten opettajien mah-
dollisuuksia muuttaa vanhoja kidytinteits, toimia muutoksen agentteina.
(Webber 2001, 149.)
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Muutosprosessin hitaudesta huolimatta pietarilaisista opettajista 74 %
oli sitd mielts, ettd ankarasta ohjesdéntsji noudattavasta kasvatuksesta
on kouluissa luovuttu. Lisgksi 28 % opettajista arvioi, ettd heiddn kou-
lussaan noudatetaan humanistisempaa ldhestymistapaa, jossa korostetaan
oppilaan henkistd kehitystd, kulttuurista pddomaa ja yksilsllisid omi-
naisuuksia. (Smirnova 1995, 27-28.)

Opettajankoulutus muuttui Neuvostoliitossa hyvin vihidn vuosien
1930-1980 vilisend aikana, mikd ilmeni opettajien homogeenisena ammat-
ti-identiteetting (Webber 2001, 225-226). Myts opettajien omat oppimis-
kokemukset kouluajalta ja melko muuttumaton tyénkuva ruokkivat nike-
mystd homogeenisestd ammatti-identiteetistd. Lisdksi suuri mi#rd opet-
tajista tyoskentelee koulussa, jossa ovat olleet aiemmin oppilaana. (Web-
ber 2000, 93). Opettajayhteist saattaa siten muodostua eri sukupolvien
edustajien hierarkkiseksi verkostoksi, jossa nuoremmat opettajat ovat van-
hempien opettajien entisid oppilaita.

Tarkasteltaessa arvojen muutosta ja opettajan roolia arvojen vilit-
téjina tulisi ammatti-identiteetin jatkuvuus ottaa huomioon (Webber 2001,
217). Tarkastelun kohteeksi nousee tillsin opettajankoulutus: mahdol-
listaako se uusien arvojen vélittymisen vai jatkaako se sukupolvien perin-
nettd? Murrosaika on tuonut mielenkiintoisen ilmitn venéldiseen kouluun:
noin kolmannes opettajan ammatissa tyoskentelevistd on ilman opettajan-
koulutusta (esim. Smirnova ym. 1995). Miks on nédiden opettajien merki-
tys, kun tarkastellaan arvomuutosta venildisessd koulussa ja yhteis-
kunnassa?

1.2.2 MITEN MINUSTA TULI KIELENOPETTAJA?
AMMATINVALINTA JA URAPOLUT

Kielenopettajien ammatti-identiteettiin liittyvas tutkimusta on olemassa
melko vihin. Evans on tutkinut vieraan kielen opettajien ja opiskelijoiden
(1988) sekd didinkielen opettajien ja opiskelijjoiden (1993} kielivalintoja ja
kokemuksia kielenopetuksesta ja -opiskelusta Ison-Britannian korkea-
kouluissa. Tutkimukseen osallistui n. 100 kummankin ryhmén edustajaa.
Padosa tutkimusaineistosta on keratty puolistrukturoitujén haastattelu-
jen avulla. Haastattelut koostuvat yksils- ja ryhmé#haastatteluista.
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Yksi tutkimuksen teemoista oli ammatinvalintaan liittyvat tekijat.
Tutkimuksessa kivi ilmi, ettd osalle kieltenopiskelu oli tietoinen ja ainut
valinta, kun taas osa olisi voinut opiskella my6s muita humanistisia ainei-
ta, kuten historiaa tai aivan muuta alaa, kuten matematiikkaa. Pddtosta
opiskelupaikan valinnasta ei tavallisesti tehty yksin, vaan sithen vaikutti-
vat mm. opettajien ja vanhempien mielipiteet. Kieltenopiskelijoiden val-
mistuminen opettajaksi oli toisille selked paamaéard, joillekin taas sattu-
manvarainen prosessi, erddnlaista ajautumista opettajan ammattiin.
(Evans 1988; ks. myts Kalaja & Dufva 1997, 203-204.)

Samantyyppisid havaintoja on 16ydetty myos suomalaisten vieraan
kielen opettajien ammatti-identiteettid, urapolkuja ja kielivalintoja tarkas-
televassa tutkimuksessa (Kalaja & Dufva 1997; Kalaja ym. 1998). Tutki-
musaineisto koostuu elamékertakilpailun avulla kerétyistd ammatillisista
elamakerroista. Suomalaisten kielenopettajien eldimékertakilpailun jarjesti
Jyviskyldn yliopiston Soveltavan kielentutkimuksen keskus ja Englannin
kielen laitos yhteistydssa Suomen kieltenopettajien liiton (SUKOL ry) kanssa
vuonna 1994.

Kirjoituskilpailu oli avoin kaikille vieraiden kielten opettajille.
Kilpailukutsussa annettiin muutamia sisallsllisid ohjeita elimékerran kir-
joitusta varten. Opettajien toivottiin kirjoittavan elamékertansa didinkie-
lellaan ammatillisesta, kielenopettajan ndkskulmasta. Heille annettiin
muutamia kirjoitusta virittdvid teemoja, joista he halutessaan saattoivat
elamikertansa rakentaa. Teemoja olivat esimerkiksi ensikosketukset vie-
raisiin kieliin, koulukokemukset vieraiden kielten oppimisesta ja opetuk-
sesta, vieraiden kielten opiskelu yliopistossa, opettajan kielitaidon ja
ammattiuran kehittyminen sekd tulevaisuuden odotukset kielenopettajana
ja kielenkayttdjand. (Kalaja & Dufva 1997, 208; Kalaja ym. 1998, 132.)

Kilpailuun osallistui kaikkiaan 77 eldm#kerran kirjoittajaa (68 naista
ja 9 miest), jotka opettivat eri puolilla Suomea erilaisissa oppilaitoksissa:
peruskouluissa, lukioissa, ammatillisissa oppilaitoksissa ja korkeakouluissa.
Vanhin eldméakerran kirjoittaja oli syntynyt vuonna 1927 ja nuorin vuon-
na 1970. Suurin osa opettajista oli opiskellut vieraita kielid pddaineenaan.
Yleisimmit kielet olivat englanti, ruotsi ja saksa. (Kalaja ym. 1998, 132.)

Tutkimusaineistoa on analysoitu seké diskurssianalyysin keinoin ettd
dialogisesti. Tutkimuksessa havaittiin, ettd kieltenopettajat hahmottivat
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ammatti-identiteettidan ja opettajuuttaan eri tavoin. Dialogisesta nakas-
kulmasta tarkasteltuna ammatti-identiteetti ei ollut staattinen tai
monoliittinen kokonaisuus, vaan se koostui useista rooleista, jotka vaih-
telivat kontekstin mukaan. Kieltenopettaja nihtiin mm. kasvattajan,
kollegan, oppiaineensa edustajan, ammattiryhméansi edustajan ja yhteis-
kunnallisen osallistujan rooleissa. Nayttamoind toimivat mm. luokkahuo-
ne, opettajainhuone, opettajan eldmanpiiri ja laajemmin koko yhteiskun-
ta. Vastandyttelijoitd olivat mm. oppilaat, kollegat, perhe, ystivit ja tutta-
vat. (Kalaja & Dufva 1997, 216.)

Myds opettajien ammatinvalintaan liittyvit tekijit vaihtelivat. Esi-
merkiksi tapaustutkimuksen kohteena olleen englannin kielen opettajan
(Kalaja & Dufva 1997, 213) valintoihin ja ammatillisiin urapolkuihin oli-
vat vaikuttaneetldheiset ihmiset, kuten esimerkiksi isd opiskelualan valin-
taan ja myshemmin aviomies ja lapset lopulliseen ammatin valintaan.
Opettaja oli puntaroinut myds muita vaihtoehtoja, mm. ndyttelijin, toi-
mittajan ja EU-lakimiehen ammattia, mutta ei ollut pagtynyt niille
sivupoluille.

Suomalaisten vieraan kielen opettajien kielivalinnat olivat usein ul-
koisten tekijoiden, kuten vallinneiden kulttuuristen vaikutteiden ja insti-
tutionaalisten valintojen sanelemia. Kielivalintoja perusteltiin jarkisyin:
niiden avulla taattiin turvallinen tulevaisuus ja melko korkealle arvostet-
tu ammatti. Kielivalinnat pohjautuivat myos tunnesyihin: haluun opis-
kella kielid tai sisdiseen kutsumukseen hakeutua melko huonosti palka-
tulle, mutta antoisalle kielenopettajan alalle. (Kalaja ym. 1998, 143-144.)

Lahempini venildistd kontekstia on Bill Johnstonin (1997) tutkimus,
jossa hin on tarkastellut puolalaisten englannin kielen opettajien ammattia
ja tyturaa vuonna 1994 - viisi vuotta sosialismin luhistumisen jalkeen.
Tutkimuksen tavoitteena oli my®s selvittds, pitivatko opettajat itsedén
ammattilaisina ja miten he maarittelivit kisitteet ammatti ja ammattilaisuus.
Tutkimusaineisto koostuin. 20 opettajan elimikerrallisesta haastattelusta,
joita analysoitiin dialogisessa viitekehyksessa.

Johnstonin (1997, 691) tutkimuksessa ilmeni, ettd puolalaiset englan-
ninkielen opettajat eivit pitdytyneet vain opettajan ammatillisessa eldmé-

kerrassa tai opettajan identiteetissa, vaan heidian haastatteluissaan nousi
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esille useita ammatillisia eldmikertoja ja vaihtoehtoisia identiteettejd, jot-
ka eivit olleet sidoksissa opettajuuteen.

Opettajat pitivit tdrkeimpand ammatillisena kriteerinddn hyvés
englannin kielen taitoa, mikd mahdollisti liikkumisen ammatista toiseen
(Johnston 1997, 695, 700). Padtyminen englannin kielen opettajaksi olikin
usein sattumanvaraista tai ns. toinen vaihtoehto. Opettajan ammattiin ei
liittynyt kutsumusta, vaan ammatinvalintaa ohjasivat useimmiten ulkoiset
tekijat. Joustava tydura oli kuitenkin puolalaisten opettajien ndkokulmasta
elintdrkedd ja yhteiskunnallisen tilanteen sanelemaa. Melkein kaikki tut-
kimukseen osallistuneet opettajat tekivit kahta tai useampaa ty6ts, jotka
eivit vilttaimittd littyneet opettamiseen.

Englannin kielen opettajan ammatti ei siis ollut ensimmdinen vaihto-
ehto, vaan térkeinti oli hallita kieli (Johnston 1997, 692, 706). Hyvan kie-
litaidon korostaminen johti muiden opettajan ammatin kannalta
merkityksellisten ominaisuuksien viheksymiseen. Tdmi saattaa tutki-
muksen mukaan heikentdd puolalaisten englannin kielen opettajien mah-
dollisuuksia parantaa yhteiskunnallista asemaansa yhtensisensd ammatti-
ryhméng. Myts mahdollisuudet ammatilliseen kehitykseen néhtiin heik-
koina, silld sosio-ekonomisen tilanteen vuoksi opettajat kiinnittivit enem-
min huomiota piivittdiseen tydskentelyyn kuin olivat valmiita pitka-
aikaisesti sitoutumaan englannin kielen opettajan ammattiin. Ammatin
vaihtaminen olikin jatkuvasti esilld opettajien haastatteluissa.

Englannin kielen opettajien méagritelmat ammattilaisuudesta vaih-
telivat kovasti, ja ne perustuivat ldhinna henkilkohtaisiin kasityksiin
(Johnston 1997, 702-703). Jaetun ammattilaisuuskésitteen puuttumisen
katsottiin kuitenkin olevan laajempi puolalaiseen yhteiskuntaan liittyva
ongelma. Englannin kielen opettajien ammatti on Puolassa marginali-
soitunut: opettajilta puuttuu vaikutusvalta ja asema, vaikka heidén tyo-
tadn pidetddnkin sindnsé tirkednd. Puolalaisten englannin kielen opetta-
jien yhteiskunnallista kontekstia voidaan tdssd mielessa rinnastaa Vena-
jan tilanteeseen, jossa opettajien asema on alhainen ja jossa heidan tys-
tddn arvostetaan lshinna deklaratiivisesti (ks. esim. Smirnova ym. 1995,
9-10).

Aiemmissa tutkimuksissa murrosvaiheen aikana tydskentelevien
venildisten opettajien ammatti-identiteettid on tarkasteltu useista ndko-

38 | Aluksi



kulmista. Tutkimuksissa on selvitetty mm. opettajien kollektiivista ammat-
ti-identiteettid (Lonkila 1999; Alapuro & Lonkila 2000), heid4n suhdettaan
ammattiin ja tyohon (Castrén 2001), padtymists opettajaksi (Lonkila 1999,
Smirnova ym. 1995) sekd asemaa venilidisessd yhteiskunnassa (Smirnova
ym. 1995, Webber 2000).

Murrosvaiheessa tydskentelevid venaldisid didinkielen tai vieraan
kielen opettajia saati heiddn ammatti-identiteettizién ei sen sijaan ole tut-
kittu. Tarkastelen téssé tutkimuksessa kielenopettajien yhtd erityisryhmas:
suomen kielen opettajia. Mité tdmén jo itsessddn heterogeenisen ryhmén
(erilaiset etniset, kielelliset, koulutukselliset taustat) tarkastelu tuo esille
ammatti-identiteetists ja koulutuksen ja opetuksen murroksesta yleensa?
Onko suomen kielen opettajien ammatti-identiteetti esimerkiksi
"kiteytymaton’ vai onko se kenties monimuotoinen, yhteen malliin sitou-
tumaton? Voidaanko suomen kielen opettamista Venajalld pitdd pro-
fessiona? Esittelen tutkimuskysymykset tarkemmin seuraavassa luvussa.

1.3 KIRJAN RAKENNE

Tamad kirja rakentuu yhdeks#stéd luvusta. Ensimméisessd luvussa esittelen
tutkimukseni taustan ja tarkoituksen, madrittelen keskeiset kisitteet ja esit-
telen aiempia venildisten perusasteen opettajien ammatti-identiteetista
tehtyjd tutkimuksia seké kielenopettajien urapolkuja ja ammatinvalintaa
tarkastelevia futkimuksia.

Toisessa luvussa kuvaan tutkimusprosessin, tutkimusaineiston ja kiyt-
tdméani menetelmét. Aluksi tarkastelen etnografisen tutkimuksen l8hto-
kohtia. Seuraavaksi kuvaan tutkimukseeni osallistuneet suomen kielen
opettajat; esittelen heidan koulutustaan, tydkokemustaan ja kulttuurista
taustaansa. Tamén jilkeen esittelen tutkimusvaiheet ja aineistonkeruun,
tutkimustehtdvén ja tutkimuskysymykset. Lopuksi kuvaan aineiston
analyysivaiheet ja -menetelmdt.

Tutkimukseni teoreettinen viitekehys on osin nivoutunut aineiston
analyysiin. Kolmannessa luvussa kuvaan tutkimukseni laajempaa kon-
tekstia: Vensjan koulutuksen ja opetuksen murrosta. Aluksi tarkastelen
Vendjan koulureformin taustalla olevaa sisdllsllistd arvopohdintaa ja
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selvitan tirkeimpid rakenteellisia muutoksia koulutuslaissa, yleissivis-
tédvassd peruskoulutuksessa ja opetussuunnitelmassa. Tamén jialkeen ku-
vaan lyhyesti opettajankoulutuksen muutosta ja vieraiden kielten ja kan-
sallisten kielten asemaa koulutuksen ja opetuksen murroksessa. Lopuksi
arvioin koulureformin tulevaisuutta.

Neljannessi luvussa kuvaan suomen kielen asemaa Vengjalld. Aluk-
si tarkastelen suomen kielen aseman muutosta kansallisena kielens Karja-
lan tasavallassa, Pietarissa ja Leningradin alueella seki erityisesti inkerin-
suomalaisten kielellisen ja etnisen identiteetin muutostilaa. Luvun lopuk-
si tarkastelen suomea vieraana kieleni. Esimerkkin analysoin pietarilaisen
ja petroskoilaisen suomen kieleen erikoistuneen koulun taivalta ja nykyti-
laa: Miten ndms koulut heijastavat suomen kielen aseman muutosta ja
vat koulutusjérjestelmén rakenteellisten uudistusten aikana?

Viidennessd luvussa tuon esille erilaisia ndktkulmia ammatti-identi-
teettiin. Aluksi m#irittelen Iyhyesti ammatin, tyon ja identiteetin kasit-
teet. Tamén jélkeen esittelen psykososiaalisessa, diskursiivisessa, narratii-
visessa ja dialogisessa tulkinnassa esiintyvid nikskulmia identiteetista.
Samalla tuon esille, millaisia méa#ritelmii ja tulkintaperspektiivejd ammat-
ti-identiteetti niisséd neljdssd ndkskulmassa saa. Lopuksi teen yhteenve-
don nidkokulmien keskeisistd eroista ja yhtéldisyyksistd sekd madrittelen,
mitd ammatti-identiteetilld tissd tutkimuksessa tarkoitetaan.

Suomen kielen opettajien ammatillisia urapolkuja ja ammatin-
valintaan liittyvid tekijoitd tarkastelen kuudennessa luvussa. Lapsuuden
kielelliset ja kulttuuriset muistot, koulukokemukset, opiskeluaika ja koke-
mukset tydelamasts ovat keskeisid urapolkuanalyysin aineksia. Tuon esil-
le opettajien erilaiset urapolut kolmen opettajan kautta. Yksi opettajista
edustaa suomen kielen uraopettajia; hén on ollut opettajan ammatissa yli
20 vuotta. Kaksi muuta opettajaa puolestaan yhdistavit niitd opettajia,
jotka ovat monien mutkien kautta pdityneet suomen kielen opettajiksi.
Lopuksi teen yhteenvedon opettajien urapoluista, uravalintoihin vaikut-
tavista tekijoistd ja tirkeistd henkilistd urapolun varrella.

Seitsem#nnessd luvussa keskityn analysoimaan suomen kielen opet-
tajien suhdetta tyohon eli sité, miten opettajat hahmottavat ammatti-iden-
titeettidén tydn kautta. Keskeisid analyysikonteksteja ovat institutionaa-
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linen ja kulttuurinen konteksti, jota tarkastelen koulutus- ja opetuskulttuuri
-késitteen avulla. Aluksi analysoin sosiaalisten roolien merkitystd opet-
tajien ammatti-identiteetin muodostumisessa: Millaisia rooleja suomen
kielen opettajille on tydn myotd muodostunut ja millainen on koulun
toimintakulttuurin merkitys roolien tuottajana ja yllapitdjana? Tarkaste-
len my®ds, millaisia merkityksid hyvén opettajan ja hyvan oppilaan omi-
naisuudet sisdltdvit ja miten ne heijastavat eri opetuskulttuurien tausta-
ajatuksia. Lopuksi analysoin suomen kielen oppitunteja ja pohdin, kuinka
tdsmentynyt opettajien suhde tydhon on ja miten heidan késityksensi ja
kdytinteensd kohtaavat.

Kahdeksannessa luvussa tarkastelen suomen kielen opettajien suh-
detta opettajan ammattiin ja heiddn sosiaalista asemaansa venéldisessd
koulussa ja yhteiskunnassa. Aluksianalysoin suomenkielen opettajien am-
matillista yhteistd venaldisessd koulussa ja heiddn kollektiivista ammat-
ti-identiteettiddn: millaisista ryhmistd suomen kielen opettajien yhteisd
koostuu ja millaisen ammattiryhman he muodostavat? Tamin jilkeen tar-
kastelen suomen kielen opettajien sosiaalista ja hierarkkista asemaa vens-
ldisessd koulussa ja heiddn sosiokulttuurista asemaansa venildisessi
yhteiskunnassa. Lopuksi teen yhteenvedon suomen kielen opettajien
ammattiin ja asemaan liittyvistd tekijoista.

Viimeisessd luvussa arvioin, mikd on tutkimukseni anti: mitd se ker-
too suomen kielen opettajien ammatti-identiteetistd Vendjan koulutuksen
ja opetuksen murroksessa ja miten tat4 tietoa voitaisiin hyodyntdd niin
Vendjilld kuin Suomessakin? Lisdksi pohdin tutkimukseni luotettavuutta
ja eettisyyttd sekd mahdollisuuksia jatkotutkimuksiin.

Kirjan rakenne
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| 2 TUTKIMUSPROSESS|

2.1 ETNOGRAFINEN LAHESTYMISTAPA

2.1.1 ETNOGRAFISEN TUTKIMUKSEN LAHTOKOHDAT

Olen soveltanut tutkimukseni aineistonkeruussa ja analyysissa etnografista
lahestymistapaa. Etnografia-kdsitteelld on useita merkityksii. Tavallisesti
silld tarkoitetaan antropologista tutkimusmenetelmai tai tutkimustekstid
eli analyyttistd kuvausta kulttuurisesta ryhmasté (Goetz & LeCompte 1984,
2; Eskola & Suoranta 1998, 104). Etnografialla voidaan viitata my®s tieteen-
filosofiseen paradigmaan, tieteellisen kirjoittamisen genreen, tieteenalaan
tai metodiin (Atkinson & Hammersley 1998, 110). Yksinkertaisimmin mas-
riteltynd etnografia on ihmisten tutkimusta heid4n kulttuurisessa kon-
tekstissaan (Burns 2000, 421).

Etnografia yhdistetdidn perinteisesti antropologiaan ja erityisesti
tulkitsevaan kulttauriantropologiaan (Kuper 1999, 104-113). Etnografista
tutkimusta on tehty kuitenkin usealla tieteenalalla, ja esimerkiksi kasva-
tustieteissi kouluetnografialla on pitkd traditio (ks. esim. Fetterman 1984a;
Goetz & LeCompte 1984; Syrjaldinen 1990; Laine 1997; Salo 1999). Etno-
grafian monitieteisyys onkin yksi tekiji, jonka vuoksi sitd on ongelmallista
madritelld tietyksi tutkimusotteeksi. Etnografisen tutkimuksen tieteen-
filosofiset taustaoletukset ovat niin ik#tn kirjavat. Vaikka etnografinen
tutkimus tavallisesti yhdistetdén positivismin vastaiseen paradigmaan, se
sisdltdd niin positivistisia suuntauksia kuin my6s postpositivistisiin, kriit-
tisen tutkimuksen tai konstruktionistisiin 18ht6kohtiin nojaavia suunta-
uksia (Marcus 1998, 383-384; Piirainen-Marsh & Huhta 2000, 97).

Vaikka etnografiassa ei voikaan méadritelld yhtd ontologista, episte-
mologista tai metodologista taustaoletusta, se yhdistetddn tavallisesti
tulkitsevaan lihestymistapaan, jossa tutkimuksen tavoitteena on ymmar-
ryksen lisadminen tutkittavasta ilmitstd (Guba & Lincoln 1998; Atkinson
& Hammersley 1998). Etnografiassa ei siis vélttdmittd pyritd luomaan
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uutta teoriaa, kuten esimerkiksi grounded theory -ldhestymistavassa, vaik-
ka my0s tdméin lghestymistavan metodeja on etnografiassa hyddynnetty
(ks. Strauss & Corbin 1998; 158-159; Charmaz & Mitchell 2001). Etno-
grafisen tutkimuksen ldhtdkohtana on sosiaalinen, kulttuurinen ja
kontekstuaalinen nikdkulma tutkittavaan yhteisoon ja sen toimintaan
(Piirainen-Marsh & Huhta 2000, 97). Taman vuoksi tutkimukseen osallis-
tuvien ndkokulma, heiddn kokemuksensa ja kontekstinsa ovat tutkimuk-
sessa keskeisid.

Etnografisessa tutkimuksessa tieteellinen tieto ei ole objektiivista maa-
ilmankuvausta, vaan ymmaérrykseen tahtdavaa tulkintaa jostakin ilmids-
td. Etnografiaa voidaankin tdssd mielessd pitdd sekd prosessing ettd
produktina: tieteellinen tieto rakentuu tutkijan ja tutkimukseen osallistuvien
aiemmista kokemuksista, tutkijan tavoitteista ja teoreettisista Ishtskohdista
sekd laajemmin madriteltynd tutkijan ihmis- ja maailmankuvasta. Etno-
grafisen tutkimuksen tavoitteena on ymmirryksen lisidmisen ohella myos
osallistuvan diskurssin lisddminen: tutkimuksen kaikilla osallistujilla on
aktiivinen, tutkimusta muokkaava rooli. (Syrjildinen 1994, 68-78.)

Etnografiassa pyritddan my0s holistiseen tulkintaan, jossa kult-
tuurinsisiiset symbolit saavat merkityksen osana laajempaa kulttuurista
kokonaisuutta, ei siitd irrallaan (Burns 2000, 397). Kulttuuri nihd4&n siis
symbolisena systeemin tai fekstind, jonka merkityksid luetaan, kdanne-
tddn ja tulkitaan, Tulkitessaan tutkija kirjoittaa myods oman tekstin,
etnografisen syvin kuvauksen (thick description, ks. Geertz 1973, 6). Jotta
syvd kuvaus olisi kaikille tutkimukseen osallistuville yhteinen Tuku-
kokemus, sen tulisi olla moni&&ninen ja avoin erilaisille identiteetin ja kult-
tuurin tulkinnoille (Clifford 1988, 46-47; Kuper 1999, 214; Ruchonen &
Laitila 1997, 122).

Myts tutkimuksen kentti voidaan ndhda tekstind. Kenttid ei ole ole-
massa sellaisenaan, vaan se rakentuu tutkijan tekstissi, etnografiassa.
Kentt4 rakentuu kolmella tasolla: tutkijan havainnoissa, hiinen kyvyssién
kirjoittaa kentésta teksti ja lopulta lukijan tavassa uudelleen tulkita ja
kontekstualisoida kenttd. (Atkinson, 1992, 8-9.)

Etnografiselle tutkimusprosessille on tyypillisti teorian, tutkijan, tutki-
mukseen osallistujien, aineistonkeruun ja analyysin vuorovaikutteisuus.
Tama ilmenee esimerkiksi siten, ettd tutkija tavallisesti rajaa teoreettisen
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viitekehyksenja asettaa itselleen lopullisen tutkimustehtdvin vasta pereh-
dyttydsn tutkimukseen osallistujien kontekstiin ja heidédn nikskulmastaan
merkityksellisiin kysymyksiin aineiston keruun ja analyysin edetessa.
(Goetz & LeCompte 1984, 165-167; Burns 2000, 404).

Tutkimusprosessin vuorovaikutteisuus ja syklisyys edellyttid tutki-
jalta tietoisuutta omasta roolistaan. Tutkijan institutionaaliseen rooliin viit-
taavat kasitteet objektifvisuus, neutraalius ja puolueeftomuus pohjautuvat
Rosaldon (1989, 21) mukaan kolonialistiseen késitykseen tutkijan tieteelli-
sestd auktoriteetista. Tutkijan tulisi kuitenkin ottaa huomioon, ettd ana-
lyysin objektina olevat henkil6t ovat myos analysoivia subjekteja, jotka kriit-
tisesti arvioivat tutkijan etnografista kirjoitusta ja hdnen eettisiz ja poliit-
tisia ndkemyksiddn. Etnografian tulisikin perustua empiiriseen koke-
mukseen ja empatiaan, ja tutkijan tulisi pyrkis laheiseen vuorovaikutukseen
tutkimukseen osallistuvien kanssa ja samaistumaan yhteisén jasenten
kokemusmaailmaan (Fielding 1996, 158-161). Tutkijalla voi olla my®s toi-
mintaa muuttava rooli, jolloin ilmitn ymmiérryksests saattaa nousta kriit-
tinen ja kantaa ottava tulkinta (Syrjidldinen 1994, 78).

Tutkijan rooliin liittyy myds ristiriitoja. Esimerkiksi kouluetnografiassa
tutkijalle saatetaan kentdlld sovittaa stereotyyppistd arvioijan pukua, jos-
sa tutkjjan oletetaan arvioivan koulun toimintatapoja etsidkseen niistd
puutteita tai heikkouksia (Fetterman 1984b, 214). Témi vaikeuttaa olen-
naisesti tutkijan mahdollisuuksia ymmértad koulun toimintaa siséltapéin
jajopa estdd koko tutkimuksen toteutumisen.

Emografiassa kdytetddn tavallisesti useita aineistonkeruumenetelmis.
Tyypillisimmét menetelmiit ovat osallistuva havainnointi ja haastattelu
(Burns 2000, 399). Menetelmétriangulaatiolla pyritidn syventdmaan ym-
marrystd tutkittavasta ilmitstd ja lisidmaan tutkimuksen validiutta (Lin-
coln & Guba 1985, 305-307; Denzin & Lincoln 1998, 4). Esimerkiksi koulu-
etnografisessa tutkimuksessa voidaan tutkittavaan ilmioon hakea ymmar-
rystd havainnoinnin, haastattelujen, kyselyjen, koulun kirjallisten doku-
menttien, oppilaiden arvosanojen ja tapaustutkimusten avulla (Burns 2000,
419).
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2.1.2 ETNOGRAFISEN TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUS JA EETTISYYS

Etnografisen tutkimuksen luotettavuuden arviointiin soveltuvat pédosin
kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuuskriteerit. Eskolan ja Suorannan
(1998, 211) mukaan laadullisessa tutkimuksessa tutkimuksen luotetta-
vuutta tarkastellaan erityisesti tutkimusprosessin luotettavuutena, jossa pas-
asiallisin kriteeri on tutkija itse. Tutkija on siis tutkimuksen keskeinen
tutkimusviline, vaikka tutkimusprosessissa onkin muita osallistujia.

Varto (1992, 51-52) pitad tutkimuksen tematisointia yhtend térkeim-
mistd laadullisen tutkimuksen laatukriteereistd. Tematisoidessaan tutkija
nostaa tutkimuskohteestaan tutkittavan teeman (johtoajatuksen tai niko-
kulman) tarkastelun kohteeksi. Tematisointi on siis olennainen osa laa-
dullista tutkimusta ja valttamatonts tutkijan esiymmaérryksen esille saa-
miseksi.

Kysymys kvalitatiivisen tutkimuksen pétevyydesti eli validiudesta on
monivaiheinen. Tutkijan tulee ensinnikin pystyd osoittamaan, etti
valitsemallaan kohderyhmillija kdyttamallaan tutkimusasetelmalla hian voi
vastata tutkimuksensa kysymyksenasetteluun. Toiseksi validius liittyy tul-
kinnan paikkansapitivyyteen: pateekd tulkinta koko aineistossa ja siini
ympiristdsss, jota on tutkittu? Analyysissa tutkijan on suhteutettava teo-
reettisesta viitekehyksestd luomiaan hypoteeseja, teoreettisia ksitteité ja
tutkimusaineistosta nousevia késitteit toisiinsa. Teoreettisten kasitteiden
ja tutkimusatneistosta nousevien kisitteiden vélisen suhteen seké teoreet-
tisten johtopaétdsten ja empiirisen aineiston vilisen suhteen on oltava loo-
ginen. Tutkijan tulee my®s arvioida tulkintojen yleistettidvyytti eli sitd,
miten tulkinnat pétevit laajemmassa kontekstissa. (Pyorala 1995, 15.)
Koska laadullisen tutkimuksen kohteet ovat yksittiisid, yleistdminen edel-
lyttdsd, ettd niissd itsessdédn on jotain yleists tai jotain, joka on ihmiselle
merkityksellistd (Varto 1992, 77). Yleistettdvyyden kisitteen tilalle on
ehdotettu my6s suhteuttamista: laadullista tutkimusta tekevi tutkija osoit-
taa aineistonsa analyysin “kertovan myos muusta kuin vain aineistostaan”
(Alasuutari 1994, 202).

Lincolnin ja Guban (1985, 290) mukaan positivistisia tai ns. konven-
tionaalisia laadullisen tutkimuksen luotettavuuskriteerejd noudattavan
tutkijan on vastattava neljdén kysymykseen: 1) totuusarvo (sisdinen validius)
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eli miten tutkija osoittaa tutkimustulostensa totuudellisuuden, kun tulok-
set ovat tietystd kontekstista ja tietyiltd henkilsilts, 2) sovellettavuus (ul-
koinen validius} eli miten tutkija médrittelee, kuinka sovellettavia tulokset
ovat toisessa kontekstissa tai ryhmassé, 3) pysyvyys (reliaabelius) eli miten
tutkija pystyy médrittelemdin tulosten samuuden, jos tutkimus
toistettaisiin samoille tai samantyyppisille henkilsille samoissa tai
samantyyppisissd konteksteissa ja 4) neutraalius (objektivisuus) eli miten
varma tutkija on, ettd tulokset ovat henkiltistd ja tilanteista johtuvia ei-
vitkd tutkijan motivaatioiden, intressien ja perspektiivien ohjaamia.

Kouluetnografisesta tutkimuksestaan 1980-luvulla tunnetuiksi tul-
leet Goetz ja LeCompte (1984, 210-211) jakavat tutkimuksen validiuden
siséiseen ja ulkoiseen. Sisdiselld validiudella tarkoitetaan sitd, missd méaa-
rin tieteelliset havainnot ja mittaukset autenttisesti kuvaavat reaali-
maailmaa. Ulkoisella validiudella viitataan kuvausten ryhmienviliseen
vertailtavuuteen. Lincolnin ja Guban (1985, 290) mukaan naturalistisessa
tutkimussuuntauksessa, jota etnografia edustaa, tutkimuksen sisdisen
validiuden sijaan tulisi puhua uskottavuudesta ja ulkoisen validiuden si-
jaan siirrettivyydestd. Uskottavuudella tarkoitetaan tutkimuksessa tuotet-
tujen konstruktioiden yhteensopivuutta tutkimukseen osallistuvien hen-
kilsiden reaalimaailman kanssa. Siirrettédvyydelld tarkoitetaan tulosten so-
veltuvuutta toiseen kontekstiin tai toisiin henkiltihin, Siirrettdvyyden ar-
viointi ei ole kuitenkaan yksin tutkijan tehtdvé, vaan hinen on taattava
riittavé aineisto, jotta toiset tutkijat voivat arvioida siirrettavyyttija sovel-
tuvuutta toiseen kontekstiin.

Etnografisessa tutkimuksessa sisgistd validiutta pyritddn lisdiamadn
mm. tarkastelemalla, missd médrin tutkimuksen aineistoja siind havaitut
ilmitt ovat pysyvid ja mitkd muuttuvat ajan myotd (Goetz & LeCompte
1984, 221-222). Pysyvyyden ja muutosten havainnointi edellyttad sitd, ettd
tutkija viettdd pitkid ajanjaksoja tutkittavassa yhteistssd, kerdd ja analy-
soi aineistoa samalla arvioiden, mitki tieteelliset kéisitteet vastaavat tut-
kimukseen osallistujien reaalimaailmaa. Jotta tutkija vilttyisi vaarilts johto-
padtoksilts, hinen on myds otettava huomioon tutkimukseen osallistuvien
informanttien tulkinnat ja selitykset.

Aineistonkeruuseen liittyvit tekijat, kuten informanttien kayttdy-
tymistd tai havainnointia ohjaavat tekijat, vaikuttavat niin ikaan tutki-
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muksen sisdiseen validiuteen (mt. 224-226). Informantit saattavat kiyt-
tdytyd havainnointitilanteissa epitavallisesti tai tuoda haastattelussa esille
ideaalin minénsé. Sisdistd validiutta voidaan téssikin tapauksessa lisdta
pitkéaikaisella kenttihavainnoinnilla. Tutkijan tulee my6s kyetd osoit-
tamaan, ettd analyysissa luodut kategoriat ovat informanteille mielek-
kaitid. Kategorioiden tulee siis heijastaa informanttien kokemusmaailmaa
ja saada tukea aineistosta. Tutkimuksessa tulee my6s kuvata tarkasti yh-
teistn eri ryhmittymiit sekd kentéin sosiaalinen tilanne. Tutkijan tulee li-
stksi ottaa huomioon ryhmén muutokset: informanttien ldht6 tai uusien
informanttien tulo ryhmaéén.

Tutkimuksen ulkoinen validius etnografisessa tutkimuksessa liittyy
Goetzin ja LeCompten (1984, 228-229) mukaan erityisesti tutkimuksen
vertailtavuuteen (comparability) ja kddnnettdvyyteen (translability). Ver-
tailtavuudella tarkoitetaan tutkimuksen eri vaiheiden kuvausta siten, ettd
kuvausta voidaan kdyttdd perustana vastaavien ilmididen tutkimisessa.
Kdinnettdvyys viittaa siihen, missd madrin tutkijan kdyttdma4 teoreettinen
viitekehys, kisitteet ja metodit ovat muiden tutkijoiden ymunérrettivissa.
Vertailtavuuteen ja kdédnnettdvyyteen liittyy my&s ilmion tyypillisyys eli
se, missd médrin ilmistd voidaan verrata muihin ilmisihin. Tutkijan on
siis otettava huomioon mm. késitteiden kontekstisidonnaisuus ja ryhmién—
vilinen vertailtavuus.

Miékeldn (1990, 47-48) mukaan laadullisen aineiston arvioinnissa
tulisi kiinnittdd huomiota aineiston merkittdvyyteen ja sen yhteiskunnal-
liseen ja kulttuuriseen paikkaan, aineiston riittdvyyteen, analyysin katta-
vuuteen, ja analyysin arvioitavuuteen ja toistettavuuteen. Aineiston mer-
kittdvyyden nakokulmasta arvioidaan, miten tutkija argumentoi tutki-
muksensa tirkeyttd. Tami edellyttéd sitd, ettd tutkija on tietoinen aineis-
tonsa yhteiskunnallisesta ja kulttuurisesta paikasta ja ettd han tarkoin
maédérittelee aineiston tuotantoehdot eli sen, millaisissa tilanteissa aineisto
on tuotettu.

Aineiston riittdvyydelld Mékeld (1990, 52) tarkoittaa sen kylldan-
tymista: aineistoa on riittdvésti ja sen keruun voi lopettaa, kun uudet ta-
paukset eivit tuo esille endd uusia piirteitd. Heuristisesta ndkokulmasta
aineiston riitidvyytta ei kuitenkaan voi pitdd olennaisena luotettavuus-
kriteering, sill4 t41l6in tavoitteena ei ole tyhjentdvisti selittdd aineistoa,
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vaan aineiston tehtdvani on toimia teoreettisen pohdinnan katalysaatto-
rina (Eskola & Suoranta 1998, 216).

Analyysin kattavuudella tarkoitetaan sitd, ettd tutkijan tulkinnat ei-
vt perustu satunnaisiin poimintoihin aineistosta, vaan tutkija on analy-
soinut aineistoa systemaattisesti kiyttden samoja jisennystapoja lipi koko
aineiston (Makeld 1990, 53). Analyysin arvioitavuudella viitataan sijhen,
ettd ukija kykenee seuraamaan tutkijan paéttelyd ja arvioimaan tdméan
tekemid tulkintoja. Analyysin toistettavuudella tarkoitetaan sitd, ettd ai-
neiston uokittelu-ja tulkintaséénnot on esitetty mahdollisimman yksiselit-
teisesti, jotta toinen tutkija niit4d soveltamalla pa4tyy samoihin tuloksiin.
Toistettavuuden kriteerid pidetdén Ighinnd tutkimuksen ideaalina (Pyorald
1995, 16; Eskola & Suoranta 1998, 217).

Tutkimuksen toistettavuuden ja tulosten pysyvyyden kriteeri eli
reliaabelius voidaan jakaa ulkoiseen ja sisdiseen. Ulkoisella reliaabeliudella
tarkoitetaan sit#, ettd kaksi tutkijaa havaitsee saman ilmitn tai luo saman-
laisen luokittelun samassa tai samantyyppisessd tilanteessa. Sisdinen
reliaabelius viittaa sithen, ettd toinen tutkija tekee aineistosta samoja tul-
kintoja kiyttamaills tutkimuksessa aiemmin eriteltyd luokittelua (Goetz &
LeCompte 1984; ks. analyysin toistettavuus Makeld 1990, 53). Lincolnin ja
Guban (1985, 290) mukaan naturalistisessa tutkimussuuntauksessa tulisi
reliaabeliuden sijaan kayttas kisitettd vastaguuus. Vastaavuudella tarkoi-
tetaan sitd, ettd tutkimustulokset pysyisivit samoina, jos tutkimus
toistettaisiin samoille tai samantyyppisille henkilgille samoissa tai
samantyyppisissd konteksteissa.

Etnografisessa tutkimuksessa ulkoisen reliaabeliuden arvioimista on
pidetty ongelmallisenay, silld ainutkertaisia ja kompleksisia tilanteita ei ole
mahdollista uudelleen konstruoida. Etnografiassa on kuitenkin arvioitu
ulkoista reliaabeliutta seuraavien kriteerien avulla: tutkijan rooli ja asema
yhteistssd, informanttien valinta, sosiaalinen tilanne, analyyttiset késit-
teet ja lshtokohdat sek4 aineistonkeruu- ja analyysimenetelmit. (Goetz &
LeCompte 1984, 210-217.)

Tutkijan roolilla ja asemalla tarkoitetaan sitd, missd méadrin tutkija on
tutkittavan ryhmén jisen ja millainen hénen asemansa ryhméssi on. Kos-
ka tutkimuksen aineisto on riippuvainen tutkijan ja tutkimukseen osallis-
tujien sosiaalisista suhteista, tutkijan on kuvattava tarkasti roolinsa ja ase-
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mansa ryhméssi. Tietyssd mielessd tutkimuksen toistettavuus on mahdo-
tonta, silld sosiaaliset suhteet muodostuvat ainutkertaisissa vuorovaikutus-
suhteissa. Vaikka toistettavuuskriteeri ei tayttyisi, tutkimukset voivat kui-
tenkin tdydentdd toisiaan ja niiden tuloksia voidaan vertailla keskendan.
Informanttien valinta liittyy ldheisesti tutkijan rooliin ja asemaan. Yhtaalta
jokainen tutkimuksen informantti on ainutkertaisen ja idiosynkraattisen
tiedon ldhde, toisaalta yksikidn informantti ei voi taata universaalia tie-
toa. Tutkimuksen ulkoista reliaabeliutta pyritdén lisddmaan kuvaamalla
tutkimukseen osallistuvat informantit: heidén valintansa tutkimukseen,
yksilolliset ominaisuutensa ja suhteensa ryhmaén.

Kolmas etnografisen tutkimuksen ulkoiseen reliaabeliuteen vaikut-
tava tekijd on sosiaalinen tilanne, jossa aineisto on kerédtty. Se, mit4 infor-
mantit pitdvit sopivana informaationa, saattaa vaihdella tilanteen ja olo-
suhteiden mukaisesti. Aineistonkeruun fyysisen, sosiaalisenja interperso-
naalisen tilanteen kuvaus on tutkimuksen toistettavauden nikokulmasta
olennaista. Myds menetelmien valintaan johtavat tutkimuksen analyyttiset
kdsitteet jn ldhtokohdat on eriteltdva tarkasti, jotta tutkimus voitaisiin tois-
taa. Viimeinen ulkoisen reliaabeliuden kriteeri on aineistonkeruu- ja analyysi-
menetelmien esittely niin tarkasti, ettd toinen tutkija voi kdyttdd kuvausta
toimintaohjeistuksena.

Tutkimuksen sisdiseen reliaabeliuteen liitty vt tekijat ovat Goetzin ja
LeCompten (1984, 217-220) mukaan sidoksissa tutkijoiden viliseenreliaa-
beliuteen eli sithen, missd méérin tutkijoiden havainnoilleen antamat
merkitykset ja tulkinnat ovat yhtenevit. Sisdisen reliaabeliuden ngko-
kulmasta on siten tdrkedd, ettd tutkijat ovat yhtd mieltd kdytettdvistd ki-
sitteistd ja aineiston luokittelusta. Etnografisessa tutkimuksessa kdytetdan
erilaisia strategioita sisiisen reliaabeliuden saavuttamiseksi. Ensinnikin
pyritdadn kayttimaan mahdollisimman runsaasti ja tarkasti primaéri-
aineistoja, kuten suoria lainauksia tutkimukseen osallistujien puheesta,
kenttimuistiinpanoista tai kitjallisista dokumenteista. Tutkimuksen sistis-
té reliaabeliutta pyritadn lisdédméddn myds muodostamalla usean tutkijan
ryhmii ja keskustelemalla informanttien kanssa mm. vuorovaikutus-
tilanteista ja tilanteeseen osallistuneiden henkilsiden antamista merkityk-
sistd. Tarked sisdistd reliaabeliutta lis4dvi tekijd on myds se, ettd etno-
grafinen tutkimus tarjoaa toisille tutkijoille vélineitd arvioida tulkintoja.
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Etnografisen tutkimuksen vahvuutena voidaan pitdd sité, ettd se
mahdollistaa kaikkien tutkimukseen osallistujien osanoton tutkimuksen
eri vaiheisiin: aineistonkeruuseen, analyysiin ja mahdollisesti my&s rapor-
tointiin. Siina siis kuuluu tutkimukseen osallistujien ddni (Atkinson 1992,
23-24). Etnografisessa tutkimuksessa on kuitenkin tiettyja eeftisid ongel-
mia, joita tutkija prosessin aikana kohtaa (Hammersley & Atkinson 1995,
263-287). Etnografian eettisyys on merkittivd mutta vaikeasti arvioitava
tekijd. Vaikka etnografiselle tutkimukselle ei voi asettaa absoluuttisia eetti-
syyden kriteerejd, on tutkijan pyrittéva sithen, ettd hanen tutkimuksensa
on eettisesti hyviksyttavi.

Hammersley ja Atkinson (1995, 264-266) ovat eritelleet joitakin eet-
tisid ongelmia, jotka tavallisesti nousevat etnografisessa tutkimuksessa
esille. Tutkijan tulee erityisesti tarkastella omaa toimintaansa ja ottaa huo-
mioon tutkimukseen osallistuvien henkilsiden arvot ja intressit. Yksi
etnografisen tutkimuksen eettinen kysymys on, tietdvitks tutkimukseen
osallistuvat henkiltt ottavansa osaa tutkimukseen. Tutkijan on pyrittavi
kertomaan tutkimuksesta mahdollisimman tarkasti ja avoimesti, jotta hen-
kilst voisivat vapaaehtoisesti paattas osallistumisesta tutkimukseen. Tut-
kija ei voi kuitenkaan tdysin tayttda tarkkuuden ja avoimuuden vaatimus-
ta, silla erityisesti tutkimusprosessin alussa hén ei vield valttimattd tds-
millisesti tiedd tutkimuksensa suuntaa. Tutkijan on my&s ratkaistava,
kuinka paljon hédn voi kertoa tutkimuksestaan siihen osallistuville ja mika
on tdmén tiedon merkitys aineistonkeruussa ja analyysissa. Osallistumisen
vapaaehtoisuus saattaa joissakin tapauksissa olla vaikeasti toteutettavissa
tai jopa mahdotonta, etenkin kun etnografista tutkimusta tehddén luon-
nollisissa tilanteissa.

Kentille padsyn jalkeen tutkijan on ansaittava ja ylldpidettava tutki-
mukseen osallistuvien luottamus, jotta tutkimus ylipdétdsn olisi mah-
dollista. My®s tutkijan roolin muotoutuminen on ongelmallista: Milloin
tutkija on aktiivinen osallistuja, milloin ulkopuolinen tarkkailija? Ote-
taanko tutkija yhteistn jaseneksi, vai suljetaanko hanet ulkopuolelle? Kuin-
ka valmis tutkija on sitoutumaan yhteistn jasenten toimintaan, ja kuinka
lahelle itseddn han heidit padstad? (Fielding 1996, 1568-161.)

Bettisid ongelmia saattaa tuottaa myos rajanveto julkisen ja yksityi-
sen vélille. Tutkijan tulee mm. arvioida, onko julkisella paikalla kidyty
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keskustelu yksityisté ja mitkd ovat yksityisen julkiseksi tekemisen seuraa-
mukset. Jotkut tutkijat argumentoivat sen puolesta, etti tutkimukseen osal-
listujalla tiytyy olla oikeus itsensd méaérittelyyn (esim. Lincoln & Guba
1989, 236; Murphy & Dingwall 2001, 344). Tdhén liittyy ajatus siitd, ettéd
tutkimukseen osallistujilla tulee olla oikeus kontrolloida heihin Littyvaa
aineistoa ja ettd tutkijalla tulee olla lupa kayttad sitd raportoinnissa. Né-
kemyst4 on kritisoitu mm. sen vuoksi, ettd tutkimukseen osallistujat saat-
tavat viaristdd omaa aineistoaan, mutta my9s sen vuoksi, ettd kontrolloi-
dessaan aineistoaan he joutuvat paljastamaan itsestdén tietoja, joita he ei-
vit muutoin kertoisi. (Hammersley & Atkinson 1995, 267-268.) Vaikka tut-
kimukseen osallistujien itsemaaradmisoikeutta ei tutkimuksessa voitaisi
tdysin noudattaa, on tutkijan joka tapauksessa kohdeltava kaikkia tasa-
vertaisesti, asettumatta kenenk#én puolelle (Murphy & Dingwall 2001,
346). Tasavertaisuuteen liittyy tutkijan kyky toimia rajanylitt4jand tai
sillanrakentajana (boundary spanning): tutkija kauluu yhteistssd useaan
ryhmidn olematta kuitenkaan tdysivaltainen ryhmain jasen (Goetz &
LeCompte 1984, 99-100).

Tutkimus saattaa olla eettisesti arveluttavaa myos silloin, jos se ai-
heuttaa tutkimuksen osallistujille harmia. Erityisesti tutkimuksen julkis-
taminen saattaa vaikuttaa siihen osallistuvien henkilsiden ja heidan edus-
tamansa yhteison maineeseen tai materiaaliseen tilaan. Kysymys ei ole ai-
noastaan henkilsistd julkistetun tiedon totuudellisuudesta, vaan siitd, mil-
laisia seurauksia tutkimuksesta saattaa olla heille ja muille samantyyp-
pisille henkilsille ja mihin tarkoituksiin julkaistua tietoa saatetaan kayt-
tad. (Hammersley & Atkinson 1995, 268-272.)

Etnografista tutkimusta on toisinaan syytetty tutkimukseen osallis-
tuvien henkildiden hyvaksikaytosta: tutkimuksesta on ollut vahin tai e
lainkaan hy6ty4 sithen osallistujille (Hammersley & Atkinson 1995, 275).
Tutkijan ja tutkimukseen osallistujien intressit ja tulkinnat saattavat olla
jopa niin ristiriitaiset, ettd ne estdvit toisten tutkijoiden patsyn kentille.
Etnografinen tutkimus ei siis pdity raportointiin, vaan tutkijan tulee ot-
taa my®s huomioon, millainen ilmapiiri yhteiston jad tutkimuksen jalkeen
ja miten tutkimus mahdollisesti muuttaa yhteistn toimintaa.

Olen tdssd luvussa tarkastellut hyvin yksityiskohtaisesti etnografisen
tutkimuksen luotettavuutta ja eettisyyttd. Tutkimukseni luotettavuus-
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kriteereistd keskeisimpia ovat tutkijan rooliin ja tutkimuksen eettisyyteen
liittyvét tekijat. Arvioin tutkimukseni luotettavuutta ja eettisyyttd tarkem-
min luvussa 9.2.

2.2 TUTKIMUKSEEN OSALLISTUJAT

Tutkimuksessani on mukana kaikkiaan 24 suomen kielen opettajaa Pie-
tarista ja Petroskoista. Tutkimuksen efnografiseen osuuteen osallistui 19
opettajaa. Heistd 11 opetti Pietarissa suomen kieleen erikoistuneessa kou-
lussa 204, ja kahdeksan Petroskoissa suomen kieleen erikoistuneessa kou-
lussa17. Lisgksi kolme pietarilaista ja kaksi petroskoilaista opettajaa vali-
koitui tutkimukseen ammatillisen omaeldmékertakilpailun kautta (ks.
elamékertakilpailusta tarkemmin luvussa 2.3.4). Nam4 viisi opettajaa opet-
tivatjossakin suomen kieleen erikoistuneessa koulussa.? Taulukossa 1 on
yhteenveto tutkimukseen osallistuneista suomen kielen opettajista ja hei-
dén kouluistaan:

TAULUKKO 1 Tutkimukseen osallistujat

KAUPUNKI JA KOULU OPETTAJAT

Pietari, koulu 204 (11 opettajaa) Anna, Igor, Ljudmila, Larissa, Raisa,
Nina, Valentina, Aleksandra, Elviira,
Jelena ja Faina

Petroskoi, koutu 17 (8 opettajaa) Tatjana, Olga, Natalia, Lempi,
Lida, Oksana, Julia ja Alina

Pietari, kolme koulua (3 opettajaa)  Ella, Svetlana, Tamara

Petroskoi, kaksi koulua (2 opettajaa) Vera, Irina

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

2 Tutkimukseni etnografiseen osuuteen osallistuvien opettajien koulut on
nimetty yhteisestd sopimuksesta mm. sen vuoksi, ettd ne ovat tunnettuja ja kaupun-
gin johtavia suomen kieleen erikoistuneita kouluja. My8s opettajat halusivat esiin-
tyd omilla nimillddn, mutta anonyymiyden takaamiseksi sovimme, ettd kiytin heis-
td pseudonyymejd. Elamikertakilpailun kautta valikoituneilla opettajilla on niin
ikdén pseudonyymit.
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Suomen kielen opettajat olivat melko heterogeeninen ryhmé niin
koulutukseltaan kuin ty6kokemukseltaankin. Opettajista 18:1la oli peda-
goginen koulutus. Melkein puolella opettajista (11) oli pedagoginen korkea-
asteen koulutus padaineena suomen kieli. Heist4 kaksi oli valmistunut Pie-
tarin valtionyliopistosta ja yhdeksén Petroskoin valtionyliopistosta. Lisaksi
viidelld opettajalla oli jonkin muun aineen pedagoginen korkea-asteen
koulutus {esim. venajan kieli ja kirjallisuus, fysiikka) ja kahdella pedagogi-
nen keskiasteen koulutus (esim. alaluokkien opettaja). Jonkin muun alan kor-
kea-asteen koulutus (esim. biologi) oli neljilld opettajalla ja kahdella oli jon-
kin muun alan keskiasteen koulutus (esim. sairaanhoitaja). Suomen kielen
opettajien koulutustaustaa on havainnollistettu taulukossa 2.

TAULUKKO 2 Suomen kielen opettajien koulutus

PEDAGOGINEN KOULUTUS (18) MUU KOULUTUS (6)
Korkea-aste (16) Korkea-aste (4)
suomen kielen opettaja (11) biologi

venijin kielenja kirjallisuuden opettaja (2) maantieteiliji
saksan kielen opettaja insindori-arkkitehti
kuvaamataidon opettaja rakennusinsinori

fysiikan opettaja

Keskiaste (2) Keskiaste (2)
alkeisluokkien opettaja sairaanhoitaja
pioneeri-ohjaaja balettitanssija

Opettajien tytkokemus suomen kielen opettajana vaihteli alle vuodesta
26 vuoteen. Melkein puolet opettajista (11) oli tyoskennellyt suomen kie-
len opettajana 6-10 vuotta ja vajaa kolmannes opettajista (7) alle viisi vuot-
ta. Ennen suomen opettajan ammattia 16 oli tydskennellyt muussa amma-
tissa, esimerkiksi muun aineen opettajana, tutkijana tai insing6rina. Li-
siksi 3 opettajaa oli jadnyt elikkeelle ensimmaéisestd ammatistaan.
Suomen kielen opettajat erosivat myos kieli- ja kulttuuritaustaltaan.
Inkerinsuomalainen tai suomenkielinen kulttuuritausta oli 16 opettajalla,
kun taas venéliinen tai vengjankielinen (esimerkiksi juutalainen) kulttuuri-
tausta oli kahdeksalla opettajalla. Etenkin nuoremman sukupolven opet-
tajille suomi oli vieras kieli tai isovanhempien &didinkieli, kun taas moni
vanhemman sukupolven opettajista puhui suomea didinkielensin tai oli
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kuullut kotona suomea. On kuitenkin todettava, ettd enemmists114 opet-
tajista oli monikulttuyrinen ja monikielinen tausta. Esimerkiksi jaottelussa
inkerinsuomalainen/venildinen olen kdyttdnyt opettajan arviota siité,
mihin etniseen ryhméén hén tuntee enemmén samaistuvansa.

Kaikki opettajat olivat suorittaneet suomen kielen kursseja tai osal-
listuneet heille jarjestettyyn tiydennyskoulutukseen. Opettajista puolet (12)
oli suorittanut Yleisten kielitutkintojen suomen kielen testin, joka perustui
9-portaiseen taitotasoasteikkoon. Kymmenestd ylimmzn tason testin (taito-
tasot 5-8) suorittaneesta opettajasta kaksi sai taitotason 5, kuusi taitotason
6ja kaksi taitotason 7. Keskitason testin (taitotasot 3-5) suorittaneista opet-
tajista yksi sai taitotason 3 ja yksi taitotason 4. Opettajien suoritukset Yleis-
ten kielitutkintojen testissd antavat yleiskuvan opettajien suomen kielen
taitotasosta. Koska tutkimukseni tavoitteena ei kuitenkaan ole arvioida
opettajien kielitaitoa, nojaudun analyysissa opettajien subjektitvisiin nike-
myksiin omasta kielitaidosta, en heiddn suoriutumiseensa testissa.

2.3 TUTKIMUSVAIHEET JA AINEISTONKERUU

Tarkastelen seuraavissa luvuissa yksityiskohtaisesti tutkimukseni vaiheita.
Luvun 2.3 padpaino on tutkimuksen ndkokulman ja aineistonkeruun ku-
vauksessa, luvussa 2.4 kertaan tutkimustehtdvin ja erittelen tutkimusky-
symykset ja luvussa 2.5 keskityn aineiston analyysiin ja analyysi-
menetelmiin.

Perustelen yksityiskohtaista ja paivikirjamaista otettani etnografisen
tutkimusprosessin ngkokulmasta. Olen tutkimukseni eri vaiheiden kuva-
uksessa pyrkinyt séilyttdmén tutkimusprosessin autenttisuuden: vilitta-
méén lukijalle niitd perusteluja, jotka ovat johtaneet tiettyihin teoreettisiin
jametodisiin ratkaisuihin tutkimuksen aikana ja sitd kontekstia, jossa pe-
rustelut ja ratkaisut ovat syntyneet. T4lld tavoin pyrin antamaan [ukijalle
tytkaluja arvioida, millaisista lahtokohdista olen suomen kielen opettaji-
en ammatti-identiteettid tutkinut ja kuinka Iuotettavia tekeméni havain-
not ja tulkintani ovat. Olen tiivistdnyt tutkimusvaiheet, aineistonkeruu-
menetelmiit ja aineistot taulukkoon 3.
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TAULUKKO 3 Tutkimusvaiheet, aineistonkeruumenetelmit ja aineistot

TUTKIMUSVAIHEET

AINEISTONKERUUMENETELMAT
JA AINEISTOT

Tutkimuksen kdynnistys

1. kenttiivathe: opettajiin ja kouluun
tutustuminen
Pietari 7.-17.10. 1996

Alineiston késittely ja analyysi,
tutkimuksen tdsmentdminen

2. kenttivaihe: opettajien arkeen ja koulun
toimintatapoilin syventyminen
Pietari 21.5.-2.6. 1997

Aineiston kisittely ja analyysi,
tutkimuksen tdsmentéiminen

Miten minusta tuli suomen kielen opettaja?
Ammatillinen omaeldmékertakilpailu
suomen kielen opettajille

Aineiston kisittely ja analyysi,
tutkimuksen tdsmentdminen

3. kenttivaihe: kontekstien hahmottaminen
Pietari 22.-25.9. 1997
Petroskoi 28,10.~7.11. 1997

Aineiston kisittely ja analyysi,
tutkimuksen tdsmentdminen

4. kenttivaihe: nikokulman rajasninen
Pietari 21.9.-21.10. 1998
Aineiston kisittely ja analyysi,

tutkimuksen tismentdminen

Tutkimuksen raportointi

Teemahaastattelu, havainnointi
Haastattelut, kenttdmuistiinpanot,
koulun kirjalliset dokumentit,
oppituntien havainnoinnit

Havainnointi
Kenttdmuistiinpanot, koulun kir-
jalliset dokumentit, oppituntien
havainnoinnit

Ammatilliset omaeldmékerrat

Teemahaastattelu, havainnointi
Haastattelut, kenttdmuistiinpanot,
koulun kirjalliset dokumentit,
oppituntien havainnoinnit

Teemnahaastattelu, havainnointi
Haastattelujen palautekeskuste-
lut, kenttdmuistiinpanot, koulun
kirjalliset dokumentit
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2.3.1 TUTKIMUKSEN KAYNNISTYS:
LAHTOKOHTANA KASITYKSET

Tutkimukseni kdynnistyi syksylld 1996. Kdynnistysvaiheessa méérittelin
alustavasti tutkimusaiheen ja tutkimustehtdvin, jasensin tutkimuksen
teoreettista viitekehystd ja méagrittelin peruskésitteet. Tutkimukseni 1ahto-
kohtana oli tarkastella suomen kielen opettajien kisityksid kielestd, kielen-
oppimisesta ja -opetuksesta seki kulttuurista. Téltd pohjalta tein tutkimus-
suunnitelman, jossa tdsmensin tutkimustehtdvaini, suunnittelin aineiston-
keruuta ja analyysimenetelmis, Tutkimussuunnitelma sisilsi my&s suun-
taa antavan aikataulun tutkimuksen etenemisesti.

Tutkimuksen kdynnistysvaiheessa otin yhteyttd Pietarin suomen kie-
leen erikoistuneeseen kouluun 204 ja sovin ensimmadisestd kenttivaiheen
toteuttamisesta. Tutustuin etukdteen muutamiin koulun kirjallisiin
dokumentteihin: kurssiohjelmiin seki selvityksiin ja tiedotteisiin koulun
toiminnasta. Nistd dokumenteista ja keskusteluista suomen kielen ope-
tuksesta vastaavan opettajan kanssa minulle muodostui mielikuva kou-
lusta, joka on aktiivisesti kehittéinyt suomen kielen opetusta ja jolla on toi-
mivat kontaktit suomalaisiin yhteistyokumppaneihin ~ oppilaitoksiin ja
opetushallitukseen.

Kentille valmistautuessani laadin oppituntien havainnointilomak-
keen ja teemahaastattelurungon. Oppituntien havainnointilomake oli hy-
vin yksinkertainen, silld sen tarkoituksena oli toimia muistin tukena
muodostaessani kokonaiskuvaa oppitunnin kulusta ja sisallgstd. En aiko-
nut nauhoittaa tai videoida oppitunteja, silld tavoitteeni ei ollut tarkastel-
la esimerkiksi kielellistd vuorovaikutusta luokkahuoneessa. Oppituntien
seuraaminen oli kuitenkin erittéin tirkeds, silla halusin oppia ymmarta-
mgin, millaisessa ammatillisessa kontekstissa suomen opettajien késityk-
set mahdollisesti muodostuvat.

Teemahaastattelurunkoa voisi luonnehtia puolistrukturoidun haas-
tattelun rungoksi, jonka tehtdvina oli toimia keskeisten teemojen ja kes-
kustelun suunnan ndyttdjand (Hirsjgrvi & Hurme 2001, 47-48). Teema-
haastattelu asettaa haastattelulle tiukemmat rajat kuin avoin haastattelu
tai etnografinen haastattelu (Eskola & Suoranta 1998, 89; Fontana & Frey
1998, 56-60; Heyl 2001). Se kuitenkin mahdollistaa tutkimukseen osallis-
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tujien yksil6lliset tulkinnat ja tuo heididn déinenss esille tietyssd, rajatussa
kontekstissa.

Teemahaastattelurunko koostui neljdsti aihealueesta. Ensimméisten
kysymysten tarkoitus oli selvittd4 opettajan koulutustaustaa, suomen kie-
len taitoa ja tybkokemusta. Seuraava aihealue késitteli suomen kielen ope-
tusta: opetusmenetelmis, oppimateriaalia, veniliisen oppilaan suomen op-
pimista sekd suomen kielen opetuksen kehittdmistd. Kolmannen aihe-
alueen tavoitteena oli tarkastella opettajaa suomen kielen kdyttdjind ja
suomalaisen kulttuurin tuntijana. Myos opettajan kokemukset yhteistyosta
suomalaisten kollegojen kanssa olivat keskeisid. Neljds aihealue kartoitti
opettajan kisityksid suomalaisesta ja vendldisestd kulttuurista. Teema-
haastattelun viimeisten kysymysten tavoitteena oli hahmotella opettajan
kansallista identiteettid.

2.3.2 ENSIMMAINEN KENTTAVAIHE:
SUOMEN KIELEN OPETTAJIIN JA KOULUUN TUTUSTUMINEN

Ensimmadisen kenttivaiheen aikana lokakuussa vionna 1996 asetin itsel-
leni kaksi tavoitetta: suomen kielen opettajiin ja vendldiseen kouluun tutustu-
minen. Ensimmaéisend pdivina koulun suomen kielen opetuksesta vastaa-
va opettaja tutustutti minut suomen kielen opettajiin ja koulun hallinto-
henkilokuntaan. Hin oli jérjestényt suomen kielen opettajille tapaamisen,
jossa esittelin tutkimustani ja tiedustelin heid4n halukkuuttaan osallistua
tutkimukseen. Yksi opettaja kieltdytyi, muut tapaamiseen tulleet opettajat
olivat kiinnostuneita tutkimukseen osallistumisesta. Tapaamisen p#ét-
teeksi sovimme muutamasta haastattelusta. Keskustelu kaytiin vensjaksi.
Myds myshemmissd yhteisissi tapaamisissa keskustelukieli oli ven4ja.

Ensimmaisid havaintojani suomen kieleen erikoistuneesta koulusta
leimasi kiireen tuntu. Koulussa valmistauduttiin hollantilaisten oppilai-
den vierailuun, ja vierailuohjelma oli vield osin auki. Myds suomen kielen
opettajat olivat kiireisis, silld he valmistautuivat Aleksis Kiven pdivan
viettoon oppitunneilla. Toisinaan ulkopuolisen silmin jopa kaaosmainen
tunnelma naytti uuvuttavan sekd opettajia ettd oppilaita. Myshemmissa
kenttivaiheissa kiinnitin edelleen huomiota kiireeseen, joka tuntui kuulu-
van olennaisena osana koulun arkea:
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7 Kiire, kiire, kiire. Koulussa on vililld todellinen sekasorto. Oppi-
laat juoksevat kdytéavilld ja opettajat kiirehtivat luokkiin. Luokka-
huoneita ef kuitenkaan néytd riittdvin kaikille ryhmille, ja opetusta
annetaan aulassakin. Oppilaiden ja opettajien on tdmén vuoksi vai-
kea keskittyd opetukseen. Oppilailla tuntuu muutenkin olevan kes-
kittymisvaikeuksia. (9.10.1996, kenttdpéivikirja s. 8)

Haastattelin ensimmiisessé kenttédvaiheessa viittd suomen kielen opetta-
jaa. Haastattelupaikkana oli joko opettajan luokkahuone tai vararehtorin
huone. Haastattelut tehtiin opettajien vapaatunnilla tai koulup&ivin jil-
keen, ja niiden kesto vaihteli n. 30:std 45 minuuttiin. Haastatteluille oli
tyypillists, ettd ne keskeytyivit toisen opettajan tai oppilaan tullessa huo-
neeseen. Ensimmaisissd haastatteluissa timi funtui hdiritsevin enemmain
minua kuin opettajia, jotka olivat sisdistdneet koulun toimintatavat. My&-
hemmissi haastatteluissa opin pikku hiljaa varautumaan keskeytyksiin.
Haastattelut etenivit melko tarkasti teemahaastattelurungon mukaisesti:
kévimme jokaisen opettajan kanssa ldpi samat teemat, vaikka ne olivat-
kin eri laajuisia ja nousivat haastattelussa eri aikoina.

Ensimmiisissd haastatteluissa nousi my®s esille mielenkiintoisia tee-
moja, joita en ollut ennakoinut. Minulla oli hyvin yksipuolinen ennakko-
Kkisitys opettajien koulutuksesta ja ammattiurasta. Oletin heiddn opiskel-
leen suomea yliopistossa ja valmistumisen jilkeen péstyneen melko suo-
raa reittid opettajaksi. Mielikuva tyypillisestd vieraan kielen opettajasta
oli muodostunut osin tiedostamatta, osin suomalaisen kulttuuritaustani
perusteella. Vieraan kielen opettajat muodostavat Suomessa ainakin koulu-
tukseltaan melko homogeenisen ammattiryhman (Kalaja & Dufva 1997;
Dufva & Péyhonen 1999). Havainnollistan mielikuvani ilmenemistd seu-
raavassa esimerkiss#, joka on peridisin ensimmaéisestd haastattelusta:

SP: ensin olisin kysynyt teilti ettd, missi te olette opiskellut
suomea ja misté te olette valmistunut

Anna: no se on kuin minun melkein, didinkieli ett4 se on niin kuin
totta kuin #idin kieli ja hé&n on inkerildinen hén, kasvo
tdssd, Pietarin alueella inkerildisens suomalaisen kyldssi, ja

3 Kenttapaivakirja on nahtavilld Jyvaskyldn yliopiston Soveltavan kielentut-
kimuksen keskuksessa.
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SP:

SP:

SP:

SP:

sitten me aina ja koska mummo [mm] oli, olossa sitten hén aina
puhu suomea mun kans, ja nyt &iti, diti kun oli [mm] koulussa
hién, kymmenen vuotta kiy, suomalaisessa koulussa, suomen
[mhm] kielen koulussa, [mm] siis, kyll4, hén hyvin, oikein
hyvéé puhuu suomea ja...

mhm teilld kotona sitten puhuttiin koko ajan...

joo, ei koko ajan mutta joskus mutta joskus ja nyt kylld kun
min, nu aloitin, aloin sitten oppia suomea ja, aloitin, [mm]
tehdd tydtd koulussa sitten kylld me, enempi puhumme
suomea, [aha] ja vield yks hyvi asia ettd no mul on paljon
sukulaisia Suomessa, [mm)] sitten aina me kirjoitamme
kirjeitd. ja keskustelemme ja puhumme

se on hyvi

stis mind voin, kyll4 ettd se on, semmoinen kieli jos et voi et
voi kayttas, joka joka kieli on semmonen ettd [mm] jos et et voi
kdyttdd siis se, et voi, et tiedd mitdan

niin ja unohtaa paljon asioita

ja unohtaa paljon kylld

ni, te ootte sitte te ette 0o valmistunu suomen kielen
opettajaks vaan ihan Iuokanopettajaksi...

en, en, ei luokanopettaja oli semmonen tilanne ettd. no
(huokaa) mini olin, opettajankorkeakoulussa, [mm] ja pdétin
sen, mutta i olen, kuvaamataidon opettaja (naurahtaa)

ahaa, t44lldks te valmistuitte, vai, missd kaupungissa
Pietarissa

Pietarissa

Pietarissa min4 olen pietarilainen ja fmm] aina min4 asun
Pietarissa ja mutta se, ja mind opiskelin tuolla, mutta, ei
koskaan miné en, no. en voi kuvitella ettd mind menen
kouluun. [ahaa] tydskentelem&in

Ensimmiiisestd kysymyksestd voi tulkita, etté oletin Annan opiskelleen suo-

mea vieraana kielen ja valmistuneen suomen kielen opettajaksi yliopis-

tosta. Anna kuitenkin aloittaa kertomalla, ettd suomi on “melkein didin-

kieli”*, olivathan hénen mummonsa ja ditinsé inkeril4isid ja puhuivat ko-

tona suomea - joskus myos hinen kanssaan. Anna vihjaa, ettd hdn on al-

kanut aikuisidlld myts opiskella suomea. Hén kertoo myos Suomessa asu-

vista sukulaisista, joiden kanssa voi pita# yll4 kielitaitoa.

4  Kaytdn leipidtekstissd kursivointia sitaattien sisélld osoittaakseni suoraa
lainausta opettajien puheesta tai kirjoituksesta.
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Jatkan keskustelua kysymalld, onko Annalla (edes!) luokanopettajan-
koulutus, kun hin ei ollutkaan valmistunut yliopistosta padaineena suo-
mi. Anna huokaa, ja ryhtyy kertomaan urapolkunsa alkuvaiheista: val-
mistumisesta kuvaamataidon opettajaksi, joka ei kuitenkaan aikonut tule-
vaisuudessa tydskennelld koulussa.

Ensimmadiset viisi haastattelua osoittivat siis, ettd suomen kielen
opettajien koulutustaustat ja ammattiurat olivat moninaiset. Myshem-
missi haastatteluissa koulutus ja ammatilliset urapolut olivat keskeisii
teemoja.

Myos opettajien kielellinen ja kulttuurinen tausta sai useita merki-
tyksid ensimmiéisissd haastatteluissa. Oletin, ettd monelle suomen kielen
opettajista suomi olisi ollut vieras kieli, vaikka olinkin tietoinen inkerin-
suomalaisten opettajien suuresta osuudesta Pietarin kouluissa. Ensim-
miisissi haastatteluissa ilmeni, ettd vain yksi opettaja oli oppinut suomea
vieraana kielend. Muut opettajat olivat oppineet suomea kotona tai aloi-
tettuaan koulunkdynnin. Opettajien kulttuurinen tausta vaihteli inkerin-
suomalaisesta “siperianvendliiseen”. My6hemmissé haastatteluissa opet-
tajien kielellinen ja kulttuurinen tausta sai enemmén painoarvoa. Sen si-
jaan opettajien suhde suomalaiseen ja venildiseen kulttuurin jai seuraa-
vissa haastatteluissa taka-alalle, my&s yhteistyt suomalaisten opettajien
kanssa nousi esille vain muutamien opettajien aloitteesta.

Ensimmaisten haastattelujen kieli oli niin ikéén yksi tekiji, johon en
ollut etukéteen varautunut. Oletin, ettd keskustelisin suomen kielen opet-
tajien kanssa enimmékseen suomeksi, olihan se heidan ammattikielensa.

Nelja opettajaa halusi kuitenkin keskustella vensjiksi, ja yhdessd haastat-
useita, Ensinnékin koulun toimintakulttuuriin kuului, ettd suomen opet-
tajat puhuivat keskendan venijad (myts suomea didinkielenddn puhuvat);
etenkin opetusmenetelmisti tai koulun kéyténteistd puhuminen sujui pa-
remmin vengjéksi. Toiseksi, olimme tutustuneet opettajien kanssa veni-
jaksi, ja heidédn oli mutkatonta jatkaa keskusteluja samalla kielelld. Opet-
tajat saattoivat myds arastella puhua suomeksi syntyperdiselle kielen-
puhujalle ja véihitelld suomen taitojaan, etenkin kun haastattelut nauhoi-

tettiin.
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Haastattelujen lisdksi pidin péivikirjaa kdymisténi keskusteluista, ha-
vainnoistani ja tulkinnoistani kenttdvaiheen aikana. Tein myds yhteen-
vedot haastatteluista, silld halusin kirjata muistiin ensimmaéiset tulkinta-
ni haastattelun kulusta ja lapikdydyistd teemoista. Lisdksi sain kayttooni
koulun kirjallisia dokumentteja, jotka késittelivit suomen kielen opetusta
ja koulun yhteisty6td suomalaisten oppilaitosten kanssa.

Kouluun ja opettajiin tutustuminen sujui lopulta melko vaivattomasti.
Aluksi epiilin, ettd suomen kielen opettajien osallistuminen tutkimukseen
ei olisi omaehtoista. Kenttdvaiheen aikana kuitenkin ilmeni, ettd opettajat
olivat aidosti kiinnostuneita tutkimuksestani ja halusivat kertoa itsestdén
ja omasta tydstddn: olin se terapeuttinen toinen, jolla oli aikaa kuunnella.
Ehki opettajat pitivdt minua ensitapaamisen jalkeen my®s jollakin taval-
la vaarattomana: nuorena, suomalaisena, vendjintaitoisena opiskelijana,
joka ei ollut arvioimassa heidén opetustaan tai suomen kielen taitoaan.
Ongelmana oli opettajien alituinen kiire ja yhteisen ajan l6ytdminen.

Ensimméisen kenttdvaiheen aikana pyrkimykseni oli pitdd itseani na-
kyvillg, jotta minusta olisi tullut nakyméttn - vieras, jolle ei kuitenkaan
tarvinnut olla vieraskorea. Keskustelin suomen kielen opettajien, muiden
aineiden opettajien ja hallintohenkilskunnan kanssa aina tilaisuuden tul-
len. Koska opettajilla ei ollut varsinajsta yhteistd opettajainhuonetta, tir-
keitd keskustelupaikkoja olivat ruokala, aula ja opettajien luokkahuoneet.
Hallintohenkilskunnan kanssa keskustelin heidin tiloissaan, kuten reh-
torinhuoneessaja kansliassa.

Vaikutti siltd, ettd koulun henkiloskunta suhtautui ldsnédolooni mysn-
teisesti. Ilmeisesti koulussa oli totuttu vieraisiin niin oppitunneilla kuin
muussakin toiminnassa. Erityisen tdrkedksi kontaktiksi minulle muodostui
koulupsykologi, jolla oli kaksinainen rooli koulun toiminnassa. Toisaalta hin
edusti hallintohenkilskuntaa ja opettajia, toisaalta hén teki ty6td oppilai-
den ja vanhempien kanssa. Keskustelin koulupsykologin kanssa mm. kou-
lun ilmapiiristd, opettajien, oppilaiden ja vanhempien suhteista, oppilaiden
minékisityksestd ja suomen kielen opetukseen liittyvistd ongelmista.
Mys6hemmissd kenttivaiheissa keskustelumme syvenivit ja pyrimme et-
sim##n selityksid kouluyhteisossd vallitseville kirjoittamattomille sdén-
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ndille. Koulupsykologi oli tutkimukseen osallistuvien suomen kielen opet-
tajien ohella tirked henkild myos aineiston analyysivaiheessa.?

Yritin keskustella myts oppilaiden kanssa, mutta tima oli vaikeata.
He eivit tulleet vilitunneilla juttelemaan kanssani, vaikka tervehtivitkin
minua. IImeisesti he rinnastivat minut opettajiinsa, jothin he néyttivét pi-
tavan etdisyyttd. Myos mythempien kenttédvaiheiden aikana kontaktini
oppilaisiin olivat vihiiset.

VENATLAISET OPPILAATJA TUTKIJA

Oppilaat eivit tule vélitunneilla juttelemaan kanssani, vaikka olen-
kin heiddn kanssaan samassa aulassa. He ovat kyll4 uteliaan niksi-
sid ja tervehtivit minua, mutta eivit ole ihan varmoja, kuka minad
oikeastaan olen. Ilmeisesti he rinnastavat minut opettajiinsa, joihin
pidetddn etéisyyttd.

Yksi koulun oppilaista luuli minua suomalaiseksi vaihto-op-
pilaaksi ja tuli luokseni juttelemaan. Hin sinutteli minua, kertoi
itsestddn innokkaasti ja piti minua ilmeisesti vertaisenaan. Kuultu-
aan etten ollutkaan vaihto-oppilas hin pyysi anteeksi, alkoi teititel-
14 minua, ja keskustelumme tyrehtyi. (11.10.1996, kenttipéaivakirja
5.27.)

Ensimmadisen kenttidvaiheen jalkeen litteroin haastatteluaineiston, kirjoi-
tin puhtaaksi kenttdmuistiinpanot ja jarjestelin koulun kirjalliset doku-
mentit teemoittain. Olen kayttinyt litteroinnissa melko tarkkaa litte-
rointitapaa, silld puheen sisillén analyysin lisiksi tarkastelen myds joita-
kin kielellisid piirteitd, kuten pronominien ja metaforien kéytt6d. Olen
litteroinut kaiken puheen, my®s naurahdukset, huudahdukset, epéaréinnit
ja minimipalautteet. Olen merkinnyt myos tauot. Sen sijaan tarkempia
puheen painotuksia tai d4nensdvyjd en ole merkinnyt (ks liite).
Tarkastelin alustavassa analyysissa opettajien késityksid suomen kie-
lestd, sen oppimisesta ja opetuksesta. Pohdin analyysissa opettajien kielel-

5 Vuosina 1996-1999 tutkin koulussa my®s suomalaisten vaihto-oppilai-
den sopeutumista vensldiseen kouluyhteisssn. Tutkimukseen osallistui kaikkiaan 7
vaihto-oppilasta, jotka opiskelivat koulussa muutamasta kuukaudesta yhteen Iuku-
vuoteen. Suomalaiset vaihto-oppilaat raportoivat mm. koulun kirjoittamattomista
saanndistd ja niiden merkityksestd venildiseen kouluyhteiston sopeutumisessa. Talté
pohjalta kehitettiin koulun vaihto-oppilastoimintaa ja erityisesti suomalaisten vaih-
to-oppilaiden ja iséntdperheiden tutorointia (ks. Péyhtnen 2001ab). Koulun toimin-
nan kehittdmiseen kuului myds harke, jossa tarkasteltiin suomalaisten ja venalais-
ten oppilaiden mingkésitystd (Poyhtnen & Konovalova 1998).
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lisenja kulttuurisen taustan sekd koulutuksen ja ammatillisten urapolkujen
merkitysts kisitysten muodostumisessa.

Ensimmadisen kenttdvaiheen melko jasentymaittdmien muistiinpa-
nojen analyysi osoitti, ettd koulun havainnointirunko on tarpeellinen sys-
temaattisen havainnoinnin takaamiseksi. Suunnittelin Bogdanin ja Biklenin
(1992, 232-243) havainnointia ohjaavaa kysymysrepertuaaria soveltaen
havainnointirungon, joka sisélsi kolme teemaa: 1. koutu fyysisend ympa-
risténg, 2. koulu sosiaalisena ja kulttuurisena ympdaristsna ja 3. koulu
semanttisena ymparistond. Fyysisen ympériston havainnoinnissa kiinni-
tin huomiota koulun yleiseen arkkitehtuuriin, opettajanja oppilaiden fyy-
sisiin tiloihin Iuokassa ja koulun kokoontumistiloihin, kuten ruokalaan ja
auloihin. Sosiaalisen ja kulttuurisen ympériston nidkskulmasta keskeistd oli
tarkastella koulun mainetta ja merkitystd kouluyhteistssi ja kouluyhteison
ulkopuolella, koulun toimijoita sek& koulun toimintatapoja, sa4ntsji ja
arvoja. Sosiaalisen ja kulttuurisen ympériston havainnointi perustui kou-
lusta tuotettuihin kirjallisiin dokumentteihin, koulun tapahtumissa pidet-
tyihin puheisiin ja opettajien kanssa kiytyihin epévirallisiin keskusteluihin.
Semanttisen ympdériston havainnoinnissa keskityin opettajien ja oppilai-
den kielellisiin suhteisiin, kuten sinutteluun ja teitittelyyn, opettajien op-
pilaista kdyttdmiin nimityksiin, koulussa esiintyviin teksteihin ja niiden
sisdltdmiin merkityksiin sekd opettajien ja oppilaiden pukeutumiseen. Tau-
lukossa 4 on tiivistetty havainnointirungon teemat ja niiden sisallot.
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TAULUKKO 4 Koulun havainnointirunko

Koulu fyysisend ympiristond  Koulun arkkitehtuuri (esim. rakennus, luo-
kat, opettajainhuone, ruckala)
Opettajan ja oppilaiden fyysiset tilat luo-
kassa (esim. opettajan poytd, pulpetit, sei-
nit, esineet)
Koulun kokoontumistilat (esim. ruokala,

aulat)
Koulu sc')siaalisena”ja. L Koulun maine ja merkitys kouluyhteists-
kulttuurisena ympéristond sd ja kouluyhteistn ulkopuolella
Koulun toimijat {opettajat, oppilaat, muu
henkilskunta, vanhemmat)

Koulun toimintatavat, sidnnot, arvot
(esim. jdrjestyssddnnot, oppilaiden oikeu-
det ja velvollisuudet)

Koulu semanttisena Opettajien ja oppilaiden kieli (esim. sinut-
ympéristond telu, teitittely, opettajien oppilaista kiytta-
mét nimitykset)

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

Opettajien ja oppilaiden pukeutuminen
(esim. formaali pukeutuminen)

2.3.3 TOINEN KENTTAVAIHE:
OPETTAJIEN ARKEEN JA KOULUN TOIMINTATAPOIHIN SYVENTYMINEN

Toisen kenttdvaiheen aikana touko-kesdkuun vaihteessa vuonna 1997
keskityin suomen kielen opettajien arjen ja koulun toimintatapojen ana-
lyysiin Pietarin koulussa 204. Seurasin suomen kielen oppitunteja ja kes-
kustelin opettajien kanssa suomen kielen oppimisesta ja opetuksesta. T#l-
14 kertaa en nauhoittanut keskusteluja, vaan pidin niists kenttdpaivikirjaa.
Pyrin myts selvittdimaan suomen kielen opetukselle asetettuja tavoitteita
tarkastelemalla koulun kirjallisia dokumentteja ja keskustelemalla opetus-
ohjelman laadinnasta vastaavien suomen kielen opettajien kanssa.
Toinen kenttivaihe ajoittui lukuvuoden loppuun, ja koulussa oli edel-
leen kiireen tuntu. Merkittdvimmit tapahtumat kenttévaiheen aikana oli-
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vatala-ja yldluokkien paittsjdiset ja lyseoluokkien padsykokeet, jotka seit-
seménnen luokan oppilaat suorittivat suomen ja englannin kieliss.

Suomen kielen opettajat vaikuttivat hyvin visyneiltd. Tamén vuoksi
pidin erityisen tirke4nd, ettd en nauhoittanut keskusteluja, vaan olin lds-
nd myotideldjand ja kuulijana. Osallistuin mys padsykokeiden jérjestelyyn,
silld opettajia ei ollut sairastelujen vuoksi riittavisti.

Keskusteluissa nousi usein esille opettajien henkinen jaksaminen ja
kielen opettajien tySyhteist ja opettajien perheet olivat toistuvia keskus-
telunaiheita. Toisen kenttdvaiheen aikana keskusteluissa ilmeni myos
kriittisempid d4nenpainoja suomen kielen opetuksen kehittdmisest ja
opetuskokeilujen toteuttamisesta.

Toisen kenttévaiheen jalkeen kirjoitin kenttdmuistiinpanot puhtaak-
sija jarjestelin koulun kirjalliset dokumentit. Alustavassa analyysissa tar-
kastelin tutkimukseni laajempaa yhteiskunnallista kontekstia: Vendjin kou-
lutuksen ja opetuksen murrosvaihetta ja sen ilmenemistd suomen kieleen
erikoistuneen koulun toiminnassa. Pohdin my8s koulun toimintatapoja ja
niiden taustalla mahdollisesti olevia arvoja ja asenteita. Lisdksi opettajan
ja oppilaan roolit nousivat analyysissa esille.

2.3.4 AMMATILLINEN OMAELAMAKERTAKILPAILU

Keviidlld 1997 Kieli ja koulutus kulttuurienvilisessi vuorovaikutuksessa
-tutkimusohjelmassa (ks. Lathiala-Kankainen 1999a) julkistettiin amma-
tillinen omaeldmakertakilpailu Pietarin, Leningradin alueen ja Petroskoin
suomen kielen opettajille. Kirjoituskilpailun avulla pyrittiin kartuttamaan
tietoa Venijilld asuvien suomen kielen opettajien taustasta, heiddn am-
matillisesta urastaan ja suhteestaan suomen kieleen ja kulttuuriin. Liséksi
kirjoituskilpailun toivottiin antavan aineksia vertailevaan suomalaisten
ja vendldisten kielenopettajien tutkimukseen (Dufva & Pdyhonen 1999).
Kilpailukutsussa kirjoittajille annettiin muutamia siséllsllisid ohjeita: opet-
tajien toivottiin kirjoittavan esimerkiksi ensikokemuksistaan suomen kie-
lestd ja sen opiskelusta, padtymisestdin suomen kielen opettajan uralle,
opettajakokemuksistaan ja tulevaisuudensuunnitelmistaan. Opettajat sai-
vat valita elim#ntarinansa kieleksi suomen tai venéjin.
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Miten minusta tuli suomen kielen opettaja? -kirjoituskilpailuun osallis-
tui 12 suomen opettajaa: viisi Pietarista, kaksi Leningradin alueelta ja viisi
Petroskoista. Seitsemén opettajaa kertoi eliméntarinansa suomeksi ja vii-
kymmeneen liuskaan. Myds eldmikertojen tyylija sisltt vaihtelivat [uette-
lomaisesta oppimateriaalin kuvauksesta yksilon selviytymistarinaan.

Valikoin tutkimukseeni neljd elémékertaa Pietarista ja viisi Petros-
koista. Valintakriteereind pidin kirjoitusten laajuutta ja sisalto4: luettelo-
maiset, siséllollisesti niukat kirjoitelmat jitin pois aineistosta. Lisdksi ra-
jasin eldimékerta-aineiston pietarilaisten ja petroskoilaisten opettajien eld-
mikertoihin. Valikoiduista eldméakerroista yksi oli Pietarin koulusta 204
ja kolme Petroskoin koulusta 17. Alustavassa analyysissa elamikerroista
nousivat esille erityisesti suomen kielen opettajien lapsuusajan muistot ja
koulukokemukset, opettajien kielellinen ja kulttuurinen tausta seki erilai-
setammatilliset urapolutja koulutustaustat. Kirjoituksissa pohdittiin my&s
yksilonja yhteiskunnan suhdetta entisessid Neuvostoliitossa ja murrosvai-
heen Venjilld. Keskityin alustavassa analyysissa lisiksi tarkastelemaan
opettajien tekemien uravalintojen sidoksisuutta aikaan ja paikkaan, esi-
merkiksi sodanjilkeiseen Neuvosto-Karjalaan tai perestroikan ajan Lenin-
gradiin.

Elam#kerta-aineiston alustavan analyysin jalkeen péitin laajentaa
tutkimukseni nikokulmaa suomen kielen opettajien kulttuuri- ja ammat-
ti-identiteettiin. Magrittelin kulttuuri-identiteetin opettajien suhteeksi kan-
sallisiin, etnisiin ja kielellisiin ryhmiin. Ammatti-identiteetilld tarkoitin
opettajlen ammatinvalintaan liittyvid tekijoits, heidan késityksidan opet-
tajuudesta ja heiddn asemaansa venildisessd kouluyhteistssi.

Perustelin ngkokulmani laajentamista siten, ettd kulttuuri-identiteetin
ja ammatti-identiteetin tarkastelu toisi esille uusia merkityksis kielen-
oppimiseen ja -opetukseen liittyvistd kisityksistd. Ryhtyessini tutkimaan
suomen kielen opettajien kisityksii kielenoppimisesta ja -opetuksesta al-
kuperdinen ldhtokohtani oli vieraan kielen oppiminen ja opetus, olihan
suomi pietarilaisessa koulussa vieraan kielen asemassa ja suurimmalle
osalle koulun oppilaista suomi oli vieras kieli. Ensimmdisten haastattelujen
ja eldamikerta-aineiston analyysin aikana kuitenkin ymmaérsin, etts alku-
perdinen ldhtokohtani ei olfutkaan en# itsestddn selvd. Suomen kielen
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opettajat eivét pitdytyneet vieraan kielen oppimisen ja opetuksen ongel-
missa, vaan heiddn késityksenséd ndyttivit olevan sidoksissa heidén omiin
oppimiskokemuksiinsa, kieli- ja kulttuuritaustaansa, koulutukseensa ja
ammatti-identiteettiinsd, Tdm&n vuoksi teemahaastatteluni kysymykset,
kuten Miki on vendldiselle oppilaalle helppoa tai vaikeaa suomen kielen oppi-
misessa? saivat analyysissa uudenlaisen, laajemman sis&llon: Mitd on se
suomi, jota suomen kielen opettajat pietarilaisessa koulussa opettavat - vieras-
ta kieltd, didinkieltd, kenties opettajan lapsuuden kotikieltd?

Aineiston kisittelyn ja alustavan analyysin jilkeen laadin uuden
teemahaastattelurungon, joka koostui viidests aihealueesta. Ensimméinen
aihealue kisitteli opettajaa kielenoppijana: oppimiskokemuksia, subjektii-
visia arvioita suomen kielen taidosta ja kuvaa itsestd suomen kielen kiyt-
tdjand. Kielenoppimisen ja kielenk&yton lisdksi tavoitteena oli hahmotella
opettajan kulttuuri-identiteettid. Toisessa aihealueessa tarkasteltiin suomen
kielen opettajan anmmattia. Keskeisid keskustelunavauksia olivat opettajan
ammatilliset urapolut ja niiden taustalla vaikuttaneet tekijit, tyokokemus
ja tydbn vastaaminen opettajan odotuksia. Opettajan ammattiin liittyivat
myos kisitykset hyvistd opettajasta ja oppilaasta.

Seuraavan aihealueen tavoitteena oli tarkastella suomen kielen ope-
tustq vendldisessi koulussa: oppimateriaaleja, opetusmenetelmid ja opetta-
jan nakemyksid suomen kielen opetusohjelman suunnittelustaja toteutta-
misesta. Myts koulun ilmapiirid ja koulukulttuuria késittelevit kysymykset
sisaltyivit tdhén aihealueeseen. Neljannen aihealueen keskigssd olivat ve-
nildiset oppilaat suomen kielen ja kulttuurin oppijoina. Teemahaastattelun
viimeisten kysymysten tavoitteena oli selvitt4d4 opettajan sitoutuneisuutta
tython ja kouluyhteisotn sekd hanen ammatti-identiteettinsg vahvuutta.

2.3.5 KOLMAS KENTTAVAIHE:
KONTEKSTIEN HAHMOTTAMINEN

Flamikerta-aineisto heritti kiinnostukseni suomen kielen opetukseen
Karjalassa: millaisessa kontekstissa suomea sielld opitaan ja opetetaan?
Otin yhteyttd Petroskoin kouluun 17, jolla oli maine johtavana suomen
kieleen erikoistuneena kouluna Karjalassa. Kerroin tutkimuksestani ja so-
vin kenttivaiheesta koulussa.
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Kolmannen kenttdvaiheen aikana tydskentelin seks Pietarissa ettd Pet-
roskoissa. Tamin kenttdvaiheen tavoitteena oli tutkimuksen erilaisten
kontekstien hahmottaminen. Analysoin suomen kielen opettajien eldma-
kerrallisia tekijoitd ja havainnoin murroksen ilmenemistd koulun toimin-
nassa. Brityisesti keskityin kahden erilaisen oppimisympériston -~ muz-
rosvaiheen aikana perustetun Pietarin koulun ja yli 25 vuotta toimineen
Petroskoin koulun - tarkasteluun.

Kolmannen kenttivaiheen aikana kévin Pietarin koulussa syyskuussa
1997. Keskityin opettajien haastatteluun muokatun teemahaastattelu-
rungon pohjalta. Haastattelin viittd suomen kielen opettajaa ja tdydensin
keskusteluissa ensimmaisen kenttdvaiheen aikana tehtyjen haastattelujen
sisiltod opettajien koulutuksen ja ammatillisten urapolkujen osalta. Liséksi
keskustelin suomen kielen opettajien ja koulupsykologin kanssa Venijan
koulutuksen ja opetuksen murroksesta ja koulureformin mukanaan tuo-
mista muutoksista.

Tutustuin Petroskoin kouluun loka-marraskuun vaihteessa vuonna
1997. Petroskoin koulu 17 muistutti monilta osin Pietarin koulua 204: sen
suomen kielen opetuksen alkuvaiheet toistivat samantyyppistd elamén-
kaarta alkuvatkeuksineen ja kasvukipuineen. Koulun suomen kielen ope-
tuksessa oli menossa seesteinen ja vakiintunut jakso, vaikka koulussa val-
mistauduttiin kymnaasin statuksen hakemiseen.

Olin suunnitellut tapaavani kenttdvaiheen ensimméising paivind
suomen kielen opettajat yht4 aikaa, jotta olisin voinut kertoa heille tutki-
muksestani ja tiedustella heiddn halukkuuttaan osallistua sithen. Ryhma-
keskustelu ei kuitenkaan onnistunut, ja jouduin tukeutumaan yhteys-
henkiltnd toimineeseen suomen kielen opettajaan, joka kertoi tutkimuk-
sestani muille opettajille. TAm4 jarjestely ei aina toiminut, vaan se poiki
my#ds ristiriitaisia ja jopa epdluuloisia késityksid tutkimuksestani. Jotkut
opettajat arvelivat, ettd olin tullut arvioimaan suomen kielen opetuksen
laatua ja vertaamaan Pietarin ja Petroskoin suomen kielen opettajien kie-
litaitoa:
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KUULUSTELU

Seurasin kahta oppituntia (5. ja 8. luokka, englantiin erikoistuneet
ryhmit). Alina oli kaiken varalta sopinut haastattelun Natalian kans-
sa, jos en pédse tunneille. Natalia vaikutti nirkéstyneeltd kun halu-
sin seurata tunteja enkid pikaisesti haastatella hintd. Sanoin, ettd
haastattelu on minulle erityisen tirked, ja ettd se kestdd tavallisesti
n. 30-45 minuuttia. Natalia tiukkasi minulta, miksi opettajien haas-
tattelu on niin tirkedd. Vastasin, ettd kerdin aineistoa viitoskirjaani
varten ja ettd tarkoitukseni on selvittdd suomen kielen opetusta
koulussa. Natalia kysyi, aionko vertailla Pietarin ja Petroskoin kou-
luja. En olisi halunnut vastata, sanoin tekevéni analyysin mythem-
min ja nyt keskittyvini aineistonkeruuseen. Sanoin kuitenkin ole-
vani himméstynyt Petroskoin koulun suomen opettajien kielitai-
dosta. Natalia vastasi, ettd joidenkin opettajien kotikieli on suomi,
toiset (hdn esimerkiksi) ovat taas joutuneet opettelemaan kielen.
Pyrin vidistelemddn, mutta en tiedd, onnistuinko. Kaiken kaikkiaan
ikévd tilanne - etenkin kun lopullinen tutkimustehtdvini on vasta
aidosti hahmottumassa. (1.11.1997, kenttépdivikirja s. 86-87.)

Vierailuni ensimmaéisen viikon aikana koulussa vietettiin Halloween-juh-
laa (!) ja valmistauduttiin syysloman viettoon. Oppilailla oli lisgksi réstis-
sd suullisia kokeita, joita he suorittivat oppitunneilla. Jalkimmaéiselld vii-
kolla oppilailla oli loma, opettajat sen sijaan osallistuivat kokouksiin ja
koulutukseen. Seurasin ensimmaéisen viikon aikana suomen kielen oppi-
tunteja eri luokka-asteilla ja haastattelin jalkimmaiselld viikolla seitsemid
suomen kielen opettajaa. Lisdksi havainnoin koulun toimintatapoja ja tein
muistiinpanoja kiymistéani keskusteluista koulussa ja koulun ulkopuolella.
Frityisen merkille pantavaa suomen kielen opettajien toiminnassa oli
suomen kielen kiyttd niin ty$- kuin kommunikointikielend: kaikki haastat-
telutja keskustelut kaytiin suomeksi. Myos keskensén opettajat puhuivat
minun kuulteni enimmaikseen suomea, vaikka tiesividt minun osaavan
ven#jada.

Vengjin yhteiskunnallinen muutos oli usein esiintyva keskustelun
athe niin yksilon kuin kouluyhteisénkin ndktkulmasta. Monia opettajia
huolestutti suomen kielen aseman heikkeneminen Karjalassa ja “Karjalan
tyhjeneminen suomalaisista” - inkerinsuomalaisten lisdéntynyt halukkuus
muuttaa Suomeen. Myds suomen kieltd osaavien venildisnuorten hakeu-
tuminen Suomen ty&-ja opiskelumarkkinoille mietitytti.
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Kolmas kenttévaihe oli aineiston keruun nékskulmasta merkityk-
sellisin, silld ker&sin tind aikana padosan haastatteluaineistosta ja tdydensin
aiempia haastatteluja. Se oli mys nidkokulman rajaamisen ja tutkimus-
tehtdvin valinnan osalta ratkaiseva vaihe. Vaikka kenttéjakso Petroskoin
koulussa oli itsess&ddn lyhyt ja riittdméton minietnografia®, se auttoi aset-
tamaan aiemmat havaintoni Pietarin koulusta tulkintaperspektiiviin: tar-
kastelemaan suomen kielen oppimista ja opetusta erilaisissa konteksteissa.
Etenkin koulujen toimintatapojen havainnointi antoi aineksia vertailevaan
analyysiin, vaikka se ei ollutkaan ensisijainen tarkoitukseni.

Kolmannen kenttévaiheen jilkeen kirjoitin kenttdmuistiinpanot puh-
taaksi, litteroin haastatteluaineiston ja analysoin sitd teemahaastattelu-
rungon pohjalta. Jarjestelin my®s Petroskoin koulun kirjalliset dokumentit
ja valmistauduin viimeiseen kentt4dvaiheeseen Pietarin koulussa.

2.3.6 NELJAS KENTTAVAIHE:
NAKOKULMAN RAJAAMINEN

Neljinnen kenttdvaiheen aikana olin Pietarin koulussa kuukauden ajan
syys-lokakuussa 1998. Viimeinen kenttivaihe ajoittui vaikeaan yhteiskun-
nalliseen tilanteeseen Vengjalla. Elokuussa 1998 puhkesi talouskriisi, joka
sai alkunsa ruplan arvon romahtamisesta ja ilmeni laajana rahoitus-, vel-
ka-ja pankkikriisini.

Talouskriisiin reagoitiin myos koulutuksen alueella mm. karsimalla
kustannuksia. Yksittdisen koulun tasolla timé nikyi mm. kehittimishank-
keiden ja kokeilujen jaddyttdmisend; ndin kivi myos koulussa 204. Kou-
lunilmapiirid leimasi epétietoisuus valtion, koulun ja viime kadessi yksi-
16n tulevaisuudesta:

"RUBLEJ] NET”

Kévimme V2:nja V5:n kanssa vaihtamassa rahaa. Jos dollarin kurs-
si oli hyv4, ruplat olivat loppu. Monissa paikoissa ei ollut markko-
ja, joita V2 ja V5 olisivat viisumia varten tarvinneet. IThmiset olivat
kiukkuisia ja vdsyneitd jonottamiseen ja rahan perdssi juoksemi-
seen. Mietin itsekseni, milloin rupla on aidosti Ven#jén valuutta.
Ajatus tuntui kaukaiselta.

6 Kenttitydskentelyn jatkaminen Petroskoin koulussa 17 ei ollut taloudel-
lisista syistd mahdollista.
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V5 kertoi miehestd, joka mietti suhtautumistaan kaupungin ja
maan “uusiin” nimiin. Hinen mielestéén oli yhdentekevad, onko

kaupunki Pietari tai Leningrad. Ven#ji sen sijaan tuntui etiiseltd.
Hién ei puhu enéid “meidédn maastamme”, vaan ”t4std maasta”, silld
valtio ei pidd huolta kansalaisistaan. [~ -}

Tapasin ténd4n Ninan, keskustelimme tunnin ajan koulun ti-
lanteesta ja uusista suunnitelmista. Han kertoi, ettd ruplan kurssin
vaihtelu on vaikuttanut koulun taloudelliseen tilanteeseen. Harmil-
lisinta on se, ettd uudet projektit on jouduttu perumaan. Esimer-
kiksi yhteisty® ruotsalaisten kanssa ei ole alkanut, vaikka ruotsa-
laiset kutsuivat koulun 204 ainoana venildisend kouluna seminaa-
riin, jonka aiheena oli tulevaisuuden koulu Euroopassa. Myts El-
viiran oppimateriaaliprojekti Suomen etnokulttuurista on vaarassa
peruuntua. (21.-22.9.1998, kenttdpaivikirja s. 117, 119.)

Neljannen kenttivaiheen tavoitteena oli kiydd palautekeskustelu jokaisen
(11) suomen kielen opettajan kanssa ja siten saada opettajat osallistumaan
tutkimuksen analyysiin. Kokoonnuimme aluksi opettajien kanssa keskus-
telemaan tutkimuksen taustasta ja tavoitteista, tutkimuksen toteut-
tamisesta koulussa, haastatteluista ja keskusteluista tutkimusprosessin
aikana sekd tutkimuksen raportoinnista. Annoin opettajille heid4n haastat-
telunsa litteraation. Pyysin heitd lukemaan tekstin ja pohtimaan, mit4
tdydennyksid tai korjauksia he haluaisivat tehdi ja mitd ajatuksia haas-
tattelu heratti talld hetkelld, kun haastattelusta oli kulunut 1-2 vuotta.
Sovimme jokaisen opettajan kanssa ajan palautekeskustelusta, jossa ka-
vimme &pi haastattelun sis#lt64, analysoimme kiytys keskustelua ja nos-
timme esille uusia teemoja.

Palautekeskustelut kestivit n. 30-120 minuuttia. Palautekeskusteluja
ei nauhoitettu, vaan kirjoitin muistiinpanoja niiden aikana. Keskustelut
kéytiin enimmékseen opettajan luokassa hénen vapaatunnillaan. Nelja
keskustelua kéytiin koulurakennuksessa sijaitsevassa vierashuoneessa, jos-
sa asuin kenttdvaiheen aikana. Palautekeskustelujen kieli oli sama kuin
haastatteluissa.

Oman puheen litteraation lukeminen oli kaikille opettajille ensi-
kokemus. Joidenkin opettajien mielesti teksti oli “hirvedti”, silld se sisalsi
kieliopillisia virheitd, eparointej4 ja korjauksia. Opettajat arvioivat hyvin
kriittisesti suomen kielen taitoaan. Liséksi haastattelussa vendjad puhuneet
opettajat kiinnittivit huomiota mys puhekieliméisiin ilmauksiin. Saman-
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tapaisia litteroidun puheen arvioita on raportoitu mys muissa tutkimuk-
sissa (ks. esim. Dufva ym. 1996).

Palautekeskustelu rakentui tavallisesti minun esittdmistsni kysymyk-
sistd ja keskustelunaloituksista ja opettajien tdydentédvistd vastauksista ja
kommenteista. Vain muutama opettaja veti keskustelua: tismensi tai laa-
jensi haastattelua oma-aloitteisesti. Keskustelut olivat tastd huolimatta
hedelmallisig, silld opettajat kertoivat tystdédn usein haastattelua analyyt-
tisemmin ja tiedostuneemmin, vaikka heiddn ndkskulmansa keskus-
teltavaan aiheeseen ei ollutkaan juuri muuttunut. Opettajat antoivatkin
omia tulkintoja ja selityksid heille merkittidvistd teemoista, kuten suhtees-
ta suomen kieleen tai asemasta kouluyhteistssa. Tdssd mielessd palaute-
keskustelujen funktio oli samanlainen kuin efnografisessa haastattelussa,
jossa tutkijanja tutkimukseen osallistujan suhteen jatkuvuus on olennais-
tajajossa kumpikin osapuoli osallistuu vastavuoroisesti tulkintaprosessiin
(ks. Hey1 2001, 369). Ensimmdisessd kenttdvaiheessa haastattelemieni vii-
den opettajan osalta palautekeskustelut olivat erityisen tarpeellisia. Nam#
keskustelut tdydensivit ja laajensivat ensimmé4istd haastattelua ja
eheyttivit haastatteluaineistoa kokonaisuudessaan.

Neljannen kenttdvaiheen jalkeen kirjoitin puhtaaksi muistiinpanot
palautekeskusteluista ja kenttdhavainnoista. Samalla alustavasti analy-
soin, miten opettajien haastattelut ja palautekeskustelut suhteutuvat toi-
siinsa ja mitkd teemat nousevat palautekeskusteluissa keskeisiksi. Taulu-
koissa 5ja 6 onhavainnollistettu suomen kielen opettajilta kerétyt tutkimus-
aineistotja tehty yhteenveto tutkimusaineistoista ja kdytetyistd symboleista
tekstissa.
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TAULUKKO 5 Suomen kielen opettajilta kerdtyt tutkimusaineistot

OSALLISTUJAT, TUTKIMUSAINEISTOT

Pietari: koulu 204
11 suomen kielen opettajaa
Teemahaastattelut (11)
3 suomenkielistd, 6 vensjankielistd ja 2 kaksikielistd
nauhoitettu, kesto n. 15-90 min.
Teemahaastattelujen palautekeskustelut (11)
el nauhoitettu, muistiinpanot, kesto n. 30-120 min.
Ammatilliset omaeldmékerrat (1)
suomenkielinen
Kenttapaivikirja
Oppituntien havainnoinnit (7)
ei nauhoitettu, muistiinpanot
Koulun dokumentit (20)

Petroskoi: koulu 17
8 suomen kielen opettajaa
Teemahaastattelut (7)

7 suomenkielistd

nauhoitettu, kesto n. 15-80 min.
Ammatilliset omaeldmékerrat (3)

3 suomenkielistd
Kenttapdivikirja
Oppituntien havainnoinnit (12)

ei nauhoitettu, muistiinpanot
Koulun dokumentit (4)

Pietari, muut koulut (3)
3 suomen kielen opettajaa
Ammatilliset omaeldmikerrat (3)
2 vendjdnkielistd, 1 suomenkielinen

Petroskoi, muut koulut (2)
2 suomen kielen opettajaa
Ammatilliset omaeldmikerrat (2)

2 vendjankielistd
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TAULUKKO 6 Tutkimusaineistot, lyhenteet ja symbolit

TUTKIMUSAINEISTOT TUTKIMUSAINEISTOJEN KUVAUS

Teemahaastattelut (18) 10 suomenkielistd, 6 vendjinkielistd
ja 2 kaksikielistd, haastattelut nauhoi-
tettu, kesto n. 15-90 min.

Teemahaastattelujen Fi nauhoitettu, muistiinpanot, kesto
palautekeskustelut (11) n. 30-120 min.

Ammatilliset omaeldmékerrat (9) Z@ 5 suomenkielistd ja 4 vendjankielistd,
eldmikertojen pituus n. 4-10 liuskaa

f’gﬂ—»

Muistiinpanot havainnoista, tulkin-

noista ja kiydyistd keskusteluista,

yhteenvedot teemahaastatteluista,

palautekeskusteluista ja analysoi-
e (UIStA Oppitunneista

Kenttépdivikirja

Ei nauhoitettu, muistiinpanot

Oppituntien havainnoinnit (19) ( ;
48

Koulujen kirjalliset§ Opetussuunnitelmat ja kurssi-
dokumentit (24) ohjelmat, selvitykset ja tiedotteet,
sanomalehtiartikkelit, www-sivut

Rajasin tutkimukseni ngkskulmaa suomen kielen opettajien ammatti-iden-
titeettiin: ammatillisiin urapolkuihin, suhteeseen opettajan tython ja am-
mattiin sekd asemaan venildisessi koulussa ja yhteiskunnassa. Suomen
kielen opettajien kulttuuri-identiteetti ja kisitykset kielestd, kielen-
oppimisesta ja opetuksesta ovatkuitenkin yha tarkasteluni kohteena, mutta
upotettuina varsinaiseen fokukseen eli ammatti-identiteettiin. Kulttuuri-
identiteettiin liitty vt tekijit tulevat esille mm. opettajien ammatillisissa
urapoluissa ja kisitykset ilmenevit heidan suhteessaan opettajan tyohon.

2.4 TUTKIMUSKYSYMYKSET

Suomen kielen opettajien ammatti-identiteetti koostuu tutkimuksessani
neljéstd osa-alueesta: opettajien ammatilliset urapolut, opettajien suhde
tyShon, opettajien suhde ammattiin ja opettajien asema. Etsin vastausta
neljdan tutkimuskysymykseen:
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MITEN OPETTAJAT OVAT PAATYNEET SUOMEN KIELEN OPETTAJIKS1?
MILLAINEN ON SUOMEN KIELEN OPETTAJIEN SUHDE OPETTAJAN TYOHON?
MILLAINEN ON SUOMEN KIELEN OPETTAJIEN SUHDE OPETTAJAN AMMATTIIN?
MILLAINEN ON SUOMEN KIELEN OPETTAJIEN ASEMA?

Lol el A

Ensimmainen tutkimuskysymys keskittyy ammatinvalintaan ja suomen kie-
len opettajien ammatillisiin urapolkuihin. Aineiston analyysissa etsin vas-
tauksia seuraaviin alakysymyksiin:

1.1 Millaisia etnisig, kielellisid ja koulutuksellisia piirteitd suomen kie-
len opettajien ammatilliset urapolut sisadltdvit?

1.2 Mitd merkityksellisid fofsia suomen kielen opettajat urapolullaan
kohtaavat?

Toisen tutkimuskysymyksen tehtédvéna on selvittdd suomen kielen opet-
tajien suhdetta fydhdn eli sitd, miten opettajat hahmottavat ammatti-iden-
titeettiddn tyon kautta. Aineiston analyysissa keskityn opettajan rooleihin
ja toimintakulttuurin merkitykseen roolien tuottajana ja yllapitdjana. Tar-
kastelen my®&s, miten opettajien esiintuomat roolitja ulkoisesti ilmenevit
kaytinteet kohtaavat. Etsin aineiston analyysissa vastauksia seuraaviin

alakysymyksiin:

2.1 Millaisia rooleja suomen kielen opettajilla tyssdén on?

2.2 Miké on koulun toimintakulttuurin merkitys roolien tuottajana ja
yllapitajana?

2.3 Miten suomen kielen opettajien kisitykset ja opetuskéytinteet koh-
taavat?

Kolmannessa tutkimuskysymyksess4 tarkastelen suomen kielen opettajien
suhdetta opettajan ammattiin, erityisesti opettajien ammatillista yhteis6d
ja kollektiivista ammatti-identiteettid. Ngkokulmani on edelleen opettaji-
en kokemuksissa, vaikka tarkastelen kysymystd myds ulkoisesti havaitta-
vien ilmisiden avulla. Kolmanteen tutkimuskysymykseen liitty vit seuraa-
vatalakysymykset:

3.1 Millaisen ammatillisen yhteistn suomen kielen opettajat koulussa
muodostavat?

3.2 Millainen on suomen kielen opettajien kollektiivinen ammatti-iden-
titeetti?
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Viimeinen tutkimuskysymys on tematiikaltaan ldhelld kysymystd opet-
tajien suhteesta ammattiin. Kysymyksen tarkoituksena on kuitenkin laa-
jentaa perspektiivii ja selvittdd suomen kielen opettajien asemaa vendldi-

sessd koulussa ja yhteiskunnassa. Tutkimuskysymykseen liittyy kaksi ala-
kysymysta:

41 Millainen on suomen kielen opettajien sosiaalinen ja hierarkkinen
asema veniliisessd koulussa?

4.2 Millainen on suomen kielen opettajien sosiokulttuurinen asema
vendldisessd yhteiskunnassa?

Tarkastelen suomen kielen opettajien ammatti-identiteettid useissa kon-
teksteissa. Tutkimuksen laajempana kontekstina on Vengjan koulutuksen
ja opetuksen murros, jossa opettaja hahmottaa ammatti-identiteettidan
(luku 3). Yksityiskohtaisemman tarkastelun apuna on tutkimusaineistosta
johdettu analyysikehikko, joka muodostuu neljdsts osittain pééllekkiisestd
ja samanaikaisesta kontekstista (ks. luku 2.5).

2.5 ANALYYSIVAIHEET JA -MENETELMAT

Alasuutarin (1994, 30-39) mukaan laadullinen analyysi voidaan teoreet-
tisesti jakaa kahteen vaiheeseen: havaintojen pelkistimiseen ja arvoituksen
ratkaisemiseen. Aineiston pelkistdmisessd on kysymys aineiston rajaami-
sesta ja havaintojen yhdistdmisestd hallittavaksi kokonaisuudeksi. Ala-
suutari ehké liiankin jyrkasti korostaa analyysin absoluuttista kattavuutta:
havaintojen pelkistdminen ei mahdollista poikkeuksia, vaan aineiston yh-
teisten piirteiden, nimittéjien tai sd&nttjen tulee pited koko aineistoon.
Arxvoituksenratkaisemisella héin tarkoittaa johtolankojen ja vihjeiden poh-
jalta tehtyd tulkintaa tutkittavasta ilmigst.

Varton (1992, 64) mukaan tulkinnalla tarkoitetaan ”empiirisesti ta-
voitettujen merkityssuhteiden auki kerimists”. Tutkija kohtaa erilaisia tul-
kintaongelmia, joista esimerkiksi kielelliset ilmaukset, sosiaaliset raken-
teet, kulttuuriin liittyvat tekijét ja historialliset ulottuvuudet muodosta-
vatvain yhden, artikuloidun osan. Tulkintaa on seurattava ymmidrtdminen,
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jossa tulkinnan osat ja tasot muodostuvat yhdeksi kokonaisuudeksija an-
tavat tutkimukselle mielesn.

Dialoginen n#kokulma poikkeaajonkin verran Alasuutarinja Varton
nikemyksists, joissa ei eksplisiittisesti nouse esille erilaisten tulkintojen
mahdollisuus. Dialogisuudessa pyrkimykseni ei ole niinkdén analyysin
koherenttius tai tulkinnan yhteniisyys, vaan se mahdollistaa myos
monidéniset, ristiriitaiset ja jopa vastakkaiset tulkinnat. Dialoginen niko-
kulma tunnistaa myds erilaisten diskurssien ideologisuuden ja arvosidon-
naisuuden sekd sosiaalisen kontekstin, jossa merkityksid tuotetaan.

Milloin sitten etnografinen analyysi alkaa? Etnografista tutkimusta
jalaadullista tutkimusta ylipddtaan on kritisoitu siitd, ettd tutkimusaineis-
ton analyysi vaiheineen ja menetelmineen ji4 raportoinnissa mainitsemisen
tasolle, mikd heikentdd mm. tutkimuksen luotettavuuden arviointia (ks.
kritiikkis esim. Altheide & Johnson 1998; Barton & Hamilton 1998, 58).
Rajanveto aineistonkeruun, késittelyn ja analyysin vilille on etnografiassa
vaikeaa, jajoskus my8s mahdotonta ja epétarkoituksenmukaista. Voidaan
jopa ajatella, ettd aineiston analyysi alkaa jo tutkimusaiheen valinnasta
(Hammersley & Atkinson 1995, 205).

Olen téssé luvussa erottanut aineistonkeruun ja analyysin, vaikka se
tutkimusprosessin nikskulmasta onkin keinotekoista. Olen havainnol-
listanut taulukkoon 7 tutkimukseni analyysivaiheet, joita nimitan Juku-
kerroiksi.

Analyysivaiheet ja -menetelmaét

77



78

TAULUKKO 7 Tutkimusaineiston analyysivaiheet

ANALYYSIVATHEET

Ensimmiinen lukukerta
Haastattelujen keskeinen siséltt, teemojen hahmottelu, opettajien profii-
lit, karkeat analyysiluokat, kenttimuistiinpanojen, oppituntien havain-
tojen ja koulun kirjallisten dokumenttien kytkeminen haastatteluihin

Toinen lukukerta
Eldmakertojen keskeinen sisalts, eldmikerta-aineiston kytkeminen muu-
hun aineistoon, teemojen tdsmentéminen, analyysiluokkien tarkentami-
nen

Kolmas, dialoginen lukukerta
Opettajien tutkinnat (haastattelut), teemojen tdsmentéminen, analyysi-
luokkien tarkentaminen (koko aineisto)

Neljis lukukerta
Analyysikehikon luominen (koko aineisto)

Viides lukukerta
Urapolkuanalyysi, opettajien profiilit (koko aineisto), avainopettajien
valinta, merkitykselliset toiset

Seuraavat lukukerrat
Yksityiskohtainen analyysi, avainopettajien aineiston suhteuttaminen
muuhun aineistoon (koko aineisto)

Tutkimusaineiston ensimmaéiselld lukukerralla ldhdin litkkeelle teemahaas-
tatteluista sisdllonanalyysin avulla. Tavoitteeni oli selvittdd haastattelujen
keskeinen sisdltd ja hahmotella tirkeimmit teemat haastattelurungon
pohjalta. Tarkastelin myts, mitks teemat nousivat esille haastattelurungon
ulkopuolelta. Kirjoitin haastatteluista tiivistelmét ja tein opettajista profiilit,
joiden avulla pyrin selvittimadn, mitkd teemat yhdistivit opettajia, mit-
ké puolestaan toivat esille yksilolliset kokemukset.” Muodostin haastattelu-
aineiston pohjalta karkeita analyysiluokkia (tai koodeja), jotka olivat:

TEEEBLELOBAETIRRFIE T L L NS ERERFBEEEIPOSHLREEIIITE X REL AT B EDE
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etnisyys, kansallisuus, kieli, kielenk&ytts, kielenoppiminen, kielenopetus,
= koulutus, ammatti, konteksti, koulun kuvaukset, kielenvaihto haastatte-
« lussa, "mind olen” -tyyppiset ilmaisut (itsensd méaérittelyt)
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7 Témd analyysivaihe edelsi haastattelujen litterointia, silld tein tiivistelmat
ja opettajien profiloinnit heti haastattelun jalkeen.
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Kaytin koodauksessa apuna ATLAS/ ti —~ohjelmaa, joka on kehitetty kvali-
tatiivisten tutkimusaineistojen analyysiin. Ohjelman avulla saatoin tarkas-
tella mm. koodien vilisid suhteita, kirjoittaa analyysin aikana nousseita
tulkintoja muistioiksi ja visualisoida muodostuneiden kategorioiden ja
késitteiden vilisid suhteita. Ohjelma ei rajoitu tiettyyn metodiin tai
tutkimusotteeseen, vaikka se pohjautuukin grounded theory -l&hestymis-
tapaan. Sen koodaustekniikka on myos hyvin joustava, silld se mahdollis-
taa koodien muuttamisen, tismentdmisen ja poistamisen analyysin ede-
tessd. (Coffey & Atkinson 1996, 177-178; Barry 1998.)

Vertasin teemoja ja analyysiluokkia kenttapdivikirjan muistiin-
panoihin, oppituntien havaintoihin ja koulujen kirjallisiin dokumenttei-
hin. Tavoitteeni oli tarkastella, mitké haastattelujen teemoista toistuivat
muussa aineistossa, oliko teemojen sisiltd yhteneva vai esiintyikd niissd
siséllsllisid eroja, poikkeavuuksia tai ristiriitaisuuksia. Toisella lukukerratla
keskityin eldmikertojen sisdltoon soveltamalla narratiivisen ja dinlogisen ana-
lyysin keinoja. Tarkastelin mm. eldaméakerran rakentumisesta, merkittavia
eldmanvaiheita ja uran kddnnekohtia sekd merkityksellisid toisia, joita
opettaja urapolullaan kohtaa. Kytkin elaim#kerta-aineiston muuhun aineis-
toon, tdsmensin analysoitavia teemoja ja tarkensin (erittelin ja yhdistelin)
analyysiluokkia.

Kolmas, dinloginen lukukerta muodostui palautekeskusteluista. Tds-
sd analyysivaiheessa tutkimukseen osallistuneiden opettajien tulkinnat
olivat keskeisid. Nimitin [ukukertaa dialogiseksi, silld opettajat tulkitse-
vat aiemman haastattelun teemoja suhteessa nykyiseen ajallis-paikalliseen
positioonsa. Kysymys ei siis ole pelkéstd palautekeskustelusta vaan opetta-
jan ja tutkijan yhteisesti rakentama tulkinta tekstistd. Tulkintojen pohjalta
tdsmensin analysoitavat teemat ja tarkensin analyysiluokat, joiden mu-
kaisesti koodasin koko tutkimusaineiston.

Neljannelld lukukerralla keskityin analyysikehikkoon ja kontekstien
migrittelyyn koko tutkimusaineiston pohjalta. Analyysikehikko muodos-
tuu neljastd kontekstista. Biografinen konteksti muodostuu suomen kielen
opettajien eldimakerrallisista tekijistd ja institutionaalinen konteksti suo-
men kieleen erikoistuneista kouluista ja niiden oppimisympéristoista. Kudt-
tuurisella kontekstilla tarkoitetaan vendldisen koulutus- ja opetuskulttuurin
sekd kansallisen kulttuurin ominaispiirteitd ja ajallis-paikallisella kon-
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tekstilla ilmididen sidoksisuutta tiettyyn aikaan ja paikkaan, esimerkiksi
sodanjélkeiseen Neuvosto-Karjalaan tai perestroikan ajan Leningradiin.
Kontekstit ovat osittain padllekkéisid ja samanaikaisia ja niiden laajem-
pana kontekstina on Vendjan koulutuksen ja opetuksen murros, jossa opet-
taja hahmottaa ammatti-identiteettidan. Kuviossa 1 on havainnollistettu
analyysinkontekstit:

Biografinen Institutionaalinen -

Ajaliis-paikallinen

KUVIO1 Analyysin kontekstit

Viidennen lukukerran aikana keskityin suomen kielen opettajien urapolku-
analyysiin ja profilointiin koko aineiston pohjalta. Tarkastelun kohteena
olivat lapsuuden, kouluajan, ammattiin valmistavan koulutuksen ja tyo-
eldmin vaiheissa uravalintoihin vaikuttavat tekijit ja merkitykselliset toi-
set. Vertasin my®s kirjoitettua ja puhuttua kerrontaa, erityisesti elamikerta-
episodien rakentumista ammatillisissa eldmikerroissa ja haastatteluissa.

Analyysin tdssd vaiheessa suomen kielen opettajista erottui kolme
avainopettajaa, jotka toisaalta edustivat useaa opettajaa ja toisaalta toivat
esille ryhmén moninaisuuden. Lempi ja Ljudmila valikoituivat ns. avain-
informanteiksi koska he osallistuivat tutkimukseen muita opettajia aktiivi-
semmin, ja heidédn merkityksensd esimerkiksi kenttédhavaintojen tulkitsi-
jana oli tirked (ks. avaininformanttien valikoitumisesta esim. Goetz &
LeCompte 1984, 119-120; Syrjdldinen 1994, 86; Coffey 1999, 42-47). Svet-
lanan valinta avainopettajaksi perustuu hidnen ammatilliseen omaelamé-
kertaansa, joka edustaa usean vaiheen kautta suomen opettajaksi
padtyneitd opettajia. Kuvaan seuraavaksi avainopettajien kieli- ja kulttuu-
ritaustaa, koulutusta ja ammattiuraa.

Tutkimusprosessi



Lempi - yliopistosta opettajan kateederille. Lempi on syntynyt Si-
periassa, Irkutskissa vuonna 1952. Lempi on inkerinsuomalainen. Hin on
valmistunut Petroskoin valtionyliopistosta vuonna 1975 pddaineenaan
suomen kieli. Lempi aloitti tytskentelyn suomen kielen opettajana jo opis-
keluaikana. Nykyisin hén opettaa petroskoilaisessa koulussa.

Svetlana - sairaanhoitajasta suomen kielen opeftajaksi. Svetlana on
syntynyt Leningradissa vaonna 1955. Hanen #itinsd on venaldinen ja isinsd
suomalainen. Svetlanan varhaislapsuus oli kaksikielinen; kotona puhut-
tiin venijdsd ja suomea. Vanhempien erottua Svetlana kasvoi ve-
néjénkielisessd ymparistossd ja “suomen kieli unohtui nopeasti”. Svetlana
valmistui 1970-luvun alkupuolella sairaanhoitajaksi ja hin tytskenteli
usean vuoden ajan lastensairaalassa. Ratkaiseva askel kohti suomen kie-
len opettajan uraa tapahtui vuonna 1990, jolloin Svetlana osallistui suo-
men kielen kursseille. Monien vaiheiden jilkeen hén aloitti suomen kielen
opettajan tydn pietarilaisessa koulussa vuonna 1993.

Ljudmila - opettajaksi oman lapsen tihden? Ljudmila syntyi
Irkutskissa vuonna 1953. Han pit44 itseddn ennen kaikkea siperialaisena,
“aitona vendldisend”. Ljudmila valmistui Leningradin yliopistosta vuonna
1975, piédaineena albanian kieli ja kirjallisuus, sivuaineena saksa. Lisgksi
Ljudmilalla on ranskan kielen opettajan patevyys (1991) ja venijd vieraa-
na kieleni -opettajan patevyys (1996). Ljudmila ei ollut suunnitellut opet-
tajan ammattia, mutta lasten koulunkdynnin my6td ajautui kouluun.
Ljudmila opetti aluksi kidsityotd ja sitten ranskaa vuosina 1989-1991.
Ljudmilan nuorempi lapsi oli oppilaana suomen kieleen erikoistuneessa
koulussa. Ljudmila huomasi, ettd koulussa on suuria vaikeuksia suomen
kielen oppimateriaalin ja opettajapulan vuoksi. Han p#itti menni oppi-
laiden vanhemmille jirjestetylle suomen kielen kurssille, jotta voisi auttaa
koulussa. Ljudmila aloitti suomen kielen opettajan tyon pietarilaisessa
koulussa vuonna 1992.

Seuraavilla lukukerroilla analyysi tarkentui suomen kielen opettajien
ammatti-identiteetin yksityiskohtiin. N4illd lukukerroilla keskustelin
tulkinnoista kahden tutkimukseen osallistuneen opettajan kanssa. Tau-
lukossa 8 on esitetty yhteenveto analyysivaiheiden sijoittumisesta tut-

kimusprosessissa.
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TAULUKKO 8 Analyysivaiheiden sijoittuminen tutkimusprosessissa

ANALYYSIVAIHEIDEN SHOITTUMINEN TUTKIMUSPROSESSISSA

Tutkimuksen kidynnistys

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

2. kenttdvaihe: opettajien arkeen ja koulun toimintatapoihin syventyminen
1. lukukerta (haastattelujen sisilto, teemat, analyysiluokat)
Tutkimuksen tdsmentdminen

Miten minusta tuli suomen kielen opettaja? Ammatillinen omaelédmakertakilpailu
suomen kielen opettajille

2. lukukerta (elimikertojen keskeinen sisilts, teemat)

Tutkimuksen tdsmentédminen

3. kenttidvaihe: kontekstien hahmottaminen

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

4. lukukerta: (analyysikehikko)

Tutkimuksen tdsmentdminen

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

Tutkimusprosessi



3 VENAJAN KOULUTUKSEN
B JA OPETUKSEN MURROS

tuksen ja opetuksen murrosta ~ yleissivistdvan peruskoulutuksen naks-
kulmasta. Aluksi tarkastelen murroksen kisitetts ja taustaa, Taman jal-
keen kuvaan Vendjan koulureformin taustalla olevaa sis#llllistd arvopoh-
dintaa ja selvitén tdrkeimpid rakenteellisia muutoksia koulutuslaissa, yleis-
sivistdvdssd peruskoulutuksessa, opetussuunnitelmassa ja opettajan-
koulutuksessa. Keskityn erityisesti tutkimukseni aineistonkeruuaikana teh-
tyihin muutoksiin, mutta tuon esille mys 2000-luvun suuntaviivoja. Lu-
vun lopuksi tarkastelen vieraiden kielten ja kansallisten kielten asemaa
koulutuksen ja opetuksen murroksessa sekd arvioin koulureformin tule-
vaisuutta.

3.1 MITA KOULUTUKSEN JA OPETUKSEN
MURROKSELLA TARKOITETAAN?

Tutkimukseni sijoittuu Vendjan koulutuksen ja opetuksen murrosvai-
heeseen, joka alkoi 1980-luvun lopulla ja jonka katsotaan jatkuvan vield
edelleen. Murros ilmenee sekd sisdllsllisesti koulutuksenja opetuksen arvo-
jen pohdintana ettd rakenteellisesti koulutusjirjestelméan uudistamisena,

Murroksen yhteydessd puhutaan tavallisesti transitiosta eli siirty-
misti. Késite on tuotu koulutuksen tutkimukseen talous- ja yhteiskun-
tatieteistd. Taloustieteissd transitiolla tarkoitetaan siirtymist4 sosialismista
kapitalismiin, yhteiskuntatieteissi puolestaan siirtymistd kommunismis-
ta demokratiaan. Transitio-ndkemystd on erityisesti mikrososiologiassa
kritisoitu. Transitiota ei kriittisissd dénenpainoissa pidetd lineaarisena, yksi-
suuntaisena tapahtumana, vaan se ndhdéin transformaationa - aalto-
lifkkeisend prosessina, joka sisdltdd sekd progressiivisia ettd regressiivisia
vaiheita (Burawoy & Verdery 1999, 14-15). Transitiota (transformaatiota)
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tulisikin makrotason sijaan tarkastella ihmisten arkipéivin kdytinteiden
kautta ja arvioida, mika on kéytinteiden merkitys sosiaalisten suhteiden
ja yhteiskunnan rakenteiden muutokseen ja séilyvyyteen (Alapuro 2001,
13).

Koulutuksen ja opetuksen murrosta ei siis voida tulkita pelkéstdan
jonkinlaiseksi menneisyyden ja tulevaisuuden vélitilaksi, vaan siind ovat
lasnd useat, keskendan ristiriitaiset ja vastakkaisetkin arvot. Makrotasolla
keskittamispyrkimykset. Mikrotasolla arvojen samanaikaisuus ilmenee
mm. koulussa ja yksittdisen opettajan arvomaailmassa. Koulussa saate-
taan esimerkiksi tukea oppijakeskeistd lahestymistapaa, mutta autori-
taarinen hallintokulttuuri pitdd ylla vanhoja rakenteita ja kéytinteits si-
ten hidastaen taijopa estden arvoja uudistumasta (Bain & Borevskaya 1997,
345; Dneprov 1998, 129).

Vendjan koulutuksen ja opetuksen murros ei ole ainutlaatuinen il-
mid, vaan paradigman muutoksia tapahtuu kaikkialla. Esimerkiksi siir-
tyminen modernista postmoderniin yhteiskuntaan on lansimaissa ilmen-
nyt mm. sosiaalisten ja kulttuuristen arvojen murroksena ja siten myos
den entisten sosialististen maiden, kuten Unkarin tai Viron tilannetta voi-
daan kuitenkin pitdd siind mieless# erityisend, ettd muutokset ovat olleet
hyvinnopeita ja - ainakin paperilla - jopa radikaaleja. Koulutuksen arvo-
pohdintaja rakenteelliset uudistukset ovat ndissd maissa tapahtuneet vii-
meisten 10-15 vuoden aikana. N#htiviaksi jad, mitkd ovat nopeiden uu-
distusten seuraukset; ovatko ne olleet aitoja vai ns. pseudouudistuksia.
(Falus & Kotschy 1999, 19-22; Sarv 1999, 40~45; Bain & Borevskaya 1997,
341-342; Dneprov 1998, 129.)



3.2 VENAJAN UUSI KOULUREFORMI

3.2.1 KOULUREFORMIN TAVOlTlTEET

Neuvostoaikana koulutuksen ja opetuksen ideologisena periaatteena oli
keskusjohtoinen yhdenmukaisuus: yhtendinen koulutusjérjestelmas, yhtei-
set opetussuunnitelmat, oppikirjat ja opetusmenetelmit (Kajava 1965, 23~
24). Vuonna 1984 Neuvostoliitossa toteutettiin koulureformi. T4td nimi-
tettiin kuitenkin jalkeenpain pseudoreformiksi, sill4 sen ei katsottu taytta-
vin varsinaisen koulureformin tunnusmerkkejd. Uudistuksia, jothin kuu-
lui mm. koulunaloitusiéin alentaminen kuuteen vuoteen, pidettiin lghinna
kosmeettisina ja epdonnistuneina. Vuoden 1984 koulureformista puuttui
liséksi selked johtoajatus ja suunnitelma seki strategia ja keinot uudistus-
ten toteuttamiseksi. (Dneprov 1998, 38; Sutherland 1999, 33.)

Vuoden 1984 koulureformi toimi kuitenkin keskustelun avauksena,
ja vaatimukset koulutuksen ja opetuksen uudistamisesta kasvoivat 1980-
Iuvun lopulla perestroikan ja glasnostin aikana. Vaatimuksien esittéjina
ja uusien toimintatapojen toteuttajina toimivat yksittdiset ns. innovaattori-
opettajat, akateemikot ja opettajien ammattilehtien (esim. Uditel’skaja
gazeta) toimittajat. Silloisia opetusmenetelmid kritisoitiin ja tilalle ehdo-
tettiin - ja my®s sovellettiin ~ vaihtoehtoisia, oppijakeskeisid ndkskulmia.
(Holmes ym. 1995, 30; Sutherland 1999, 36; Webber 2000, 23-25; Soloveichik
1988ab.)
silld oli kolme padtavoitetta: yksilon, koulutusjarjestelmén ja yhteiskunnan
kehitys. Tavoitteena oli luoda yksilon kehitykselle tarvittavat olosuhteet,
mahdollistaa koulutusjérjestelmén omaehtoinen kehitys ja muuttaa kou-
lutuksen asemaa siten, ettd se myotdvaikuttaa yhteiskunnan kehitykseen.
(Dneprov 1998, 45.) Tavoitteiden toteutuminen edellytti kahden
paradigman muutosta. Poliittis-ideologis-filosofisella tasolla tavoitteena oli
siirtyd totalitaristisesta demokraattiseen paradigmaan (ks. myds Benin
1997, 20-22 ja luku 7.1). Pedagogisella tasolla paradigmaa pyrittiin muut-
tamaan yksilod ignoroivasta yksilsd korostavaan, yhdenmukaisesta ja
yhdenmukaistetusta pluralistiseen ja monimuotoiseen, sopeuttavasta ke-
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hittdvasn ja tiedollisesta toiminnalliseen paradigmaan. (Dneprov 1996,
35.) Koulureformin kéynnistysvaiheessa irtisanouduttiin neuvostoaikai-
sesta perinteesti ja esitettiin uudet institutionaaliset ja pedagogiset peri-
aatteet (Bain & Borevskaya 1997, 341; Dneprov 1994; 1998), joita ovat mm.
koulutuksen demokratisointi ja humanisointi (ks. taulukko 9).

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

KOULUTUKSEN INSTITUTIONAALISET KOULUTUKSEN PEDAGOGISET
PERIAATTEET PERTAATTEET
Demokratisointi Humanisointi
Pluralismi Humanitarisointi
Kansallistaminen Eriyttdminen
Avoimuus Kehittiminen
Alueellistaminen Jatkuvuus

Koulutuksen demokratisoinnin tavoitteena on kouluhallinnon hajauttami-
nen keskusjohdosta alueellisille ja paikallisille hallintoelimille ja lisédt4 oppi-
laitosten autonomiaa. Keskusjohtoisuutta on pyritty vihentdméén myos
luomalla erilaisia oppilaitostyyppejd ja opetussuunnitelmia seké lisadmalla
valinnaista ja eriytettyd opetusta, jossa otettaisiin huomioon alueelliset ja
kansalliset erot. Demokratisoinnin periaatteeseen sisdltyvit myos mm.
opettajien oikeus valita opetusmenetelmait, oppikirjat ja arviointivilineet
sekd oppilaiden oikeus valita koulu. (Dneprov 1998, 46-47.)

Koulutuksen pluralisnin tavoitteena on lisdtd vaihtoehtoisuutta ja
monimuotoisuutta, kansallistamisella puolestaan tarkoitetaan kansallises-
ti merkityksellisten kulttuuristen ja moraalisten arvojen sisallyttamista
koulutukseen. (Dneprov 1998, 46-49; Laihiala-Kankainen 2000b, 88-93.)
Koulutuksen avoimuuden tavoitteena on vapauttaa koulu mm. ideologisis-
taja poliittisista kahleista. Avoimuuteen liittyy my®s jokaisen kansalaisen
oikeus saada koulutusta sosio-ekonomisesta taustasta riippumatta. Alueel-
listaminen kytkeytyy mm. koulutuksen pluralismiin ja demokratisointiin.
Alueellistamisen tavoitteena on ottaa huomioon alueellisen tai paikalli-
sen tason tarpeet, esimerkiksi etnisen kulttuurin sisillyttdminen opetus-
suunnitelmaan. (Dneprov 1998, 48-49.)
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Koulureformin merkittdvimpénd tavoitteena on suuntautua kohti
demokraattista kansalaisyhteiskuntaa, ja koulutuksen humanisointi on
noussut tissd prosessissa tirkeddn asemaan. T#h#n periaatteeseen liittyy
oppijakeskeinen ldhestymistapa, jonka mukaan oppilas on itsendinen ja
aloitteellinen oman oppimisensa analysoija. (Onugkin ym. 1996, 7-11.)

Neuvostoaikaisesta teknokraattisesta suuntauksesta pyritdan irtau-
tumaan kiinnittdimalld huomiota koulutuksen humanitarisointiin ja kult-
tuuriseen kasvatukseen. Humanitarisoinnin tavoitteena on muodostaa
koulutukselle humanistisiin, henkisiin arvoihin pohjautuva ideologinen
perusta. (Zapesockij 1996, 128-130; Sen’ko 2000, 31.) Koulutuksen
eriyttimisen tavoitteena on lisétd koulun mahdollisuuksia profiloitua eri
aineisiin tai koulutuslinjoihin ja samalla taata valtakunnallisten standar-
dien mukainen opetus. Eriyttdmiseen liittyy my®s oppilaan yksilollisten
tarpeiden huomioiminen. (Dneprov 1998, 50-51.)

Koulutuksen kehittiminen liittyy mm. humanisointiin ja humanitari-
sointiin. Sen tavoitteena on muuttaa tiedollinen, rationaaliseen ajatteluun
pohjautuva paradigma toiminnalliseksi, kokemukselliseksi paradigmaksi.
Koulutuksen jatkuvuudella viitataan mm. elinikdiseen oppimiseen ja eri
koulutusasteiden ja -linjojen joustavuuteen.

Koulureformin tavoitteet eivit ole uusia Vendjan koulutuspolitiikan
historiassa. Monet nykyisistd uudistuksista ja niiden taustalla olevista peri-
aatteista -~ esimerkiksi koulutuksen demokratisointi, pluralismi ja
humanisointi - olivat hyvin tiedostettuja jo 1800- ja 1900-lukujen taittees-
sa ja neuvostovallan ensimmaéisind vuosina. (Vlasov 1998, 3-4.) Nykyista
koulureformia nimitetdénkin neljinneksi koulureformiksi. Edelliset kolme
koulureformia, jotka ovat muuttaneet koulutuksen tavoitteita, arvoja, si-
silttjd ja rakennetta, toteutettiin vuosina 1804, 1864 ja 1918. (Dneprov
1998, 12.)

3.2.2 VENAJAN UUSI KOULUTUSLAKI

Uusi koulureformi hy vaksyttiin vuonna 1988, ja sen toimeenpano aloitet-
tiin monien vaiheiden ja jarrutuspyrkimysten jalkeen vuonna 1990, Vena-
jan koulutuslaki astui voimaan vuonna 1992. (Dneprov 1998, 55). Laki si-
siltdd neuvostoajan koulutuslaeista olennaisesti poikkeavia periaatteita,
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tion yleispolitiikan muutoksia. Ni#ité periaatteita ovat mm. koulutuksen
demokratisointi ja humanisointi, oppilaitosten autonomisuus ja eriytetty
opetus (Koulutuslaki 1992; 1997, 1. luku 2. §).

Koulutuslaki julkaistiin lehdistoss, ja se viritti vilkkaan keskustelun
koulutusalan julkaisuissa, opettajien ammattilehdissi ja paivilehdissa.
Lain kannattajat halusivat irtautua keskusjohtoisuudesta ja lisaté alueiden
pidtosvaltaa, koulujen autonomiaa, eriytettyd opetusta ja oppilaan vas-
tuuta oppimisesta. Uusi koulutusjirjestelmé pystyi lain kannattajien mieles-
td ottamaan mys kansalliset, alueelliset ja paikalliset ndkokulmat parem-
min huomioon. Perestroikan aikana uudistuksista oli saatu rohkaisevia
tuloksia. Esiinerkiksi Moskovan alueelle perustettiin kouluja, joissa valti-
ollisen opetussuunnitelman lisiksi voitiin erikoistua mm. matemaattis-
luonnontieteellisiin ja humanistisiin aineisiin. Néissa kouluissa oli my®s
kehitetty oppiaineiden sisiltsd ja otettu kdyttoon oppijakeskeisid opetus-
menetelmii. (Holmes ym. 1995, 132-150.)

Lakia vastustavat puolestaan ennustivat Venijin sivistystason las-
kevan vallan siirtyessd alueellisille ja paikallisille paattajille. My0s eriy-
tettyd opetusta ja valinnaisuuteen perustuvaa koulutusta pidettiin uhka-
na. Aiempi koulutusjdrjestelmad takasi lain vastustajien mielestd tasa-ar-
voisen koulutuksen, kun taas yhtendisen opetuksen ja pakollisten aineiden
vihentdmisen katsottiin johtavan koulutuksen eriarvoisuuteen. Oppi-
laitosten pelittiin jakautuvan eliittioppilaitoksiin ja huonompiosaisten
opinahjoihin. (Bain & Borevskaya 1997, 346.) Oppilaitosten eriarvoisuus
nikyi jo perestroikan aikana. Esimerkiksi Moskovan kaupungin kouluilla
oli paremmat mahdollisuudet saada valtion ulkopuolista tukea innovatii-
visille kokeiluilleen, kun taas maaseudun kouluissa taloudelliset vaikeu-
det olivat uudistusten estein. (Holmes ym. 1995, 151-152.)

Lakia kannattavien ja sitd vastustavien lisdksi keskusteluun osallistui
joka tapauksessa hidastaa uudistuksia. Ep4ilijit olivat my®s sitd mielt,
ettd 70-vuotisen keskusjohtoisen koulutusjdrjestelmén traditiot, asenteet
ja arvot ovat vield pitkdén voimassa uudesta koulutuslaista huolimatta.
Lisdksi arveltiin, ettd vanhaa traditiota tukeva opettajankoulutus (ks. luku
3.2.4) on uudistusten esteeni; hyvin harvan opettajan kafsottiin olevan
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valmis uudistuksiin. (Holmes ym. 1995, 299-300; Orlov 1999, 63-64; Rubina
1996, 75.) Mly0s opettajien tdydennyskoulutusta pidettiin riittdmattoma-
n4. Esimerkiksi Bolotovin ja Kostikovan (1998, 9) tutkimuksen mukaan yli
80 % opettajista arvioi, ettd tdydennyskoulutus ei vastaa koulureformin
vaatimuksia eikd siten tue opettajan muuttuvaa tyota.

Koulutuslakia on kritisoitu myts sen vuoksi, ettd se on hyvin yksi-
tyiskohtainen ja sisdltdd lukuisan madréin kisitteitd ja periaatteita, jotka
vaativat tarkempia médritelmis ja selvennyksid. Kritiikin mukaan
ongelmallisina pidetdsn myds lain tulkinnan ja toteuttamisen mahdolli-
suuksia. (Ks. kritiikistd esim. Holmes ym. 1995, 303-304.) Koulutuslakiin
on vuosittain tehty muutoksia ja korjauksia.

3.2.3 VENAJAN YLEISSIVISTAVA PERUSKOULUTUS
JA OPETUSSUUNNITELMA

Vendjin yleissivistdviad peruskoulutusta on uudistettu 1980-luvun lopul-
ta lghtien. Taulukossa 10 on havainnollistettu yleissivistdvan peruskoulu-
tuksen rakenne, joka hyviksyttiin Venijan uudessa koulutuslaissa vuon-
na 1992 (Skatulla 1998, 106):

TAULUKKO 10 Yleissivistidvid koulutus Vendjin koulutusjérjestelmissd

Yleissivistivi koulutus

1. Esiopetus

2. Alkeiskoulutus 3 tai 4 vuotta
luokat 1-3 tai 1-4

3. Peruskoulutus 8 tai 9 vuotta
luokat 1-9 [5-9]

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

neljdin tasoon: esiopetukseen, alkeiskoulutukseen, peruskoulutukseen ja
yleissivistdvdidn (tdyteen) keskikoulutukseen. Yleissivistiva peruskoulu-
tus (luokat 1-9) kuuluu oppivelvollisuuteen. Aiemmin sithen kuului my6s
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yleissivistédva keskikoulutus (luokat 10-11). Oppivelvollisuuden Iyhentd-
minen on kasvatuksen ammattilaisten mielestéd johtanut uusiin sosiaali-
siin ongelmiin Venijalla, kuten nuorten tydttomyyteen ja rikollisuuteen.
Siirtymistd yksitoistavuotisesta oppivelvollisuudesta yhdeksdnvuotiseen
(kédytannossd kahdeksanvuotiseen)® on perusteltu taloudellisilla syill4.
(Holmes ym. 1995, 304, 316.)

Neuvostoaikana yleissivistdvissd peruskoulutuksessa noudatettiin
yhté valtakunnallista opetussuunnitelmaa. Se sisélsi pakolliset oppiaineet,
joiden oppimaddrit, oppikirjat ja opetusmenetelmat olivat kaikille oppi-
laitoksille samat. Esimerkiksi ennen vuoden 1984 koulureformia 10.ja 11.
luokan opetussuunnitelma sisélsi 14 pakollista oppiainetta (Nagppa 1997,
22). Mahdollisuudet valinnaisiin oppiaineisiin - esimerkiksi useampaan
vieraaseen kieleen - olivat rajalliset, vaikka kouluilla oli oikeus tarjota
valinnaisia aineita. (Nikandrov 1995, 826).

Vendjan uudessa koulutuslaissa opetussuunnitelma on kolmitasoi-
nen.’ Se sisdltdd valtakunnallisen, alueellisen ja koulukohtaisen tason.
Valtakunnallisen tason oppivaatimukset, esimerkiksi oppiaineiden minimi-
ja maksimituntimaérat, ovatkaikille oppilaitoksille samat. Niiden avulla
valvotaan opetuksen valtakunnallisia koulutusstandardeja ja oppilaitos-
ten antamien p#dstotodistusten verrannollisuutta. (Koulutuslaki 1997, 1.
sestd oppiainejaosta on luovuttu ja pakollisten aineiden tilalle on m&éri-
telty seitsemén koulutusalaa: filologia, matematiikka, yhteiskuntatiede,

8 Kahdeksanvuotinen oppivelvollisuus perustuu siihen, ettd alkeiskoulu
voi olla joko kolme- tai nelivuotinen. Vuonna 1996 suurin osa oppilaista (64 pro-
senttia) suoritti Ven#jin federaation alueella alkeiskoulun kolmessa vuodessa.
(Opetusministeris 1997.)

Kolmivuotista alkeiskoulua kritisoitiin 1990-luvun lopulla mm. siits, ettd
taman vuoksi tavoitteeksi, ettd vuoteen 2001 mennessd kolmevuotisesta alkeis-
koulusta luovutaan ja palataan takaisin nelivuotiseen alkeiskouluun. (Opetus-
ministerit 1997.) Uudistus on kuitenkin pahoin viivastynyt. Esimerkiksi vuonna 2001
peruskoulutuksen uudistushankkeeseen osallistui vain 3 % koulujen kokonaism#a-
réstd. Uudeksi tavoitteeksi on asetettu vuosi 2006, jolloin koko maassa alkeiskoulu
olisi nelivuotinen. Liséksi yleissivistéva peruskoulutus on tarkoitus muuttaa 12-vuoti-
seksi: alkeiskoulutus 4 vuotta, peruskoulutus 6 vuotta ja yleissivistdva (tiysi) keski-
koulutus 2 vuotta. (Moskovskij Komsomolec 21.6.2002.)

9 My6s opetussuunnitelmaan on tehty vuosittain muutoksia. Tarkastelen
erityisesti tutkimukseni aineistonkeruuaikana voimassa ollutta vuoden 1998 opetus-
suunnitelmaa.
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luonnontiede, taiteet, liitkunta ja teknologia. Oppilaan viikoittainen minimi-
tuntimé&rd on 10. ja 11. luokalla 30 tuntia, joista 18 on pakollista ja 12
valinnaista. Pakollisten ja valinnaisten oppituntien lisiksi oppilaat voivat
suorittaa vapaaehtoisia aineita haluamaltaan koulutusalalta enintddn 6
tuntia viikossa. Vapaaehtoisten aineiden kurssit ovat tavallisesti
maksullisia, ja ne jirjestetddn normaalin kouluajan ulkopuolella. Jako pa-
kollisiin, valinnaisiin ja vapaaehtoisiin oppitunteihin on vastaava myds
muilla yleissivistivin peruskoulutuksen tasoilla. (Opetussuunnitelma
1998; ks. my6s Savolainen 1995, 4.)

Aluyeellisen tason opetussuunnitelmassa otetaan huomioon alueen
erityisvaatimukset, esimerkiksi kansallisten kielten opetus. Alueellisen ta-
son opetussuunnitelman tulee kuitenkin noudattaa valtakunnallisia vaa-
timuksia ja esimerkiksi taata vensjin kielen opetus valtiollisena kielen.
(Koulutuslaki 1997, 1. luku 6. §). Koulukohtaisen tason opetussuunnitelmas-
sa méadritetddn mm. opetuskieli, opetusmenetelmit, oppikirjat ja arvioin-
ti. Koulukohtainen opetussuunnitelma voi sisaltia4 esimerkiksi useita vie-
raita kielis, mik#li tim# on taloudellisesti mahdollista. Koulukohtaisen
opetussuunnitelman on kuitenkin otettava huomioon valtakunnallisen ja
alueellisen tason opintosuunnitelman vaatimukset. (Koulutuslaki 1997, 2.
luku 13. §; Holmes ym. 1995, 302-303.)

Vengjian koulutusjérjestelmén rakenteelliset uudistukset (koulutus-
laki, yleissivistivan peruskoulutuksen muutokset, kolmitasoinen opetus-
suunnitelma) ovat antaneet sijaa my®s uusille oppilaitostyypeille. Taval-
listen koulujen tai joihinkin oppiaineisiin erikoistuneiden koulujen liséiksi
yleissivistdvda peruskoulutusta annetaan nykyisin myds kymnaaseissa (luo-
kat 5-11) ja lyseoissa (luokat 8-11). Naissé oppilaitoksissa on usein laajem-
pi ainevalikoima kuin tavallisissa kouluissa tai joihinkin oppiaineisiin
erikoistuneissa kouluissa. Opetussuunnitelma saattaa sisélt4a esimerkiksi
useita vieraita kielid sekd kursseja paikallishistoriasta ja -kulttuurista. My s
uudet oppiaineet, kuten esimerkiksi ekologia ja taloustiede, ovat 16ytaneet
tiensd kymnaasien ja lyseoiden opetussuunnitelmiin. Lisdksi eri
suuntautumisvaihtoehdot ovat yleistyneet. Oppilaat voivat joissakin
kymnaaseissa ja lyseoissa valita esimerkiksi humanistisen, ldéketieteelli-
sen, taloustieteellisen tai teknisen suuntautumisvaihtoehdon. Kymnaa-
seissa ja lyseoissa oppilasta valmennetaan korkeakouluopintoihin. Kym-
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naaseilla ja lyseoilla on kuitenkin erilaiset opetuksen tavoitteet: kymnaa-
seissa opetuksen tavoitteena on oppilaan humanistinen kasvatus, kun taas
lyseoiden opetus on ammatillisesti suuntautuneempaa. (Berkovi¢ ym.
1997.) Ven4jdlld on perustettu myds ns. yhdistelmikouluja: koulu-
kymnaaseja ja koulu-lyseoita. Koulu-kymnaaseissa ja koulu-lyseoissa nou-
datetaan kahta opetussuunnitelmaa: tavallisen koulun opetussuun-
nitelmaa sekéd kymnaasi- tai lyseo-ohjelmaa. Oppilaat voivat valita itsel-
leen sopivan vaihtoehdon kymnaasivaiheessa (luokilla 5-11) tai lyseo-
vaiheessa (luokilla 8-11). Kymnaasi- tai lyseo-ohjelma saattaa olla oppi-
laitoksessa tarjolla vain muutamassa oppiaineessa, esimerkiksi vieraissa
kielissi.

Kymnaasienjalyseoiden lisiksi uusia oppilaitostyyppejd ovat myos
innovatiiviset koulut ja yksityiskoulut. Innovatiivisissa kouluissa kehite-
tddn opetuksen sisdltsd, uusia opetusmenetelmii ja -vélineitd (Potagnik
1996). Yksityiskouluista yleisimpid ovat hengelliset koulut, vaihtoehtoisia
opetusmenetelmii (esim. steiner- ja montessoripedagogiikkaa) soveltavat
koulutja liiketalouteen erikoistuneet koulut (N&dppé 1997, 40-41). Yksityis-
koulujen m#&ri suhteessa valtiollisiin kouluihin on ollut kuitenkin hyvin
pieni. Esimerkiksi lukuvuonna 1995-1996 yksityisid kouluja oli 525, kun
taas valtiollisia kouluja oli samana vuonna 68 400 (Sutherland 1999, 185).

3.2.4 OPETTAJANKOULUTUS

Venéjin koulureformi on edellyttinyt mys opettajankoulutukseen perus-
teellisia rakenteellisia ja sisdllsllisid muutoksia. Taulukossa 11 on
havainnollistettu nykyist4 opettajankoulutuslaitosten verkostoa. Taulukon
vasemmalla puolella on jo Neuvostoaikana toimineet oppilaitokset ja oi-
kealla puolella koulureformin aikana perustetut opettajankoulutus-
laitokset.
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TAULUKKO 11 Opettajankoulutuslaitokset Vensj alls
(mukaillen Webber 2000, 156)

NEUVOSTOAIKANA KOULUREFORMIN ATKANA
TOIMINEET OPPILATTOKSET PERUSTETUT OPPILAITOKSET

Ammatillinen korkeakoulutus
Pedagoginen instituutti Kansainvilinen pedagoginen yliopisto

Yliopisto Kansallinen pedagoginen yliopisto
Alueellinen pedagoginen yliopisto
Pedagoginen yliopisto
Pedagoginen akatemia

Ammatillinen keskikoulutus
Pedagoginen opisto Pedagoginen college

Yleissivistivi keskikoulutus
Pedagoginen luokka (luokat 10-11) Pedagoginen lyseo (luokat 8-11)

Pedagoginen kymnaasi (luokat 5-11)

Neuvostoaikana n. 90 prosenttia aineenopettajista valmistui pedagogises-
ta instityutista ja vain n. 10 prosenttia yliopistosta. Esimerkiksi enemmists
didinkielen ja vieraan kielen opettajista valmistui instituutista. Pedagogi-
sesta instituutista tai yliopistosta valmistuneet aineenopettajat pite-
voityivit opettamaan Iuokkia 5-9 ja yleissivistavadn keskikoulutukseen
kuuluvia luokkia 10-11. (Holmes ym. 1995, 203.)

Yliopistosta valmistuneet didinkielen ja vieraan kielen opettajat (ja
tdmin tutkimuksen suomen kielen opettajat) olivat filologisten opintojen
liséiksi suorittaneet kasvatustieteellisess4 tai kasvatuspsykologisessa tie-
dekunnassa pedagogiset opinnot ja opetusharjoittelun. Yliopiston kieli-
opinnot olivat kielitieteellisesti orientoituneita, silld yliopiston ensisijai-
nen tavoite oli kouluttaa kielentutkijoita ja kid#nt4jid, ei niink4én opetta-
jia. Pedagogisessa instituutissa nikemys kielestd oli puolestaan kdytannon-
lsheisempi ja opetustehtdviin orientoitunut, mik4 saattoi niky# opiskeli-
joiden heikommassa kyvyssd analysoida kieltd.
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Luokanopettajankoulutusta annettiin pedagogisessa opistossa. Koulu-
tus kesti kolme vuotta ja pitevoitti esiopetuksen lisdksi opettamaan
alkeiskoulutukseen kuuluvia luokkia 1-4. Valmistuttuaan opiskelijat saat-
toivat jatkaa opintojaan pedagogisessa instituutissa. (Webber 2000, 151-
152) .

Opettajan ammattia harkitseville oppilaille jarjestettiin ns. valmen-
tavaa koulutusta pedagogisella luokalla. Pedagogisten luokkien tavoittee-
na oli edistdd oppilaan ammatinvalintaa ja valmiuksia hakeutua peda-
gogisiin jatko-opintoihin ammatilliseen oppilaitokseen tai korkeakouluun.
(Holmes ym. 1995, 208.)

Koulureformin my5ta opettajankoulutusverkosto laajeni. Pedagogis-
ten instituuttien rinnalle perustettiin erityyppisid pedagogisia yliopistoja,
joiden tehtdvit ja tavoitteet eroavat jonkin verran toisistaan. Esimerkiksi
kansainvilinen pedagoginen yliopisto toimii yhteisty9ssg ulkomaisten yli-
opistojen kanssa ja pyrkii timan kokemuksen myota kehittdméaan kansal-
lista koulutusjérjestelmid. Alueellisessa pedagogisessa yliopistossa otetaan
huomioon alueen kulttuuriset, sosiaaliset ja taloudelliset tarpeet ja
valmennetaan tulevia opettajia vastaamaan néihin tarpeisiin. (Webber
2000, 156-157.)

Aineenopettajien koulutus on edelleen keskittynyt pedagogisiin ins-
tituutteihin ja uusiin pedagogisiin yliopistoihin. Koulutus kest#4 neljasta
kuuteen vuotta. Aineenopettajaksi voi edelleen valmistua myds yliopis-
tosta. (Schechter & White 2002; Webber 2000, 153~156.)

My6s ammatilliselle ja yleissivistaville keskiasteelle on perustettu
uusia oppilaitostyyppeja. Luokanopettajankoulutusta annetaan nykyisin
pedagogisen opiston lisiksi pedagogisessa collegessa. Ns. valmentavaa kou-
lutusta jérjestetdsn pedagogisten luokkien lisdksi pedagogisissa lyseoissa ja
kymnaaseissa. (Webber 2000, 156.)

Rakenteelliset uudistukset ovat lisénneet koulutustarjontaa mutta
uudistuksia on myos kritisoitu hyvin voimakkaasti (Webber 2000, 153-
158). Esimerkiksi joidenkin instituuttien muuttamista yliopistoiksi on pi-
detty vain pinnallisena pyrkimyksend kohottaa oppilaitosten statusta.
Kriittisid puheenvuoroja on esitetty mm. opettajlen ammattilehdiss.
Kriittisissd d4nenpainoissa kysytdan, onko muutoksessa kiinnitetty riitta-
vésti huomiota opetuksen sisgltoihin vai ovatko rakenteelliset muutokset
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etusijalla. Voidaanko siis puhua todellisista sisallollisistd muutoksista vai
pesevitks oppilaitokset vain kasvojaan kilpaillessaan opiskelijoista?
Takaako laaja oppilaitosverkosto opettajankoulutuksen laadun vai ovat-
ko ndmikin oppilaitokset ajautumassa eliittioppilaitoksiin ja vihempi-
osaisten opinahjoihin? Miten oppilaitosten viidakossa voidaan kdytanndssa
ottaa huomioon opiskelun joustavuus eli opiskelijan mahdollisuudet jat-
kaa opintojaan esimerkiksi keskiasteen oppilaitoksesta korkeakouluun?

Neuvostoaikana opettajankoulutus noudatti koulutuksen ja opetuk-
sen ideologista periaatetta yhdenmukaisuudesta. Opettajankoulutuksen
sisdllstja menetelmiit olivat valtakunnallisesti médriteltyjé ja opetussuun-
nitelma sisélsi runsaasti ns. pakollisia yhteiskunnallisia oppiaineita.
Opettajankoulutuksessa kiinnitettiin erityistd huomiota oppiaineen ideo-
logiseen opetukseen. Keskusjohtoinen opettajankoulutus ei siten jéttanyt
tilaa vapaavalintaisille kursseille tai oppiaineiden integroinnille. (Holmes
ym. 1995, 205-207; Webber 2000, 152.)

Venijdn uuden koulureformin periaatteet koulutuksen demokrati-
soinnista ja humanisoinnista ilmenevit myos opettajankoulutuksessa
paradigman muutoksena. Demokratisoinnin myttd opettajankoulutus-
laitoksille on annettu enemmén valtaa paittad opetuksen siséllsistd ja
menetelmistd. Valtakunnallisten standardien ja vahimmaiisvaatimusten
avulla pyritddn kuitenkin takaamaan koulutuksen yhdenmukaisuus ja
vertailtavuus. Koulutuksen humanisointi nakyy mm. siten, ettd ideologi-
suudesta on luovuttu ja vapaavalintaisten ja integroitujen kurssien maa-
rdd on lisdtty. Opetuksessa painottuu oppijakeskeinen nikokulma ja kou-
lutuksessa kiinnitetddn erityistd huomiota opettajan ja oppilaan suhtei-
den tarkasteluun. (Holmes ym. 1995, 207; Onuskin ym. 1996, 19-20.)

Vaikka opettajankoulutus on rakenteellisesti ja sisllollisesti muut-
tunut, pidetdsn erityisesti sis#ll5llisid muutoksia hitaina. Yksi selittdvi
tekijd on oppilaitosten heikko taloudellinen tila. Webber (2000, 162) hie-
man jilkiviisaasti toteaakin, ettd keskushallinnon olisi pitinyt aikaisem-
minja voimakkaammin panostaa taloudellisesti opettajankoulutuksen uu-
distamiseen, silld vanhaa traditiota noudattava opettajankoulutus hidas-
taa koulureformin toteutumista.

Opettajien jatko-ja tdydennyskoulutuksella on myos merkittéva roo-
li koulutuksen ja opetuksen arvojen uudistamisessa ja toimintakulttuurin
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muuttamisessa (Onugkin 1996, 24-27). Jatko- ja tdydennyskoulutusta
jdrjestavien oppilaitosten midrd on huomattavasti lisgantynyt 1980-lu-
vunlopulta lghtien. Koulutuksessa keskitytddn opettajien ammattitaidon
parantamiseen ja uusien arvojen omaksumiseen, mm. oppiaineen hallin-
taan, pedagogisen kompetenssin kohottamiseen ja ammattietiikan kehitta-
miseen.

Jatko-ja tdydennyskoulutuksen esteend on usein kuitenkin koultutuk-
sen maksullisuus, silld hyvin monella opettajalla ei ole varaa osallistua
kursseille (Orlov 1999, 66). Ongelmaan on pyritty 1oytiméan ratkaisua mm.
perustamalla metodisia keskuksia, joissa tiettyihin oppiaineisiin erikois-
tuneet metodistit ohjaavat koulun opettajia esimerkiksi opetussuunni-
telman ja opetusmenetelmien kehittdmisessd (Webber 2000, 150).

Opettajakunta on Venijlld naisvaltainen ja ikdantynyt (Orlov 1999,
62-64; Webber 2000, 149). Esimerkiksi lukuvuonna 2000-2001 perusasteen
opettajia oli Vendjilld kaikkiaan n. 1,5 miljoonaa. Heistd 1,3 miljoonaa oli
naisia. Yli 20 vuotta opettajan ammatissa toimineita oli yli puoli miljoo-
naa ja jo eldkkeelld olevia lshes 160 000.2

Neuvostoaikana jotkut pedagogiseen instituuttiin hakeneista opiske-
lijoista eivdt halunneet valmistua opettajaksi, vaan heidén tavoitteensa
oli korkeakoulututkinto sinénsd (Kerr 1991, 333). Saman ongelman edess4
ollaan nyky-Vendjilld. Vaikka opettajankoulutusta tarjotaan laajalti, ei
opettajan ammatti kuitenkaan houkuttele nuoria. Kilpailu opiskelijoista
onkova ja oppilaitokset ovat mm. joutuneet réd4talsimaan suuntautumis-
vaihtoehtoja, joissa esimerkiksi késityon opettajan opinnot yhdistetdan
yrittdjyyteen (Piattoeva 2003, 35). Vendjin koululaitoksen ongelmana on
kuitenkin saada ndm4 valmistuneet yrittdja-opettajat sitoutumaan tyos-
kentelemén koulussa.

10 Luvut perustuvat Maailmanpankin esittdmiin tilastoihin.
http:/ /www.worldbank.org.ru/ECA /Russia.nsf/0/68e6824b7392b8c5c3256
d8a0052ac09/ $FILE/ Appendix_3_Russian_Education_System_eng.pdf [viitattu
27.9.2003]
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3.2.5 VIERAIDEN JA KANSALLISTEN KIELTEN OPETUS

Neuvostoaikana vieraan kielen opetus aloitettiin viidennelld luokalla.
Opetussuunnitelmaan kuului vain yksi pakollinen vieras kieli, tavallisesti
englanti, ranska tai saksa. Vieraan kielen oppituntiméérd oli viidennells
luokalla neljd ja kuudennella luokalla kolme tuntia. Seitseménnell4 ja
kahdeksannella luokalla oppitunteja oli endd kaksi ja viimeisilla luokilla
vierasta kieltd opetettiin vain yksi tunti viikossa. (Muckle 1988, 152.)

Uudessa Vendjin opetussuunnitelmassa vieraat kielet (englanti,
ranska, saksa ja espanja) kuuluvat filologian koulutusalaan. Samassa
koulutusalassa ovat vensjan kieli ja kirjallisuus, Vendjan kansojen kitjal-
lisuus seka didinkieli (muu kuin venéjs) ja kirjallisuus. Valtakunnallisen
tason opetussuunnitelmassa vieraan kielen opetus aloitetaan edelleen vii-
dennelld luokalla. Paikallisen ja koulukohtaisen tason opetussuun-
nitelmassa vieraan kielen opetus voidaan aloittaa joko ensimmaéiselld tai
toisella luokalla. (Opetussuunnitelma 1998.)

Vieraan kielen oppituntim#érad on 5.-9. luokilla valtakunnallisen ta-
son opetussuunnitelmassa kolme tuntia. Paikallisen ja koulukohtaisen ta-
son opetussuunnitelmassa saattaa oppitunteja olla enemmin. Vieraan kie-
len oppituntiméars 10. ja 11. luokalla vaihtelee suuntautumisvaihtoeh-
don mukaan. Esimerkiksi humanistisessa suuntautumisvaihtoehdossa vie-
rasta kieltd opetetaan viisi tuntia viikossa, kun taas teknisessi tai luon-
nontieteellisessd suuntautumisvaihtoehdossa vieraan kielen viikoittainen
oppituntimérd onkaksi tuntia. Paikallisen ja koulukohtaisen tason opetus-
suunnitelmat saattavat sisiltid useampia vieraita kielis, ja oppituntiméara
voi olla niin ikddn suurempi. (Opetussuunnitelma 1998.)

Neuvostoliitossa toimi jo 1960-luvulla kokeilukouluja, joissa vieraan
kielen opetus alkoi ensimmaisell4 tai toisella luokalla. Mys muiden ainei-
den opetusta vieraalla kielelld kokeiltiin. (Kajava 1965, 35-36, 92.) Pere-
stroikan aikana vieraisiin kieliin (tavallisesti englantiin) erikoistuneet kou-
lut lisaantyivét (Holmes ym. 1995, 127). Niiden koulujen tehtdvianid oli
toimia ns. laboratoriokouluina, joissa kehitettiin uusia opetusmenetelmi.
Tulosten toivottiin nostavan vieraan kielen opetuksen ja oppimisen laa-
tua myos muissa kouluissa. (Muckle 1988, 152.)
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Pietarissa toimi 1990-luvun lopulla useita kouluja, jotka olivat erikois-
tuneet vieraisiin kieliin. Vuoden 1997 Pietarin koulujen opinto-oppaassa
(Berkovi¢ ym. 1997) on lueteltu 91 vieraisiin kieliin erikoistunutta koulua
(luokat 1-11). Englantiin erikoistuneita kouluja oli 38, saksaa opetettiin
21:ss4 ja ranskaa 16 koulussa. Samana vuonna Pietarissa toimi 32 kymmnaasia
(luokat 5-11), 16 koulu-kymnaasia (luokat 1-4 ja 5-11), 2 lyseota (luokat 8-
11) ja 8 koulu-lyseota (luokat 1-7 ja 8-11), joissa erikoistuttiin vieraisiin
kieliin, mm. englantiin, ranskaan ja espanjaan. Nyttemmin koulu-
kymmnaasien ja koulu-lyseoiden toiminta onjouduttu rahoituspulan vuok-
silakkauttamaan.

Kansallisten kielten ja koulujen asema oli neuvostoaikana heikko. Esi-
merkiksi 1980-luvun lopulla ei-venidjankielisten oppilaiden m&ars oli n.
19 % kaikista oppilaista. Heistd vain 9 % kévi kansallista koulua. Naiss#
kouluissa opetettiin kaikkiaan 44 kansallista kieltd tavallisesti toisena kie-
leni ja vendjd oli ensimmdinen, valtiollinen kieli. (Sutherland 1999, 148-
149.)

Yksi koulureformin tavoitteista oli kohottaa kansallisten kielten ase-
maa, T4mi pyrittiin ottamaan huomioon erityisesti alueellisesti ja pai-
kallisesti kdynnistimalls kieltenopettajien tdiydennyskoulutus ja laatimalla
oppikirjoja kansallisilla kielilld. Pyrkimyksistd huolimatta vain suurimmat
kansalliset ryhmiit, kuten tataarit ja bagkiirit, ovat laatineet kielen ja kir-
jallisuuden oppikirjoja kansallisilla kielilld, Pienempien etnisten ryhmien,
kuten pohjoisten alueiden paimentolaiskansojen, on ollut vaikeata toteut-
taa valtakunnallista opetussuunnitelmaa, ja timan vuoksi opetusta on ol-

mukaan miltei 150 kansallista ryhmé#s. Samana vuonna vain kahdeksalla
kansallisella ryhmilld oli kouluja, joissa opetusta tarjottiin oppilaiden
gidinkielelld koko alkeiskoulun ajan. Muilla tasoilla opetus oli vendjinkie-
listd (Holmes ym. 1995, 165).

Vendjan perustuslaki (2. luku 19. §) takaa kaikille tasavertaiset oi-
keudet kansallisuudesta tai kielestd riippumatta. Venija on myds hyvik-
synyt Euroopan neuvoston sopimukset vihemmisttkielten ja alueellisten
kielten (1998) sekd kansallisten vahemmisttjen suojelusta (1993). Vendjan
federaation uuden véestonlaskennan mukaan (2002) maassa arvioidaan
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nykyisin olevan yli 160 kansallista ryhmé&. Vendjas voidaan siten perus-
tellusti pitdd monikulttuurisena maana.

Vaikka kansallisten kielten ja ryhmien asema tunnustetaan, kansal-
listen koulujen asemaan ei ole kuitenkaan nahtédvissd merkittivad paran-
nusta. Koulutus venildistyy entisestian mm. rahoitusongelmien vuoksi.
Erityisesti pienten ryhmien edustajat ovat olleet tdsta huolissaan: vendjin-
kielinen koulutus nihdé4n uhkana kansallisen kielen ja kulttuurin saily-
miselle, Jotkut kansalliset ryhmiit eivit taas pidad vendjankielistd koulutusta
ongelmana, silld etenkin kasvukeskuksissa (esim. Moskovassa ja Pietaris-
sa) kansallisen ryhmén kieli saattaa olla koulunsa aloittavalle oppilaalle
yhti vieras kuin englannin kieli. Vengjankielisestd koulutuksesta katso-
taan pikemminkin olevan hyoty& yhteiskuntaan integroitumisessa, jatko-
opinnoissa ja tydeldmassa. Esimerkiksi tataarien kulttuurijarjestot Oren-
burgin alueella tukevat kansallista esiopetusta, mutta heidé4n mukaansa
riittdd, ettd oppilaat kidyvit vendjankielisen peruskoulutuksen, jossa
tataarin kieli on yksi oppiaine. (Amelin 1999.)

Venijin kielen asema on yhteiskunnan murrosvaiheessa voimistu-
nut. Venijin kielelld katsotaan olevan erityinen tehtdva varsinkin kansal-
lisen (valtiollisen) tradition vaalimisessa ja mm. kasvava oikeakielisyyden
korostaminen (ks. Pyykko 2002) ndhdaan osana kansallisen (valtiollisen)
identiteetin [6ytymistd. Keskustelu kansallisesta (valtiollisesta) identitee-
tistd korostaa kansan yhtendisyyttd - mutta samalla se vaimentaa etnisid
ja kielellisis eroja.
edessi: miten se kykenee yhtiltd vahvistamaan traditiotaja toisaalta vas-
taamaan monikulttuurisen yhteiskunnan vaatimuksiin? Kysymys ven4jan
kielen ja kansallisten kielten asemasta on tirked my&s etnisten suhteiden
muotoutumiselle. Kielen ja identiteetin ndkokulmasta olisi tarkeiti sel-

teetti ja sen suhde etnisiin identiteetteihin ja mika on kielen merkitys tdssa
identiteettien dialogissa? Oman lukunsa kansallisten ja venjin kielen ase-
maan tuovat myds vastikdidn perustetut vendldiset koulut. Mikd on niiden

tehtivi kansallisen identiteetin nakokulmasta: millaisia arvoja niiss tuo-
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tetaan ja ylldpidetdén ja miten ne suhteutuvat muihin kansallisiin kou-
Iuihin? Ven#jd hakee demokraattisena ja monikulttuurisena yhteiskuntana
vield muotoaan ja kieli- ja koulutuspolitiikan rooli on tiss4 prosessissa met-
kittavi.

3.3 REFORMI VAl PSEUDOREFORMI?

Vendliinen koulutusjirjestelma on siis lapikdymassd suurta muutosta, jonka
tavoitteena on tukea Vengjin demokratisoitumista ja maan kehittymistd
markkinataloudeksi. Tama edellyttdd venldisen koulutuksen ja opetuk-
sen perinpohjaista uudistumista. Jotta tavoitteet saavutettaisiin, venzldi-
sen koulun on voitettava jokseenkin universaalit koulureformiin liittyvét
sisillslliset ongelmat, mutta myds koulutuksen rahoitukseen liitty vt on-
gelmat, jotka ovat laajemmin kytkoksissd Vendjan taloudelliseen tilaan
(Webber 2000, 1).

Koulutuksen rahoitusongelma on todellinen, ja sen pelétdin olevan
vield huonompi kuin tilastot antavat ymmartid. Fsimerkiksi vuonna 1992
Venijin valtion budjetista koulutukselle osoitettiin 5,9 prosenttia ja vuon-
na 1996 end4 3,5 prosenttia (Dneprov 1998, 137). Vuonna 2002 koulutuk-
sen osuus valtionbudjetista oli vain 2,6 prosenttia* Niiden lukujen va-
lossa koulutus ei nidytd kuuluvan Venijdn federaation priorisointi-
kohteisiin, vaikka vuonna 1999 Vensjilla julkaistussa kansallisessa
doktriinissa koulutuksen priorisointi oli yksi paatavoitteista.?

11  Venijin valtionvarainministeris. Valtionbudjetti 2002,
http:/ /www.minfin.ru/budjet/05_2002.htm [viitattu 31.10.2002]
Suomen valtionbudjetista vuonna 2004 koulutukselle (Opetusministerion hallinnon-
alalle) on budjetoitu 6,1 miljardia euroa eli n. 16 %.
http:/ /www.vm.fi/vim/liston/ print.Isp?r=42033&I=fi [viitattu 6.5.2004.]

12 Projekt. Nacional'naja doktrina obrazovanija v Rossijskoj Federacii.
Klassnyj zurnal 12/1999.
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Siirtyminen vanhasta koulutusjirjestelmastd uuteen ei ole ollut
kivutonta. Taloudellisten ongelmien lisiksi uhkana on nhty uudistusten
vesittidminen ja vihittdinen palaaminen keskusjohtoiseen koulutuspoli-
titkkaan. Vuoden 1998 talouskriisin jilkeen hallintoa on pyritty jalleen
keskittamaan, silld koulutuksen demokratisointi on tullut kestdméttoman
kalliiksi erityisesti alueellisesti. Venildisessd kontekstissa puhutaan myos
implisiittisestd sosialismista. Keskusjohtoisen koulutusjérjestelmén traditiot,
asenteet ja arvot ovat vield pitkddn voimassa koulureformista huolimat-
ta. Myos koulujen autoritaarista hallintokulttuuria pidetdén merkittavia-
néd demokratisoitumisen thkana. (Holmesym. 1995, 299-300; Webber 2000,
47; Dneprov 1998, 439; Nikandrov 1995, 827.)

Voidaanko Vengjin uutta koulureformia pitd4 todellisena reformina,
vai onko sekinyksi pseudoreformi muiden joukossa? Kysymys on perus-
teltu, silld esimerkiksi julkilausuttujen tavoitteiden ja toteutettujen toimen-
piteiden vililld on epdsuhta (Sobkin ym. 1996, 35-40). Uutta koulureformia
onkin kritisoitu mm. sen vuoksi, ettd siitikin puuttuu vuoden 1984 tapaan
syvillinen suunnitelma periaatteiden kidytdnnon toteutuksesta (Bain &
Borevskaya 1997, 341).

Koulutuksen ja opetuksen murros aiheuttaa epdvarmuutta ja jopa
vastareformisia liikkeitd - vaatimuksia paluusta entiseen. Murrosvaiheen
aikana koulureformin suurimpia haasteita onkin kyet4 lissdmaan kou-
lutuksen ja laajemmin koko yhteiskunnan henkistd valmiutta muutokseen
(Dneprov 1998, 130). Houkutus siirtyd yhdestd darimmaisyydestd toiseen
(neuvostoideologiasta linsimaiseen, yksilod korostavaan ajatteluun) on
suuri, mutta liian pikainen arvojen muutos saattaa johtaa vield suurempiin
vaikeuksiin ja reformin epédonnistumiseen (Bain & Borevskaya 1997, 344,
360). Koulureformin syvallinen analyysi ja johtop#étiisten teko on vield
murrosvaiheen aikana mahdotonta, silld koulutuksen ja opetuksen arvo-
pohdinta vaatii vuosia, jopa sukupolvia (Laihiala-Kankainen 2000a).

Reformi vai pseudoreformi? | 101



4 SUOMEN KIELEN ASEMA
B VENAJALLA

Tarkastelen tdssd luvussa suomen kielen asemaa Venajalla. Aluksi kuvaan
suomen aseman muutosta kansallisena kielend Karjalan tasavallassa, Pie-
tarissa ja Leningradin alueella. Téman jalkeen tarkastelen inkerin-
suomalaisten suhdetta suomen kieleen ja kulttuuriin. Samalla tuon esille
tutkimukseen osallistuneiden inkerinsuomalaisten opettajien kokemuksia
venildistdmispolitiikasta sekd heiddn suhdettaan suomalaisuuteen ja ve-
nildisyyteen.

Luvun lopuksi analysoin suomen kielen asemaa vieraana kielend,
erityisesti koulun oppiaineena. Keskityn tarkastelemaan tutkimusaineis-
toni pietarilaisen ja petroskoilaisen suomeen vieraana kielend erikois-
tuneita kouluja. Analysoin, miten kouluissa on suomen kielen opetus or- |
ganisoitu ja miten sitd on toteutettu tutkimukseni aineistonkeruuaikana
vuosina 1996-1998. Samalla selvitdn, miten Ven#jan koulutuksen ja ope-
tuksen sisillsllinen ja rakenteellinen murros ilmenee koulujen toiminnas-
sa (ks. luku 3). Analyysini pohjautuu kouluista kerattyihin kirjallisiin doku-
mentteihin, opettajahaastatteluihin ja ammatillisiin elamakertoihin.

4.1 ELAMAA SUOMEKSI?

Venjilld eletddn kansallisen itsetutkiskelun aikaa. Nykyiset julkiset
keskustelut venildisten kansallisesta omanarvontunnosta ja toisaalta
kadunmiehen mietteet kansan tulevaisuudesta kuvaavat omalta osaltaan
venildisten kulttuuri-identiteetin muutostilaa. Kulttuuri-identiteetin poh-
dinta Vengjilld ei ole kuitenkaan rajoittunut vain ven#ldisyyden tarkas-
teluun, vaan myos eri etniset ryhmiit, esimerkiksi karjalaiset ja inkerin-
suomalaiset, ovat perestroikan ja glasnostin my®ota julkisesti ryhtyneet
arvioimaan suhdettaan valtavdestoon. (Ks, esim. Kozanov & Jalovicyna
1998, 130.)
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Neuvostoliiton vuoden 1989 véestonlaskennassa maassa asui kansal-
lisuudeltaan 67 300 suomalaista (Tytministerit 1998). Heistd 16 600 asui
Neuvosto-Virossa ja 47 100 nykyisen Vendjan federaation alueella: Neu-
vosto-Karjalassa 18 400, Leningradissa 5 500 ja Leningradin alueella 11
800. Liséksi suomalaisia asui eri puolilla Neuvostoliittoa mm. Keski-Aasi-
an Kazakstanissa. Viestonlaskennan tulosta pidetin kuitenkin epaluo-
tettavana, sill4 vield laskennan aikana suomalaisesta syntyperastd usein
vaiettiin, tai kansallisuus oli saatettu vaihtaa esimerkiksi venildiseksi tai
ukrainalaiseksi. Inkerinsuomalaisten ja muiden suomalaista syntyper4d
olevien mddrin arvioidaankin olleen huomattavasti suurempi, noin 80
000100 000 henkilo4. (Tyoministerid 1998; Sosiaali- ja terveysministeris
2001.) '

Nykyisten arvioiden mukaan Vendjalls ja Baltian maissa asuu talld

hetkelld 45 000-50 000 kansallisuudeltaan suomalaista henkilsd. Sellaisia
henkilsitd, joiden vanhemmista ainakin toinen on suomalainen, on karke-
asti arvioituna kaikkiaan 70 000-90 000. (Kyntja 1999.) Suurin osa suo-
malaisista on 1600-luvulla Inkerinmaalle (nykyiselle Leningradin alueel-
le) muuttaneiden jilkeldisii eli inkerinsuomalaisia. Toinen suuri ryhma
muodostuu Suomesta eri aikoina, mm. Suomen sisdllissodan jilkeen, muut-
taneista henkiloistd ja heidan jélkelaisistaan, (Kyntja 1998, 30; Takala 1998,
95, 123.) Kolmannen ryhmin muodostavat Pohjois-Amerikasta Karjalaan
muuttaneet ns. amerikan- ja kanadansuomalaiset ja heidén jilkeldisensd.
Suomalaisten useat muuttoaallot ovatkin heréttineet keskustelua siits,
voidaanko Ven#jilld asuvia suomalaisia tarkastella yhtend etnisend
yhteistni vai muodostavatko he erilaisten etnisten ryhmien kokonaisuu-
den. (Kozanov & Jalovicyna 1998, 129-130.)
Vuoden 1989 viesttnlaskennassa Vendjan federaation alueella asuvasta
suomalaisvdestostd (47 100 henkilod) 36,2 % ilmoitti didinkielekseen suo-
menja 63,1 % vendjin. Vield 30 vuotta aikaisemmin vuonna 1959 tilanne
oli miltei pdinvastainen: 60,6 % piti didinkielen#én suomea ja 39,0 % ve-
n#jia. Suomalaisiksi ilmoittautui vuoden 1959 viestonlaskennassa 72 000
henkilsa. (Takala 1998, 127.)

Syitd suomalaisvieston venildistymiseen on useita. Merkittavimpand
syyni voitaneen pitdd Neuvostoliiton veniliistamispolitiikkaa, johon kuu-
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Iui mm. suomalaisten koulujen, seurakuntien ja sanomalehtien lakkaut-
taminen 1930-luvulla. My®s seka-avioliittojen kasvava m#4ré on osaltaan
vaikuttanut suomenkielisen vieston venildistymiseen ja vendjin-
kielistymiseen (Laari 1997, 305). Esimerkiksi Karjalan tasavallassa vuosi-
na 1994-1995 tehdysséd suomalaisviestssn kohdistuneessa tutkimuksessa
ilmeni, ettd 15-24-vuotiaista nuorista noin 91 % asuu kahden kulttuurin
perheessi ja puhuu vanhempiensa ja sisarustensa kanssa vengjad (Kozanov
& Jalovicyna 1998, 157-167).

Karjalan tasavallassa on karjalaa puhuvien méér4 ollut suurempi kuin
suomea puhuvien. Vuoden 1989 viestonlaskennassa n. 40 000 karjalaista
(48 %) ilmoitti didinkielekseen karjalan ja n. 7 500 suomalaista (38 %) piti
didinkielend&n suomea.’® Téstd huolimatta suomen kielelld on ollut Kar-
jalan tasavallan historiassa erityisasema. Suomea kéytettiin 1920-luvulta
1930-luvun alkuun karjalaisten kirjakielend Karjalan autonomisessa tasa-
vallassa ja uudelleen talvisodan jilkeen perustetussa Karjalais-suoma-
laisessa neuvostotasavallassa. Anttikosken (1998) mukaan suomen kielen
laheisyys vienalaismurteiden kanssa, karjalan kitjallisen kielenkédyton vi-
hyys sekd erityisesti ulkopoliittiset syyt vaikuttivat suomen kielen valin-
taan karjalaisten kirjakieleksi. Karjalan autonomista tasavaltaa 1920-lu-
vun alusta johtaneet suomalaisemigrantit pyrkivit luomaan Neuvosto-
Karjalasta sillanpddaseman tulevaa Suomen vallankumousta varten. Tal-
visodan jilkeen ulkopoliittiset pyrkimykset olivat samat, ja suomi valit-
tiin ven#jin ohella Karjalais-suomalaisen neuvostotasavallan toiseksi kie-
leksi. (Mt. 1998; KoZanov & Jalovicyna 1998, 131.)1

Karjalais-suomalainen neuvostotasavalta lakkautettiin vuonna 1956.
Tuolloin katsottiin, ettd myds suomen kielestd karjalaisten kirjakielend
voidaan luopua. 1950-1960-lukujen vaihteessa paadyttiin ratkaisuun, jon-
ka mukaan suomea voidaan kiyttda suomalaisten ja vienankarjalaisten

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

14  Anttikosken mukaan suomella ei tarkasti ottaen ole koskaan ollut laissa
sdddetyn virallisen kielen asemaa Karjalan tasavallassa. 1920-luvulla laaditussa pe-
rustuslain luonnoksessa virallisiksi kieliksi asetettiin vensjd ja suomi, mutta téti ei
koskaan vahvistettu. Myshemmissd tasavallan perustuslaeissa suomi mainittiin puh-
taasti symbolisissa tehtdvissd, esimerkiksi Karjalan ASNT:n perustuslaissa suomi mai-
nitaan mm. oikeudenkéyntikielend. Vuonna 1994 hyviksytyssd perustuslaissa suomea
ei endd mainita. (suullinen tiedonanto 14.10.2002, sihkdpostikeskustelu.)
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kansallisen kulttuuritoiminnan vilineend. 1960-luvulta ldhtien on esitet-
ty vaatimuksia karjalan kirjakielen luomisesta, ja ndissd yhteyksissd on
kyseenalaistettu myos suomen asema kansallisena kielend. Suomen kielta
kuitenkin tarvittiin Neuvostoliiton aikana ”savuverhon” ja “nayte-
ikkunan” yllapidon roolissa. Vuonna 1991 perustetussa Karjalan tasa-
vallassa suomea on tarvittu erityisesti talous- ja kulttuurisuhteiden ylla-
pidossa.®®

Suomea puhuvien méird on Karjalan tasavallassa 1990-luvun alus-
ta lghtien vihentynyt, silli miltei kolmannes Karjalan suomalaisvieststa
on muuttanut Suomeen (Kozanov & Jalovicyna 1998). Nykyisin suomen
kieli nikyy ja kuuluu Karjalan tasavallassa ldhinni kulttuuriareenoilla.
Karjalanradiossa ja televisiossa on suomenkieliset toimitukset. Petroskoissa
julkaistaan mm. Karjalan sanomat -sanomalehted (ent. Neuvosto-Karjala),
kulttuurilehti Carelina (ent. Punalippu) sekd lastenlehti Kipindd. Suomen-
kielistd kirjallisuutta julkaisee mm. Karjala-kustantamo. Lisdksi Petros-
koissa toimii Karjalan tasavallan kansallisteatteri (ent. Petroskoin suomalai-
nen teatteri), jossa esitetdsin niytelmia suomeksi ja karjalaksi. (KoZanov &
Jalovicyna 1998, 131; Milovidova 2002, 15.)

Suomen kielen asema kansallisena kielend on Ven#jdn historiassa
usein kyseenalaistettu ja marginalisoitu, vaikka sitd on mys hysdynnetty
poliittisiin tarkoituksiin Karjalan tasavallassa. Tarkastelen seuraavassa
inkerinsuomalaisten nakokulmasta. Mitd suomi ja suomalaisuus heille
merkitsevit? Voidaanko ylipddtddn puhua inkerinsuomalaisista yhte-
niisend etnisend ryhmana?

15  Suullinen tiedonanto Anttikoski 15.10.2002 (séhkopostikeskustelu)
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4.2 INKERINSUOMALAISTEN
KOLME SUKUPOLVEA

Inkerinsuomalaiset voidaan jakaa kolmeen sukupolveen (Kyntaja 1997;
1999). Ensimmiiisen sukupolven edustajat ovat syntyneet Inkerinmaan alu-
eella ennen 1930-lukua ja suomenkielisen kulttuurin tuhoamista. Nama
vanhukset ovat suomenkielisten vanhempien jélkel&isié ja eléneet suoma-
laisessa kyldyhteistssd: kdyneet suomalaista kouluaja harjoittaneet lute-
rilaista uskontoa. Ensimméisen sukupolven edustajat ovat etniseltd identi-
teetiltddn suomalaisia. Heidén didinkielenséd on suomi ja he ovat oppineet
venéjén vasta mythemmin — usein pakon edessd.’ Suomen kielen opet-
taja Lempi muistelee mummoaan, ensimmaisen sukupolven inkerinsuo-

malaista:

[@ Lempi:
Mummoni, iséni diti, puhui ven&jdd huonosti ja dantdminen oli
hassua. Esimerkiksi, hdn el voinut lausua venéldisid sanoja, joiden
alussa oli kaksi konsonanttia, Vield nytkin, kun mummoni on jo 17
vuotta ollut haudassa, muistelen hénen keksimid sanoja ja kerron
lapsilleni, miten han puhui.

Ensimmaisen sukupolven edustajia yhdistavat Inkerin kansan kérsimyk-
set. He kokivat ensimmaiset Stalinin vainot vuonna 1929, jolloin n. 20 000
inkerinsuomalaista karkotettiin Siperiaan. Inkerinsuomalaisiin kohdis-
tuneet sortotoimet jatkuivat 1930-luvulla. Kaikki suomenkielinen yhteis-
kunnallinen toiminta kiellettiin vuonna 1937 ja yli 300 suomalaista kou-
lua venilaistettiin ja suomenkieliset lehdet lakkautettiin. Suomalaisten
kirkkojen toiminta ja luterilaisen uskonnon harjoittaminen kiellettiin vuon-
na 1938. Inkerinmaalta karkotettiin 1930-luvulla noin 50 000 suomalaista,
joista suurin osa pakkosiirrettiin Siperiaan. Karkotuksista ja pakkosiirroista
huolimatta ensimmaéinen sukupolvi on sdilyttinyt suomen kielen taidon
ja luterilaisen uskonnon. (Kyntéja 1997, 110; 1999; Kiuru & Suni 1998, 57;
Milovidova 2002, 17.)

16  Flinkin (2000, 98) mukaan luterilainen uskonto ja suomen kieli erottivat
inkerinsuomalaiset muusta, ldhinné ortodoksisesta vendjédnkielisestd viestdstd myos
ennen vuotta 1918,
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Toisen sukupolven edustajia nimitetdsin myds menetetyksi sukupolvek-
si (Kyntdjd 1997, 111). Toisen sukupolven inkerinsuomalaiset ovat synty-
neet 1930- ja 1940-luvuilla Siperian ja Keski-Aasian karkotusalueilla.
Nuorimmat toisen sukupolven edustajista ovat syntyneet Neuvosto-Kar-
jalassa ja Virossa, alueilla, joihin heidén vanhempansa muuttivat karko-
tuksen jilkeen. Suuri osa timén sukupolven edustajista on kokenut sota-
vuosien 1943-1944 viestonsiirrot Suomeen ja sodan jalkeen palauttamisen
takaisin Neuvostoliittoon - useimmiten suoraan Siperiaan (Kynt#ja 1999;
Laari 1997, 306-307; Davydova 2002, 164.)

Toisen sukupolven lapsuusmuistoja leimaavat Stalinin valtakauden
ajan pelko ja ahdistunut ilmapiiri. Venildistamispolitiikan ja pelon vuoksi
osassa perheistd luovuttiin suomen kielen kéytostd ja pyrittiin sopeut-
tamaan lapset neuvostoyhteiskuntaan. Osassa perheistd puolestaan elet-
tiin kaksoiseldmaé jopa karkotusalueilla: kotona puhuttiin suomea, luet-
tiin suomenkielistd kirjallisuutta, harjoitettiin luterilaista uskontoa ja pi-
dettiin ylld suomalaisia perinteitd. Petroskoilainen suomen kielen opettaja
Vera muistelee lapsuutensa kaksoiseldmiad 1940-luvun lopulla pienessd
kylassd Neuvosto-Karjalassa:

Vera:

@ Iltaisin kerosiinilampun loisteessa isommat sisarukset tekivét koti-
tehtivig, diti luki d4neen ja isd lepési tyopédivan jilkeen kuunnellen
#idin luentaa. Min4 tein omia juttujani ja kuuntelin didin puhetta
puolella korvalla. Muistan katkelmia Maiju Lassilan kirjasta ”Tuli-
tikkuja lainaamassa”. [- -] Muistan, etti vanhempani olisivat halun-
neet lukea “Seitsemén veljestd”, mutta sitd kirjaa ei ollut kyldmme
kirjastossa. Vasta monen vuoden p#dstd, kun olin suomen kielen
kursseilla, ymmiérsin, ettd puhe oli Aleksis Kiven kirjasta.

Aitini valmistui aikanaan suomenkielisestd pedagogisesta
opistosta Leningradin alueella [Hatsinan suomenkielinen opettaja-
opisto], ja hdn ehti muutaman vuoden olla opettajana koulussa,
mutta ennen sotaa opetus Leningradin alueella veniliistettiin ja
ditini ei en#d# voinut tydskennelld koulussa. Kylissi hin jérjesti lap-
sille joulujuhlat. Joulukuusi oli koristeltu, lapset lauloivat ja lau-
suivat runoja suomen kielells, ja saivat siitd palkaksi vaatimatto-
mia lahjoja. Me lapset aivan tosissamme uskoimme, ettd joulupuk-
ki tuli luoksemme Lapista, ja katselimme vanhoja joulukortteja, jois-
sa oli tonttuja. Kaikki kyldn lapset pitivit juhlista, ja senp4 vuoksi
vuoden pidstd 25. joulukuuta meididn kotiimme tuli lapsia, niin
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karjalaisia kuin venildisigkin, ja kaikki puhuivat sill4 kielelld, mits
parhaiten taisi. Tédst4 juhlan jarjestdmisestd &itini sai koulun opetta-
jalta huomautuksen. Se oli sitd aikaa. (Alkup. vendjinkielinen, suo-
mennos SP.)

Viimeistdan kouluvuosina toisen sukupolven edustajat joutuivat koske-
tuksiin venijinkielisen valtavieston kanssa ja suomen kieli vahitellen
viistyl. Téhén aikaan he tulivat myos tietoisiksi kodin ja koulun vastak-
kaisista arvoista. Toisen sukupolven edustaja, suomen kielen opettaja Lempi
muistelee kouluvuosiensa yhteiskunnallista aktiivisuutta ja vanhempien-
sa varovaista suhtautumista siihen:

[@ Lempi:

Ajattelen nyt ja ihmettelen, miten vanhempani, joiden nuoruus oli
mennyt niin vaikeissa oloissa ja jotka varmaankin nakivat, mitd
ympérillimme tapahtui, onnistuivat kasvattamaan minusta niin
aktiivisen, itsevarman ja vapaamielisen nuorisoliittolaisen. Koulus-
sa olin koulun nuorisoliittojirjeston (komsomolin) sihteeri, mys-
hemmin aktiivinen kaikenlaisissa yhteiskunnallisissa tehtévissi ja
palkittu usean kerran kunniakirjoilla ahkerasta tydst4.

Aitini oli aina ahkera, mutta hiljainen, iké#n kuin pelkési jo-
tain. Minullekin yliopistoon pyrkiesséni sanoi: “Yrittdisit parem-
min opistoon, ei sinua yliopistoon hyviksytd, olet syntynyt Siperi-
assa.” Minulle se ei merkinnyt mit4#n, uskoin kun julistettiin, ettd
maassamme ihminen on vapaa ja hiinelld on kaikki oikeudet.

Karkotusajan jalkeen osa inkerinsuomalaisista muutti Neuvosto-Viroon.
Vironkielisille alueille muuttaneiden oli sopeuduttava jilleen uuteen kult-
tuuriin ja opeteltava uusi kieli. Pieni ryhmi toisen sukupolven inkerinsuo-
malaisista onkin ldhes kolmikielinen. (Kyntdjd 1997, 111; 1999.) Seu-
raavassa esimerkissd kuvataan suomen kielen opettajan lapsuusajan kielen-
kayttotilanteita Tartossa. Elviira edustaa jo kolmatta sukupolvea, mutta
hinen kuvauksessaan ilmenevit myos ensimmdisen ja toisen sukupolven
kielenkytto:

Elviira on asunut lapsuuden Tartossa, silld hdnen vanhempansa
Q olivat Stalinin vainojen jalkeen muuttaneet Viroon. Kotona kéyte-
tyt kielet vaihtelivat: Elviiran iso4iti puhui suomea, hénelle vastat-
tiin ven&jdksi tai suomeksi. Veljensd kanssa Elviira puhui vensjis,
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didin kanssa suomea ja vendjds. Téhin aikaan Elviira oli kolmikie-
linen, sill4 hin puhut kodin ulkopuolella viroa, myts kotona viro-
laisten vieraiden kanssa puhuttiin viroa. Isodidin kuoltua Elviiran
perheessd puhuttiin enemmén vendjai. Jos &idilld oli jotakin erityi-
sen tirkedd sanottavaa, hidn sanoi sen suomeksi.

Kyntijd (1997, 111; 1999) jakaa toisen sukupolven inkerinsuoinalaiset kar-

ovat assimiloituneet. Hin kuvaa toisen sukupolven inkerinsuoma-
laisuuteen identifioitumista pinnalliseksi, ja suomen kielen ja kulttuurin
tuntemusta vidhdiseksi, vaikka kotona olisikin vaalittu suomalaisia tradi-
tioita (vrt. Laari 1997, 305; Davydova 2002). Toisen sukupolven edustajat
ovat usein epdvarmoja omasta etnisestd identiteetistin, toisin kuin en-
simméisen tai kolmannen sukupolven inkerinsuomalaiset. Toisen suku-
polven etninen identiteetti on aikuisidlld muovautunut lahinni avioliiton
solmimisen myotd. Venijalld ja Virossa venildisten kanssa avioituneet
sulautuivat venaldisiin, ja lapset kasvatettiin venéliisiksi. Suomen kielen
opettajat Anna ja Igor madrittelevit etnistd identiteettiidn seuraavasti:

SP: tunnetteko te olevanne, inkerildinen vai venildinen

Anna: (huokaa)

SP: miltd teistd tuntuu

Anna: enemmin, enemman inkerildinen koska, koska, perheessd, siis,
ditini on [mm] inkerildinen ja isdni on venildtnen, [mm] mutta
ja perheessd aina mummo oli, padihminen, ja [joo] péadhenkils,
ja hénen, ja hinen kertomuksiaan ja, suvun histoorian,
kertomuksia, olivat aina semmosia mielenkiintoisia, [mm] ettd
mind enemmain, niin kuin kiinnostuin kuin mummon suvun,
[mm] suvusta, niinkun, esimerkiks isén suvusta
[--]
siis, [mhm] olen enempi inkerildinen [mm] (naurahtaa) mutta
olen hyvin ylped, ylpednd ettd miné olen. myskin vengldinen.
[joo] olen ylpet ettd minusta Vendjd on, oikein, no,
mielenkiintoinen maa, [minusta my®&s] semmonen, niin, ja
ihmiset ovat. [mm)] eivit oo yksinkertaisia

Igor:  no ensinnékin mind pidén *itseéini monessa suhteessa
suomalaisena koska minun &itini on suomalainen, [ahaa] &iti
on inkerildinen ja syntyi t44ll4 Inkerinmaalla [ahaa]
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-
minussa *on tietysti paljon suomalaisia piirteitd [mm] ja joskus
huomaan ajattelevani ettd no tim4 on suomalainen piirre
(naurahtaa) [joo joo] no iséni on ukrainalainen, [mhm] no
neuvostoaikana kaikki sekoittui, oli paljon seka-avioliittoja
(-]

pidin itsedni tietenkin venildisend [vendldiseni] koska tdma
ympiiristd on minusta tehnyt venéldisen, eiks niin? [niin]
mindhdn olen eldnyt venilidisten keskelld, mordvalaisten
keskelld Mordvassa, jakuuttien keskelld, [niin] no se on joka
tapauksessa Vendjdd kaikki puhuvat vendjai tavalla tai
toisella, eli koko se ympérists, koko se kulttuuri jonka olen
omaksunut on ollut *venilistd kulttuuria [mm)] ilman muuta,
ei suomalaista [mm] joskus sanon ett4 ei Suomi ole minua
loppujen lopuksi ruckkinut [mm], vaikka kuinka *huonosti ja
nilissimme elimme sota-aikana ja pitkédn aikaa sodan jilkeen,
niin joka tapauksessa me elimme t4ll4 [mm] tietenkin piddn
itsedni venildisend mutta minkéds geeneillesi voit [joo joo]
(naurahtaa) minulla on kaksi tytirtd mutta he tietenkin vield
enemmén pitdvit itseddn venildisinid

[--]

ja mind valitsin itselleni kansallisuuden, kun tdytin kuusitoista
vuotta minulta kysyttiin “miki sinusta tulee, ukrainalainen,
sinun isdsi on ukrainalainen, vai suomalainen, sinun #itisihdn
on suomalainen?” minuthan karkotettiin Siperiaan
suomalaisen perheenjdsenend, [mhm] mini ymmérsin jo
kuusitoistavuotiaana mit4 se tarkoittaa, [mm] karkotus ja muu
ja mind vastasin “minusta tulee ukrainalainen”, [mhm] niin
minusta tuli ukrainalainen, ja tim# kansallisuus minulla on
passissa. [mhm] no olosuhteet pakottivat sithen, [niin] aika oli
erilainen {(Alkup. vengjankielinen, suomennos SP.)

Annan ja Igorin etnisyyden maéritelmissi voi havaita, ettd he eivit ole
epdvarmoja etnisest4 identiteetistdan. Suhde suomalaisuuteen ja venalai-
syyteen on pikemminkin neuvoteltavissa ja sidoksissa aikaan, paikkaan ja
yhteiskunnalliseen kontekstiin. Identiteetin voijopa valita, kuten Igor on
tehnyt, tai Annan tavoin tiettyyn etniseen ryhmaén voi identifioitua enem-
mén kuin toiseen, kuitenkaan toista hylkaamétta. Tassd mielessd Annaja
Igor eivit ole prototyyppisii toisen sukupolven inkerinsuomalaisia, jotka
ovat epdvarmoja omasta etnisestd identiteetistddn kuten Kyntja (1997;
1999) asian ilmaisee.
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Kolmanmen sukupolven inkerinsuomalaiset ovat syntyneet 1950-luvulla
ja tdmin jélkeen eri puolilla Neuvostoliittoa. Tdma sukupolvi on varttunut
useimmiten kahden kulttuurin perheissd, joissa yksi vanhempi tai iso-
vanhempi on suomalainen. Kolmannen sukupolven edustajien suhde suo-
malaisuuteen tai Inkerin kansan kohtaloon ei ole henkilokohtainen, vaan
se pohjautuu useimmiten isovanhempien kertomuksiin. Myos suomen kie-
len taito on tavallisesti olematon, silld suomi ei ole sidilynyt kotikielend.

tenkin myts havaitty, ettd inkerinsuomalaiset nuoret saattavat olla tietoi-
sempia etnisyydestddn kuin esimerkiksi heiddn vanhempansa. Etenkin
paluumuuttoa harkitsevat nuoret ovat tehneet tietoisen valinnan identi-
fioituessaan inkerinsuomalaisiksi.

Erityisesti ensimmadisen sukupolven inkerinsuomalaisten mielests
suomen kielen taito on osoitus ns. aidosta suomalaisuudesta, ven#jin-
kielisyytts on pidetty venildisyyden merkkind (Kyntéja 1999). Ne kolman-
nen sukupolven edustajat, jotka ovat aloittaneet suomen kielen opiskelun
aikuisidlld, haluavat osoittaa etnistd identifioitumistaan inkerin-
suomalaisiin. Myos kddntyminen luterilaiseen uskontoon on heidan niko-
kulmastaan osoitus suomalaisesta identiteetistd (Takalo & Juote 1995, 82.)
Seuraavassa esimerkissd on kahden suomen kielen opettajan kuvaukset
heidénkielenkdytostdsn ja etnisestd identifioitumisestaan. Molemmat opet-
tajat ovat kolmannen sukupolven inkerinsuomalaisia:

@ Tatjana:
Mini olen syntynyt Virossa tysliisperheeseen. Minun vanhempani
olivat inkerildisid Pietarin alueelta.
huivat inkerin murretta keskendédn. Sodan aikana &itini Idhetettiin
Suomeen. 11-vuotiaana hén jii orvoksi. Suomessa hin asui ja teki
tyotd Mikkelin [8helld. Isdni perhe sodan aikana asui Kouvolassa.
Sodan jélkeen he joutuivat Viroon. Mutta silloin oli sellainen
aika, milloin omista sukujuurista ei puhuttu d4neen. Tapahtui niin,

17 Myts muissa tutkimuksissa on havaittu, ettd tdysivaltainen identi-
fioituminen kansalliseen tai etniseen ryhmé#n katsotaan edellyttdvan kansallisen
kielen taitoa. Esimerkiksi Pietarissa asuvat “didinkieltd” taitamattomat tataarit ovat
luonnehtineet kuulumistaan etniseen ryhméén vajavaiseksi. (Karpenko 1998, 51~
52.)
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ettd 13-vuotiaana jdin ilman #itid ja 14-vuotiaana - ilman is44. (He
kuolivat). Minua kasvatti minun mummoni (isdn 4iti). Mummo
puhui minun kanssani inkerin murretta, mutta miné vastasin veni-
jaksi. Kun ming paitin 11 luokan, tajusin, ettd haluan lukea suo-
men kielts, joka oli minun vanhempieni didinkielen.

@ Svetlana:

Olen lahtoisin kaksikielisestd perheestd. Aitini on venaldinen, vaik-
ka hin onkin syntynyt Karjalassa. Isini on suomalainen. Kuulin
suomen kieltd lapsuudessa ja jopa puhuinkin sitd vihin, silld iso-
ditini (isdn 4iti) pubui suomea ja jutteli poikiensa ja sisarensa kans-
sa till4 kielelld. Olin 6-7-vuotias, kun vanhempani erosivat ja mini
muutin didin kanssa asumaan. Suomen kieli unohtui tietenkin no-
peasti.

[--]

Sitten menin naimisiin, lapset syntyivit, ja kolmen vuoden
pédstd kuoli mummoni, iséni diti. T4ll6in aloin ensimméisen ker-
ran ajatella, ettd ilman suomen kielen taitoa yhteys sukulaisiin saattaa
katketa. (Alkup. vendjinkielinen, suomennos SP.)

Kiinnostus suomen kielen opiskelua kohtaan on voimakkaasti kasvanut
1980-luvun lopulta lahtien Suomen lidhialueilla: Pietarissa, Leningradin
alueella ja Karjalan tasavallassa. Syind tdhin voidaan pitdd mm. lisdan-
tyneitd suomalaisten ja venildisten kontakteja, mutta myds inkerin-
suomalaisten etnistd herddamistd ja mahdollisuutta hakea paluu-
muuttajaksi Suomeen. Laajempi inkerinsuomalaisten paluumuutto alkoi
vuonna 1989 ja vuoden 2001 alkuun mennessd Suomeen on tullut n. 20
000 inkerinsuomalaista paluumuuttajaa, joista suurin osa puhuu &idin-
kielen#sn vendjad (Sosiaali- ja terveysministeris 2001).

Inkerin Liiton edustajat Vensjilld eivdt pidd inkerinsuomalaisten
paluumuuttoa my6nteisend asiana, silld he pelkddvit suomalaisen kult-
tuurin Inkerinmaan historiallisella alueella kuihtuvan. Vuonna 1988 perus-
tetun yhdistyksen pa4tavoitteena onkin ”inkerinsuomalaisten sailyt-
téminen etnisend yhteisona omassa synnyinmaassaan”. Yhdistys keskit-
tyy suomen kielen opetukseen ja suomalaisen kulttaurin yllspitamiseen,
lasten, nuorten ja vanhusten toiminnan kehittdmiseen seki tysikdisen ai-
kuisvdeston tysllistimiseen ja tdiydennyskoulutukseen erityisesti Inkerin-
maalla ja Pietarissa. Inkerin Liitto tekee yhteisty$td Inkerin evankelis-lu-

112 E Suomen kielen asema Vengjalla



terilaisen kirkon kanssa. Nykyisin kirkolla on n. 40 seurakuntaa ldhinna
Pietarissa ja Leningradin alueella.’®

Ornko suomella kansallisena kielend tulevaisuutta Vensjalla? Elpyy-
ko ja sdilyyko inkerildisyys? Karjalan ja Inkerinmaan tyhjeneminen paluu-
muuton seurauksena, jiljelle jadvan suomalaisvdeston ikddntyminen ja
venildinen valtakulttuuri ovat ilmeisiad uhkia suomen kielen siilymiselle
(Nevalainen 1992, 298-299; Kozanov & Jalovicyna 1998, 164). Sunin (1998,
25) mukaan suomella on parhaat mahdollisuudet sily4 Karjalan tasaval-
lassa, jossa suomen kieltd opettavien koulujen médrd on 1990-luvulla kas-
vanut ja jossa on suomenkielinen lehdistd, radio, tv, kustantamo ja teatte-
Ti. .

Toisaalta erityisesti aikuisviesttn lisddnty v kiinnostus suomen opis-
kelua kohtaan on osoitus suomen kielen merkityksests kulttuurienvilisen
vuorovaikutuksen kielend Suomen lahialueilla (Nevalainen 1992, 296; Milo-
vidova 2002, 17-19). Suomi vieraana kielend on tullut my&s koulujen oppi-
aineeksi, kuten seuraavasta luvusta kdy ilmi.

4.3 SUOMEN KIELEEN VIERAANA KIELENA
ERIKOISTUNEET KOULUT

4.3.1 PIETARIN KOULU 204:
TALO MILJOONAKADULLA

Ensimmiiset suomen kieleen erikoistuneet koulut aloittivat toimintansa
Pietarissa vuonna 1989. Koulujen perustaminen sijoittui aikaan, jolloin kou-
lutuksen demokratisointi ja humanisointi nousivat koulutuspolititkan joh-
taviksi periaatteiksi ja vieraisiin kieliin erikoistuneet koulut lisddntyivét.
Vuonna 1997 Pietarissa toimi viisi koulua, jotka olivat erikoistuneet suomen

kieleen. Vuonna 1999 koulujen miéra viheni neljasn.

18  Inkerinevankelis-luterilainen kirkko 2002, http:/ / www.elcingria.spb.ru/
lehti/finish.htm [viitattu 17.10.2002], Inkerin Liitto 2002. http://
www inkerinliitto.euro.ru/IL_perustiedot.html [viitattu 17.10.2002]
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Pietarilainen koulu 204 sijaitsee kaupungin historiallisessa ydinkes-
kustassa, Talvipalatsin ja Mars-kentin viliselld Miljoonakadulla. Se on
Pietarin kaupungin koulutuskomitean ja Herzenin pedagogisen yliopis-
ton kokeilukoulu, joka on erikoistunut suomen kieleen vuodesta 1989. Kou-
lussa on ldhes tuhat oppilasta, jotka muutamaa poikkeusta lukuun otta-
matta puhuvat dgidinkielengén vendjid. Opettajia on melkein 80. Suomen
kielen opettajien maéra on vuosien aikana vaihdellut alle kymmenest4 noin
viiteentoista.

Koulussa 204 toimii alkeiskoulu (tuokat 1-3), peruskoulu (5-9) ja yleis-
sivistava (tdysi) keskikoulu (10-11). Se on ensisijaisesti tarkoitettu kau-
pungin keskustan alueen oppilaille. Lisiksi kouluun pyrkii muiden alu-
eiden oppilaita, jotka valitaan soveltuvuuskokeen perusteella.

Kun koulu 204 perustettiin, suomi vieraana kieleni oli Pietarissa uusi
oppiaine eiki sitd voinut suomen kielen opetuksesta vastuussa olevien mie-
lestd rinnastaa Karjalan tasavallassa jo yli 25 vuotta kdynnissé olleeseen
opetukseen:

Nina: no mini sanoisin ettd me olemme tehneet, samanlaisen,
kierroksen, [mm] kun ilmeisesti kaikki muut vieraan kielen
opettajat, [mhm] kieliopinpainotteisesta opettamisesta, [mm]
kommunikatiiviseen opettamiseen, [mm] meidin tapauksessa
se oli kaikkein vaikeinta, {mhm] koska. on opetettu suomea
Neuvostoliitossa Karjalassa esimerkiksi {joo] kuinka, siis
kaikki ndm4 kaikki viodet, [mm] sielld on omia oppikirjoja
sielld on metodiikkaa, sielld on ohjelmia, opetussuunnitelmia
mitéd vaan, ota vaan sieltd ja lainaa ja opettaa. [mm] ei se,
kaynyt

Tamin vuoksi suomen kielen opetusohjelman laadinta aloitettiin tarkas-
telemalla Pietarin vieraisiin kieliin erikoistuneiden koulujen opetusohjel-
mia ja hyddyntamilld suomalaisten asiantuntijoiden kokemuksia suomen
kielen opetuksesta ruotsinkielisille oppilaille. (Milovidova 1997a, 67; 1997D,
73, 79; 1999a.) Pietarin vieraisiin kieliin erikoistuneissa kouluissa kielen-
opetus aloitetaan tavallisesti toisella luokalla, ja esimerkiksi englannin kie-
len opetusohjelmassa ensimmaiselld lukukaudella keskitytddn kuunteluun,
puhumiseen ja ns. esikommunikatiivisten tehtdvien ratkaisuun. Suomen
kielen opetusohjelman laatijat olivat sitd mieltd, ettd suomen opetus on
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hyvi aloittaa jo ensimmaiselld luokalla. Opetus olisi ndin tehokkaampaa
ja tuloksellisempaa. Lisdksi opetuksen alkuvaiheessa haluttiin yhdisti#
kommunikatiiviset taidot &&ntdmiseen ja kirjoittamiseen. (Milovidova
1997a, 67.)

Opetusohjelman laadinnan lahtokohtana oli oppijakeskeinen Ishes-
tymistapa, jossa otetaan huomioon oppilaan kehitystaso ja tarpeet. Chjel-
massa pyrittiin ottamaan huomioon my®s venijinkielisen ympériston aset-
tamat vaatimukset. Tavoitteena oli luoda kouluun ympérists, jossa suomen
kielen osuus olisi mahdollisimman suuri niin oppitunneilla kuin muussa-
kin koulun toiminnassa. (Milovidova 1997a, 68.)

Kolmen vuoden opetuskokeilun jalkeen valmistui integroitu opetus-
ohjelma (luokat 1-7) suomen kieleen erikoistuneita kouluja varten. Ope-
tusohjelma on jaettu kahteen osaan: alkeiskurssiin (Iluokat 1-3 tai 2-4) ja
jatkokurssiin (luokat 5-7). Ohjelma siséltdas sekd alkeiskurssin etti jatko-
kurssin yleistavoitteet kuullun ymmartamisesss, puheen tuottamisessa, lu-
kemisessa, kirjoittamisessa ja kadntdmisessd. MyShemmin opetusohjel-
maan on lisétty jatkokurssi 2 (luokat 8-9) ja tdydennyskurssi (fuokat 10-
11). Suomen kielen opetus on ohjelmassa integroitu muihin oppiaineisiin,
esimerkiksi historiaan, kuvaamataitoon, tanssiin ja musiikkiin. Opetusohjel-
ma sisdltdd kursseja, joissa oppilas tutustutetaan mm. omaan ldhiympé-
ristodnsd (koulu, perhe, ystévitjne.) ja Suomeen (historia, kulttuuri, luon-
to, juhlapdivit jne.). Kurssit nivoutuvat toisiinsa sekg aihepiireiltdin ettd
kieliainekseltaan.
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Matka Suomeen |

Ympirdivi luonto meilld
ja Suomessa

Asun Vendjilld, Pietarissa
Mitd teen koulussa Vuodenajat
(lukujérjestys, ja
piivéni, kuukaudet
vitkonpiiviit)
Osoitteeni ja Lukusanat Koulu ja Vaattecni
puhelinnumeroni 1-100 koulutarvikkeet
Nimi Tkd Olen koululainen Muotokuvani

Mini itse

Ystiviini Juhlan, Lempileluni Perheeni Mitd
syntymapdiva vanhempani
tekevit
(ammatit)

]

Kirje suomalaiselle Vuoden juhlapdivit Lelukaupassa
ystéville
Lapsia eri maista Suomen Sadut tai eldvit lelut
juhlapaivat

Eldimet ja kasvit (ympiriliimme,
Suomessa, maailmassa)

Suomen kielen opetusohjelma. Keskustelun aiheptirit. Alkeiskurssi, luo-
kat 1-3 tai 2-4. (Alkup. vendjinkielinen, suomennos SP.)
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Suomen kielen opetusohjelma on tarkoitettu kaikille Pietarin kouluille,
mutta sitd on toteutettu koko laajuudessaan vain koulussa 204. Suomen
kieli on koulussa pakollinen oppiaine, jonka opetus aloitetaan ensimmai-
selld luokalla. Suomen lisiksi opetetaan englantia ja ruotsia. Englanti al-
kaa pakollisena vieraana kielend viidennelld luokalla ja vapaavalintaisena
oppiaineena jo ensimmiiselld [uokalla. Suomen kielen integroitua opetus-
ohjelmaa onryhdytty soveltamaan myds englannin kielen opetusohjelman
laadinnassa. Ruotsin kieli alkaa vapaavalintaisena oppiaineena kahdek-
sannella luokalla. (Milovidova 1997a; 1999b)

Suomen kielen oppituntimaars on 1. luokasta 7. luokkaan nelja tun-
tia viikossa. Englantia opetetaan 5.-7. luokalla niin ikd&n nelj4 tuntia. Op-
pilaat on jaettu 2.~7. luokalla kielitaidon mukaan kolmeen tasoryhmién.
Kahdeksannella luokalla oppilaat on jaettu my6s kielivalintojen mukaan
kolmeen ohjelmaan. Lyseo-ohjelmassa opetetaan nelji tuntia suomea, nelja
tuntia englantia ja kaksi tuntia ruotsia. Lyseo-ohjelmaan kuuluvat lisgksi
Suomen ja Pohjoismaiden historian ja maantiedon syventavét kurssit. Yh-
den vieraan kielen syventivdssi ohjelmassa opetetaan neljd tuntia englantia
ja kaksi tuntia suomea ja vieraiden kielten perusohjelmassa neljd tuntia
englantia ja neljd tuntia suomea. Yhdeksinnen luokan oppilaat suorittavat
kaikki oppiaineet kurssimuotoisesti. He opiskelevat suomea ja englantia
kaksi pakollista ja kaksi syventévad kurssia. Lisdksi yhdeksdnnen luokan
oppilaat voivat suorittaa yhden ruotsin vapaavalintaisen kurssin (kaksi
oppituntia viikossa). My®s 10. ja 11. luokan oppilaat opiskelevat kurssi-
muotoisen opetussuunnitelman mukaan. He suorittavat suomesta ja
englannista kaksi pakollista, kaksi syventdvis ja yhden vapaavalintaisen
kurssin. Ruotsia he voivat opiskella kaksi syventdvad ja kaksi vapaa-
valintaista kurssia kaksi tuntia viikossa.

Suurin ongelma suomen kielen opetusta kdynnistettdessd oli vena-
jankielisille oppilaille suunnatun oppimateriaalin puute. Koulussa otettiin
aluksi kayttson ruotsinkielisille oppilaille tarkoitettu Téssd tulemme -oppi-
kirja”®* Kokemukset eivit kuitenkaan olleet rohkaisevia. Oppikirjan lahts-

kohtana oli suomen kielen opetus toisena kielend, eika se opettajien mie-

19 Olkanen H. 1970. Tdss4 tulemme. Finska for grundskolan. Helsinki:
Svenska ldrsforbundet i Finland.
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lestd toiminut vendjankielisessd ympéristossd. Oppikirja el mydskadn riit-
tavisti edistanyt kommunikatiivisten taitojen kehitystd, miké oli yksi suo-
men kielen opetusohjelman laatijoiden tavoitteista. (Milovidova 1997a, 69.)
Vaikka oppikirjaan ei ollakaan tyytyvéisig, sitd kdytetdan yhd. Myos mui-
ta suomi toisena kielend -oppikirjoja ja Karjalassa julkaistuja suomen kie-
len oppikirjoja on kéytdssé. Viime vuosina Pietarissa on kehitetty vengjan-
kielisille oppilaille suunnattua oppimateriaalia. Vuonna 1996 ilmestyi 3.
ja 4. luokalle tarkoitettu Tule mukaan -oppikirja.” Se perustuu kirjan teki-
joiden mukaan kulttuuripainotteiseen ndkemykseen vieraan kielen oppi-
misesta ja opetuksesta; venildiset oppilaat johdatetaan suomen kieleen
suomalaisten juhlapdivien kautta.

Toinen opetuksen alkuvaiheen ongelma oli pula suomen kielen opet-
tajista. Pietarin valtionyliopistossa voi opiskella suomalaista filologiaa,
mutta suurin osa valmistuneista hakeutuu yksityisille tytmarkkinoille
tulkeiksi ja kdantdjiksi. Namd ammatit ovat paremmin palkattuja; koulu
ei pysty kilpailemaan yksityisten tyonantajien kanssa suomen kielen am-
mattilaisista. Herzenin pedagogisessa yliopistossa on pyritty loytdmaan
ratkaisu opettajapulaan. Kulttuurienvilisen kommunikaation laitoksessa
suomi vieraana kielend -opettajien koulutusohjelma aloitti toimintansa
vuonna 2001. Koulutusohjelman vaikutukset suomen kieleen erikois-
tuneiden koulujen opettajapulaan tulevat ndhtdviksi vasta muutaman
vuoden paésts. (Milovidova 2002, 24-25.)

Opettajapula on ollut ongelma kaikille suomen kieleen erikoistuneille
kouluille Pietarissa. Lisdksi opettajien koulutus on ollut vaihteleva. Alle
puolella opettajista on pedagoginen koulutus? Osa opettajista on koulutuk-
seltaan muiden ammattien edustajia, esimerkiksi insinttrejd. Opettajat
eroavat myos suomen kielen taidoltaan. Joillekin suomi on didinkieli, toi-

20 Mihajlova, N. & O. Bulavenko 1996. Tule mukaan. Uebnoe posobie po
finskomu jazyku dlja na¢al’nogo etapa obucenija v 8kolah s uglublennym izufeniem
finskogo jazyka goroda Sankt-Peterburga.

21  Suomen konsulaatin (1997) seltvitys. Vuonna 1996 Herzenin pedagogi-
sen yliopiston sosiologian laitoksen tekemén tutkimuksen mukaan 29,3 %:lla Pieta-
rin koulujen opettajista ei ollut pedagogista koulutusta (Ursu 1996). Pedagogisesti
epépitevien opettajien suuri maard ei ole siten yksin suomen kieleen erikoistuneiden
koulujen ongelma, vaan kuvastaa laajemmin Pietarin koulujen tilaa murrosvatheessa.
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sille “mummon kieli”, muille aikuisidissd opittu vieras kieli. Suurin osa
suomen kielen opettajista on opiskellut suomea itseniisesti ja eripituisilla
kursseilla.

Myds suomalaiset ovat jdrjestdneet kursseja pietarilaisille opettajille.
Vuosina 1990-1993 suomen kielen opettajien tdydennyskoulutusta antoi
Suomen opetushallitus. Viime vuosina kouluttajina ovat toimineet mm.
Helsingin, Joensuun ja Jyvédskyldn yliopiston suomi toisena kielend
-asiantuntijat. Vuosina 1999-2001 opetushallituksen ldhialueyhteistyo-
hankkeisiin kuului suomi vieraana kielens -tdydennyskoulutusohjelma Pie-
tarin alueen opettajille. Hankkeen tavoitteena oli syventdd opettajien
suomen kielen taitoa seki vieraan kielen opetuksen didaktisia valmiuksia.
Koulutuksesta on opettajien mielestd ollut runsaasti hysty4. He kuitenkin
toivovat tdiydennyskoulutuksen olevan jatkuvaa ja koordinoitua. Suoma-
laisilta odotetaan my®s tukea oppimateriaalin kehittimisessd ja opettaja-
ja oppilasvaihdon jarjestdmisessa.

Koulussa 204 kiinnitetddn erityists huomiota suomalaisen kulttuu-
rin tunnetuksi tekemiseen myos oppituntien ulkopuolella. Koulussa toi-
mii laulu- ja kansantanssiyhtye Kielo, jonka ohjelmisto perustuu pddosin
suomalaisiin lauluihin ja tansseihin. Koulussa vietetddn myts suomalai-
sia juhlia, kuten Aleksis Kiven pdivéé ja itsendisyyspdivad. Lisgksi koulu
204 on vuodesta 1995 toiminut Kalevala-viikon ja suomen kielen tietokil-
pailunjérjestsjing. Kalevala-viikon aikana Pietarin suomen kieleen erikois-
tuneiden koulujen oppilaat osallistuvat Kalevala-aiheisiin kilpailuihin, tu-
tustuvat suomalaiseen kulttuuriin ja esittévat tuotoksiaan Suomen his-
toriasta ja kulttuurista. Suomen kielen tietokilpailu jirjestetddn kevéisin,
ja sithen osallistuvat kaikkien suomen kieleen erikoistuneiden koulujen
parhaat oppilaat.

Koulussa 204 on kdynnistetty useita opetuskokeiluja, joiden tavoit-
teena on opetuksen ja oppimisen laadun kehittiminen. Vuonna 1995 kiyn-
nistyi kurssimuotoisen opetussuunnitelman kokeilu, jossa yhdeksannen
luokan oppilaat suorittivat oppiaineet kurssimuotoisesti. Kurssimuotoinen
opetussuunnitelma laadittiin yhteistydssa suomalaisten ja pietarilaisten
asiantuntijoiden kanssa. Vuonna 1996 kokeilu laajeni ja koulun yhteyteen
perustettiin kurssimuotoinen osittain luokaton kansainvélinen venildis-
suomalainen lukio, jonka tavoitteena oli antaa oppilaille laaja yleissivis-
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téva kielikoulutus ja edistdé oppilaiden mahdollisuuksia jatkaa opintoja

tettiin vieraiden kielten integroitua opetusohjelmaa seké Venijin ja Suo-
men koulutusstandardien mukaisia opetusohjelmia. (Laihiala-Kankainen
1997, 19; Laihiala-Kankainen ym. 1998; Milovidova 1997a, 71; 2002, 22;
Rascetina & Milovidova 1997.)

Veniliis-suomalainen lukio heijastaa koulutuksen ja opetuksen muu-
toksia: kasvatuksen ja koulutuksen demokratisointia ja siirtymistd tekno-
kraattisesta suuntauksesta yksilon kehitystd korostavaan humanistiseen
lahestymistapaan (Onugkin ym. 1996, 7-11). Tama ilmenee my&s lukion
kasvatuksellisessa tavoitteessa luoda oppilaalle edellytykset kehittys
yksiltksi, joka tuntee humanistisiin arvoihin perustuvat moraalikésitykset
ja on valmis kulttuurienvéliseen vuorovaikutukseen ja demokraattiseen
yhteistyshon (Raséetina & Milovidova 1997; Ras¢etina 1997):

Opinto-opas. Esipuhe oppilaalle.

§ Hyvi ylaluokkalainent
Sinusta on tullut suomen kielen opiskeluun erikoistuneen koulun
9. luokan oppilas. Kuten tieddt, koulussamme on meneillddn ko-
keilu kansainvilisen venildis-suomalaisen lukion perustamiseksi.
Tdmd oppilaitos tulee asetuksen mukaan erikoistumaan vieraisiin
kieliin (suomi ja englanti), jotka toimivat opiskelun v&lineing luki-
on oppiaineissa humanistisessa, luonnontieteellisess4 ja taloustie-
teellisessd suuntautumisvaihtoehdossa.
[--]
Lukuvuonna 1996-1997 kansainvélisessd lukiossa voit erikoistua
vield seuraavilla alueilla: lingvistinen, psykologis-pedagoginen,
fyysis-matemaattinen, ekologinen.

Lopullinen vastuu koulutusreitin laatimisesta (yksilollisestd
opetussuunnitelmasta), suuntautumisvaihtoehdosta ja opiskelutah-
dista lukiossa on sinulla itselldsi. T4ll4 hetkelld tiedon tulva maail-
massa onniin valtava, ettd mielestdimme ei ole tarkoituksenmukaista
pyrkid antamaan oppilaille vain tietoja, vaan jarkevimp4d olisi opet-
taa heit itse loytdméadn jatkuvasti kasvavasta tietomédréstd olen-
nainen informaatio ja soveltamaan sitd yhteiskunnan uusiin olosuh-
teisiin.

Jotta voisit pysy4 ajan tasalla kansainvilisten, taloudellisten
ja poliittisten yhteyksien laajentumisesta, jotta voisit tuntea itsesi
Euroopan kansalaiseksi, olla vuorovaikutuksessa ulkomaisten iké-
toveriesi kanssa ja keskiasteen opinnot suoritettuasi jatkaa opiske-
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lua ja tybskentelyd tasavertaisena heiddn kanssaan valitsemallasi
alalla, mieti jo tdn4én yhdess4 opettajiesi kanssa, miten voisit mah-
dollisimman jirkevésti organisoida opiskeluasi ja tehostaa oppi-
mistasi.

Toivomme sinun osallistuvan aktiivisesti opetuskokeiluun ja

suomennos SP.)

Koulun 204 toiminnan kulmakivid on kansainvilinen yhteistys. Se on Tu-
run kaupungin kummikoulu ja Puolalanméen koulun ja lukion ystivyys-
koulu. Turku on tukenut suomen kielen opetusta ja avustanut venaliis-
suomalaisen lukion opetussuunnitelman kehittdmisessd. Turun kaupungin
koulutoimintakeskus ja koulu 204 ovat jdrjestineet yhteisid seminaareja
mm. kurssimuotoisen luokattoman lukion opetussuunnitelmasta. Lisaksi
Turun kaupunki on kutsunut opettajia tutustumaan suomalaiseen
koulutusjdrjestelmién ja lukioiden toimintaan.

Seminaarien ja tutustumiskédyntien lisdksi on jdrjestetty oppilas- ja
opettajavaihtoa. Vaihto-oppilastoiminta vilkastui venildis-suomalaisen lu-
kion perustamisen my&td. Vuosina 1994-1999 Pietarissa opiskeli yli 20 suo-
malaista ja Turussa kymmenkunta venaliistd oppilasta. Vaihto-oppilaiden
vierailuaika on vaihdellut muutamasta viikosta yhteen lukuvuoteen.

Musistio Puolalanmien lukion ja Pietarin koulun 204 vaihto-oppilastoimin-

§ nasta
Vaihto-oppilastoiminnan tavoitteet
Vaihto-oppilastoiminta tukee koulujen toimintaa, antaa vaihto-op-
pilaalle ja isdntdperheelle mahdollisuuden tutustua toisen maan
kulttuuriin ja tapoihin, antaa mahdollisuuden kieliharjoitteluun ja
luo pohjaa sille, ettd vaihto-oppilaista ja iséntiperheen nuorista tu-
lee venildisen ja suomalaisen kulttuurin asiantuntijoita. Vaihto-
oppilastoiminnalla pyritddn sithen, ettd nuoret jo varhain Iuovat
ystidvi- ja tuttavaverkoston, jonka avulla he voivat laajentaa maail-
mankuvaansa ja toimia jatkossa erilaisissa tyttehtivissd. Vaihto-
oppilaskauden aikana pyritddn antamaan oppilaalle mahdollisim-
man monipuolinen kuva maan yhteiskunnallisista oloista, kulttuu-
rista tapakulttuuri mukaan lukien, opiskelumahdollisuuksista seka
koulu- ja perhe-elimisti. Vaihto-oppilaskauden adikana pyritdan
tukemaan oppilaan henkilskohtaisia opiskelu- ja kehittymistoivei-
ta ja pyritddn suunnittelemaan kullekin sopiva opiskeluohjelma,
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johon kuuluu mahdollisuuksien mukaan my&s koulun ulkopuo-
lella tapahtuvaa harrastustoimintaa.

Oppilasvaihdon toteuttaminen niin, ett4 se tukee nuoren Kkas-
vua ja antaa mydnteisen tuloksen, on vaativa ja haasteellinen tehtd-
v4, koska kulttuurierot maidemme vililld ovat todella suuret ja ky-
symyksessd on tirked ja herkkid kehitysvaihe nuoren eldméssd. Teh-
tédvissd hyvin selviytyminen vaatii avoimuutta, yhteistys- ja neu-
vottelutaitoja, karsivillisyyttd ja ennakkoluulotonta halua todelli-
seen kansainvéliseen kohtaamiseen sekd koulu-, perhe- ja yksilsta-
solla.

Vaihto-oppilastoiminnan lisgksi koulussa 204 on jo usean vuoden ajan vie-
raillut suomalaisia opiskelijoita, jotka ovat toimineet opettajaharjoit-
telijoina. Vastavuoroisesti pietarilaiset opettajat ovat vierailleet Turun
kouluissa.

Koululla 204 on ystévyyskoulu mys Hollannissa. Vuonna 1993 kiyn-
nistettiin haagilaisen Montessori-lukion kanssa yhteistydprojekti, jossa op-
pilaat toimittivat englanninkielistd elektronista lehted Mind asun ja opis-
kelen 1900-Iuvun lopun Pietarissa ja Haagissa. Ryhma Montessori-lukion op-
pilaita on vuosittain vieraillut Pietarissa, ja oppilaat ovat kirjoittaneet mm.
koulun 204 jatteiden tuottamisesta ja kierrdtyksestd. Yhteistyd hollanti-
laisten kanssa on edistinyt erityisesti kansainvilisyyskasvatuksen tavoit-
teita, mutta siitd on ollut hydty4 myos englannin kielen integroimisessa
muihin oppiaineisiin.

Koululla 204 on tarked tehtdvi my®s erilaisissa tutkimushankkeissa.
Se on toiminut Kieli ja koulutus kulttuurienvilisessd vuorovaikutuksessa
-tutkimusohjelmassa ns, laboratoriokouluna, jossa on timén tutkimuksen
lisiksi kerétty aineistoa suomalaisten vaihto-oppilaiden opiskelusta vens-
ldisessd koulussa (Poyhonen 2001ab), kurssimuotoisen Iuokattoman lukion
opetussuunnitelmasta ja sen toteutumisesta (Lathiala-Kankainen ym. 1998;
Rascetina 1999), vendldisestd pedagogisesta diskurssista (Luukka & Van-
hala-Aniszewski 1999) seki suomen kielen opetuksesta ja oppilaiden kom-
munikatiivisesta kompetenssista (Milovidova 1999b; 2002). Koulu ei ole
ollut tutkimusohjelmassa vain antavana osapuolena, vaan se on mygs
hysdyntanyt tutkimustuloksia mm. venildis-suomalaisen lukion opetus-
suunnitelman fa suomen kielen opetusohjelman kehittdmisessd. Se on osal-
listunut myds Herzenin pedagogisen yliopiston ja Pietarin kaupungin
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koulutuskomitean tutkimus- ja kehittdmishankkeisiin, joissa on mm. kehi-
tetty oppilasarviointia ja oppijakeskeistd opetussuunnitelmaa, kokeiltu
uusia opetusmenetelmis ja uudistettu vieraiden kielten opetusohjelmia.
(Ras¢etina & Milovidova 1997; Milovidova 1999ab; Rasgetina 1999. )
Koulu 204 on yli kymmenvuotisen taipaleensa aikana saavuttanut
johtavan aseman suomen kieleen erikoistuneena kouluna Pietarissa, mut-
ta se ei ole vield vakiinnuttanut asemaansa. Suomen kielen opetus ja muut
kehittdmishankkeet ovat vaarassa, silld kuten edelld on jo todettu, Veni-
jan koulutusjdrjestelmd on taloudellisessa ahdingossa eikd innovatiivisiin
kokeiluihin ole varaa. Listksi ndyttdi siltd, ettd kasvatuksen ja koulutuk-
sen demokratisoimisen tieltd ollaan vihitellen palaamassa keskusjohtoiseen
koulutuspolitiikkaan, jossa suomen kielelld (tai muilla harvinaisilla kielil-
14) ei ole erityisasemaa.
vaikuttaneet koutun 204 toimintaan niin rakenteellisesti kuin sis4l-
Isllisestikin koko sen toiminnan ajan. Vuonna 1989 koulu aloitti toimin-
tansa syomen kieleen erikoistuneen koulun statuksella. Tarked virstanpylvis
oli vuosi 1995, jolloin koulun status muutettiin koulu-lyseoksi. Samana vuon-
na kdynnistyi kurssimuotoisen opetussuunnitetman kokeilu ja seuraavana
vuonna perustettiin ven#liis-suomalainen lukio. Vuonna 1999 Pietarin
koulu-kymnaasit ja koulu-lyseot jouduttiin rahapulan vuoksi lak-
kauttamaan ja koulun 204 statusta muutettiin jilleen. Siitd tuli vieraiden
kieltenn (suomi, englanti) syventivdidn opetukseen erikoistunut koulu. Statuk-
sen muutos vaikutti myos koulukohtaiseen opetussuunnitelmaan. Venlgis-
suomalaisen lukion virallisesta toiminnasta jouduttiin luopumaan ja kurssi-
muotoisuus voitiin sdilyttdd vain suomen ja englannin kielen syventdvissd
opinnoissa 9.-11. luckalla. Jotkin kulttuuripainotteiset kurssit, kuten Suo-
men maantieto ja Suomen historia, ovat kuitenkin edelleen opetussuun-
nitelmassa.

Tiedote koulun 204 statuksen muutoksesta
Koulu 204, entinen koulu-lyseo 204, on muuttanut statuksensa Ve-

sivistdvd keskikoulu, vieraan kielen tai muun oppiaineen syventa-
vddn opetukseen erikoistunut yleissivistiva keskikoulu, lyseo ja
kymnaasi. Lain mukaan koulu-lyseo ja koulu-kymnaasi -tyyppiset
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yleissivistdvat keskiasteen oppilaitokset ovat lopettaneet toimin-
tansa.

(--]

Periaatteessa koululla oli kaksi mahdollisuutta - pyrkid lyseon sta-
tukseen (syventdvit opinnot esim. kielten opetusprofiilissa mutta
8. luokalta asti) tai suomen kielen opetukseen erikoistuneen kou-
lun statukseen (sama, mistd aloitettiin v. 1989). Haastavampi olisi
lyseon status, mutta katsottiin tirkedmmaéksi aloittaa suomen ope-
tus ensimmaiseltd Iuokalta, mikd on lyseossa mahdotonta tai se
vaatisi muuta kuin valtion budjettirahoitusta (esim. maksulliset
opinnot tai kurssit).

Suomen kielen opetukseen erikoistunut koulu on meidén kan-
nalta ohitettu vaihe. Vuodesta 1991 aloitettiin englannin opetus sy-
ventdvind ja koulu-lyseon perustamisvuonna, 1995, ruotsin opetus
liiteitiin opetussuunnitelmaan. Sitd paitsi on todennékdistd, ettd kult-
tuuripainotteinen kielten opetusohjelma sekd laaja ja monipuoli-
nen kansainvilinen oppilaitten ja opettajien yhteistytohjelma mo-
nien suomalaisten sekd muiden ulkomaalaisten koulujen, yliopis-
tojen ja kansalaisjdrjesttjen kanssa on luonut koulun ainutlaatui-
sen profiilin, mik4 ei ole lainkaan uutta Pietarin kaupungin ja Kes-
kustan kaupunginosan opetuskomiteoiden viranomaisille. Sen tih-
den anoimme Koulutuskomitealta, ettd se hyviksyisi koulun poik-
keuksellisen statuksen ~ Vieraitten kielten (suomi, englanti) syven-
tdvéin opetukseen erikoistunut koulu 204.

Téssd vaitheessa meidén oli pakko luopua kurssimuotoisuu-
desta sekd Venildis-suomalaisen lukion virallisesta toiminnasta.
Kurssimuotoisuus on siilynyt ainoastaan suomen ja englannin sy-
ventdvissd opinnoissa 9-11. luokilla. Jotkut kulttuuripainotteiset
aineet ovat edelleenkin opetussuunnitelmassa - Suomen maantie-
to (9. luokka), Suomen historia (10. luokka). Myts monet suomen ja
englannin kielen kurssit ovat kulttuuripainotteisia: “Suomen histo-
rian ja kulttuurin merkkihenkilsitd” (9-10), “Pietarin kaupunki” (9),
"Tutustutaan Suomen kirjallisuuteen” (9-11), “Suomen juhlakalen-
teri” (3), “Ensiaskeleita Suomen kulttuuriin ja taiteeseen” (10-11),
“The history and culture of St. Petersburg” (10-11), “The history of
Great Britain” (10), “The English and American literature” (10-11),
"The Environmental Education” (10-11), jne.

Muutoksista huolimatta vieraiden kielten opetusohjelmien kehittdmists
on pyritty jatkamaan (Milovidova 1999a). Lahitulevaisuuden tavoitteena
onkin laatia yhtendinen suomen kielen opetusohjelma 1.-11. luokalle ja
suomen kielen paéattotutkinto 11. luokan oppilaille.
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4.3.2 PETROSKOIN KOULU 17:
KARJALAN KIELIKOULU

Karjalan tasavallassaja sen paakaupungissa Petroskoissa suomea opetettiin
vieraana kielend jo pitkddn ennen koulutuksen ja opetuksen murrosvai-
hetta. Suomen kielen opetuksen huippu ajoittui 1990-luvulla lukuvuoteen
1995-1996, jolloin Karjalan tasavallassa suomea opiskeli n. 13 000 oppi-
lasta y1i 100 koulussa.® Lukuvuonna 1996-1997 kouluja oli 94, ndistd 24
sijaitsi Petroskoissa. Suomea lukevia oppilaita oli yhteensé n. 8400, joista
petroskoilaisian. 24002 Vuonna 1997 Petroskoissa toimi liséksi suomalais-
ugrilainen koulu ja 19 pdivikotia, joissa tarjottiin kerhotyyppistd suomen
kielen opetusta, (Pihlaja 1997, 61-62.)

Koulujenja pdivdkotien lisdksi suomen kielen opetusta vieraana kie-
leni tarjotaan Karjalan tasavallassa kahdessa yliopistossa. Karjalan peda-
gogisessa yliopistossa on voinut opiskella suomea vuodesta 1991, ja en-
simmadiset opiskelijat valmistuivat vuonna 1996, Petroskoin valtion-
yliopistolla on suomen opetuksessa pidemmdt perinteet. Yliopistoon pe-
rustettiin suomalais-ugrilaisten kielten oppituoli vuonna 1940 ja vuonna
1947 suomalais-ugrilaisten kielten laitos, jonka tehtédvind oli kouluttaa
fennougristiikan asiantuntijoita sekd kirjallisuuden ja Karjalan folkloris-
tiikan tutkijoita. Vuosina 1958-1963 laitos oli suljettu. Vuodesta 1990
suomea on opetettu itdémerensuomalaisten kielten ja kulttuurien tiede-
kunnassa, suomen kielen ja kirjallisuuden laitoksessa. Samassa tiede-
kunnassa toimii my®s karjalan ja vepsdn kielen laitos. Lisiksi suomea voi
yliopistossa opiskella vieraana kielend my&s muissa tiedekunnissa, kuten
historiallisessa ja maatalous- ja metsétieteellisessé tiedekunnassa. Petros-
koin valtionyliopistosta on vuosikymmenten aikana valmistunut kaikki-
aan yli 900 suomen kieleen erikoistunutta opiskelijaa, jotka tyoskentelevét
yritysten lisdksi Karjalan opetus- tutkimus- ja kulttuurilaitoksissa seka
sanomalehdissd, radiossa ja televisiossa. (Pihlaja, 1997, 63; Petroskoin
valtionyliopisto 2002.)

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

23 Luvuissa ei ole erotettu suomea kansallisena tai vieraana kielend.
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Koulu 17 on vanhin suomen kieleen erikoistunut koulu Petroskoissa.
Se sijaitsee kaupungin ydinkeskustassa Dzerzinskin kadulla. Se on kool-
taan ja rakenteeltaan samantyyppinen kuin Pietarin koulu 204. Koulussa
17 on n. 1000 oppilasta ja 80 opettajaa, joista neljainnes on koulun entisiz
oppilaita. Seuraavassa esimerkissd tuodaan esille koulun julkilausuttuja

tavoitteita ja arvoja:

Koulun www-sivut

§ Koulun péitarkoituksena on luoda ehtoja ihmisen kulttuuriselle,
sosiaaliselle ja yksilslliselle kasvulle, sen kehitykselle ja itsensd
toteuttamiselle, Téhén tarkoitukseen pyritddn perehtymiills tekstei-
hin tieteen, taiteen, kansalliskulttuurien ja yleensd maailman kielil-
14 sekd harjoittelemalla ja tutkimalla kulttuuristen, sosiaalisten ja
arkieldmain tehtédvid, jotka ovat ihmisyksilon arvolle merkitykselli-
sid. Koulussa on ammattitaitoinen ja pysyvd opettajakunta, josta
neljdsosan muodostavat koulun entiset oppilaat. (Alkup. venjan-
kielinen, suomennos Alisa Heikkinen.)

Suomen kielen opettajia on hieman yli 10. Koulussa on kolme koulutus-
tasoa: alkeiskoulu (luokat 1-3), peruskoulu (luokat 5-9) sekd yleissivistava
(tdysi) keskikoulu (luokat 10-11). Koulu 17 on valtion koulu, johon oppi-
laat valitaan soveltuvuuskokeiden perusteella. Suomen kielen opetuksen
alkuvuosina kouluun oli kova kilpailu ja oppilaspaikoille pyrki moninker-
tainen maird halukkaita. Nykyisin kilpailu on vihédisempéd. Yhtend syy-
ni pidetddn syntyvyyden laskemista.

Sanomalehtijuttu

§ Ensi syksyni tulee kuluneeksi 25 vuotta siitd, kun Petroskoin kie-
lenopetukseltaan parhaaseen 17. kouluun avattiin suomen kielen
luokka. Tarkemmin sanottuna vuonna 1972 aloittaneet oppilaat
paneutuivat suomen kielen maailmaan vasta seuraavana vuonna.
Suomen kielen opiskeleminen alkoi silloin toiselta luokalta.

Lapsia on aina otettu kouluun testien perusteella. Tosi rankat
karsinnat ratkaisivat asian varsinkin viime vuosina, kun halukkai-
den miéri ylitti moninkertaisesti oppilaspaikkojen mééran.

T#éni vuonna tilanteen arvioidaan hellittdvén. Syynd on synty-
vyyden laskeminen. Joissain kaupungin kouluissa on esimerkiksi
jouduttu ylip4dtddn supistamaan lasten puutteessa alakoulun kol-
me luokkaa yhteen tai pariin.
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Kuitenkin védhiistd kilpailua on varmasti. Varsinkin tervetul-
leita ovat ne lapset, jotka haluavat Iukea suomen kielt4 eikd ainoas-
taan opiskella eliittikoulussa.

Koulun 17 status on vuosien saatossa muuttunut, mutta sen kehitys ei ole
ollut aaltomaista kuten koulun 204 Pietarissa. Koulu 17 perustettiin vuon-
na 1967, ja aluksi sielld opetettiin joitakin oppiaineita englannin kielell4.
Vuonna 1973 koulussa alkoi virallisesti suomen kielen opetus vieraana
kielens, ja vuonna 1987 koulun status vahvistettiin englannin ja suomen
kieleen syventdviin opetukseen erikoistuneeksi kouluksi. Vuonna 1998 koulu
sai kymnaasin statuksen.

Suomea opetetaan ensimmaéisend ja toisena vieraana kielend. Suo-
men kieleen erikoistuneet oppilaat aloittavat suomen opiskelun ensim-
miiselld luokalla ja englantiin erikoistuneet oppilaat viidennelld luokalla.
Suomen ja englannin lisdksi koulussa opetetaan ranskaa, saksaa ja kreik-
kaa. Valtaosa oppilaista puhuu dgidinkielendén ven#jis, vaikka heidén koti-
taustastaan saattaa 16yty4 vanhempia tai isovanhempia, joilla on suo-
malaiset, karjalaiset tai vepsildiset juuret. Vain muutamien oppilaiden
kotikieli on suomi tai karjala. Oppilaiden joukossa on runsaasti myts sel-
laisia, joilla on vendldinen kulttuuritausta. Heitd otetaan oppilaiksi suomen
kieleen erikoistuneisiin luokkiin siksi, ettd se edistéisi koulun tavoitetta
saada ilmapiiri mynteiseksi suomen kieltd kohtaan:

SP: mhm onko t4ssi koulussa sellasia oppilaita joiden
kotikielend olis suomi

Lempi:  onjanytkin on ettd, eka luokalla meilld on oppilas, [mhm]
joka puhuu, kotikielend oikein hyvid suomea, [mhm]
hauska kuunnella (hyméahtsd)

SP: (hyméhtad) mutta he ovat kuitenkin semmonen pieni
vihemmistt niinkd

Lempi:  joo niitd on, no jos katsoo sitd taustaa niin sieltd Isytyy joku,
[mm] vanhemmista tai isovanhemmista, [m] jolla on
suomalaisia tai karjalaisia [joo] tai vepsiliisid juuria [joo]
ettd, no on semmoisia jotka ovat than venéldisid, [mm]
nekin ovat kiinnostuneita ja sitten me yritetdin, saada
semmoinen ilmapiiri ettd se suomen kieli tulee *térkeiksi ja
[mm] se on, tavallaan niin kuin kunnia-asia osata sitd, [mm
mmy} ja se lapset itse, niin lasten keskuudessa on semmoinen
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jo. mitd mind ymmirrin ettd, “jos sind et osaa suomea niin
mitd sind t44lld teet sitten”, [hyméht4s] pitiis osata
(hyméaht4) [niin] ja hyvin [joo] ettd tavallaan niin kuin
kilpailevat ja, katsovat toisiaan ettd “no, osaatko sind vai ei”,
[joo] ja “osaanko mind paremmin”

Koulussa 17 suomea on opetettu jo yli 25 vuotta. Suomen opetus kdynnis-
tettiin vuonna 1972 kirjailija Jaakko Rugojevin aloitteesta ja kommunis-
tisen puolueen kiskystd, silld Petroskoin suomenkielisen sivistyneisttn las-
ten haluttiin oppivan suomea. Suomen kieli on kuitenkin alusta alkaen
ollut koulussa virallisesti vieraan kielen asemassa, silld se ei kuulunut
neuvostokansojen kielten joukkoon. Vieraan kielen asema oikeutti jaka-
maan yhden luokan kolmeen ryhmain, silld didinkieltd olisi jouduttu opet-
tamaan koko luokalle.

Oppilaat olivat opiskelleet suomea vuoden ajan ilman vakituista opet-
tajaa, kun vuonna 1973 Petroskoin yliopiston suomen kielen laitoksen sil-
loinen johtaja Aune Morozova ohjasi kolme opiskelijaa kouluun. Kokenut
opettaja ei olisi lahtenyt pienelld palkalla opettamaan, ja sen vuoksi “opis-
kelijoiden piti antautua tille toiminnalle.”

Vaikka koulu 17 olikin tunnettu Petroskoin parhaimpana kielikou-
luna (englannin kielen opetus alkoi koulussa vuonna 1967), suomen ope-
tus aloitettiin sielld Pietarin koulun 204 tapaan tyhjdstd: opetusohjelma,
oppikirjat ja kokemus suomen kielen opetuksesta puuttuivat. Koulun reh-
torina toimi amerikansuomalainen Pauli Korgan. Hanen sisarensa Meimi
Sevander, joka tydskenteli Karjalan pedagogisen instituutin englannin kie-
len laitoksen johtajana, maarattiin laatimaan suomen kielen oppikirjat ja
ohjaamaan vield yliopistossa opiskelevia, aloittelevia suomen opettajia.
Hin kirjoitti opettajille tuntisuunnitelmat ja seurasi oppitunteja yhdessa
rehtorin ja vararehtorin kanssa. Ohjausta kesti kaksi vuotta. Samaiset
aloittelevat opettajat ovat tydskennelleet koulussa suomen kielen opet-
tajina jo yli 25 vuotta ja vastanneet suomen opetuksen jatkuvuudesta.

Karjalan tasavallan suomen kielen opetusta on kritisoitu mm. sen
vuoksi, ettd se tihtds lifalti lukemiseen, ulkoa oppimiseen ja kdantimi-
seen. Kritiikin karki on kohdistettu erityisesti “menneeseen aikaan”, jolloin
suomen kieltd ja suomalaista kulttuuria ei saanut tehdd tunnetuksi, vaan
kielenopetuksen tuli keskitty#d Karjalan suomenkieliseen kulttuuriin. Kar-
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jalan kouluille laadittu suomen kielen opetusohjelma on vuodelta 1986.
Opetusohjelma on vanhentunut, eik se siséllsilt4dédn ja tavoitteiltaan sovi
koulun 17 opetusohjelmaksi. Nykyisin opetus perustuu opettajien mukaan
kommunikatiiviseen ndkemykseen kielestd, on “keskusteluvoittoista”. Oppi-
tunneilla oppilaita valmennetaan kohtaamaan naapurimaan kulttuuri, sen
kansallisia perinteit4 ja tapoja.

Koulussa onkin suunniteltu oma suomen kielen opetusohjelma, joka
sisdltdd opetuksen tavoitteet, aihealueet ja sanaston kullakin luokka-as-
teella. Opetusohjelman ovat suunnitelleet suomen kielen opettajat yhdes-
sd. Suomen kielen opetusohjelman perustana on kéytetty valtakunnallisia
englannin kielen opetusohjelmia. Opettajat voivat itse paattas, mitd he
valitsevat henkilokohtaiseen opetusohjelmaansa. Tavoitteena on kuiten-
kin se, ettd kaikki ryhmét kulkisivat rinnakkain. Oppilaita ei ole jaettu taso- .
ryhmiin, vaikka tdstd on keskusteltu. Alaluokilla suomen kielen oppi-
tuntim#érd kasvaa yhdelld tunnilla joka vuosi. Ensimmadiselld luokalla
suomea on yksi tunti viikossa ja viidennest luokasta ldhtien suomen kie-
len tunteja onjo viisi viikossa. Liséksi 8.-11. luokalla harjoitellaan kaanta-
mistd kaksi vitkkotuntia.

Opetusohjelman liséksi jokaiselle tunnille valmistetaan tuntiohjelma.
Samalla luokka-asteella on tavallisesti kolme opettajaa, joista yhden vas-
tuulla on yhteisen tuntiohjelman suunnittelu ja kokeiden laatiminen. Vas-
tuuopettaja suunnittelee, miké on tunnin sisélt, montako tuntia tiettys
aihealuetta kasitelldén ja mité kieliopillisia harjoituksia tunnilla tehdéén.
Useimmat aihealueet toistuvat vuosittain, mutta osa aiheista kisitelldan
vain tietylld luokka-asteella. Esimerkiksi7. luokalla oppilaat kuvaavat Pie-
taria ja Moskovaa, mutta 9. luokalla he kertovat Helsingistd ja Suomesta
(historia, kirjailijat, siveltdjit, maantieteellinen sijainti). 11. luokalla ai-
heetliitty vt venildiseen yhteiskuntaan, kuten poliittiseen ja taloudelliseen
tilanteeseen. T4lld luokalla oppilaalta vaaditaan jo enemmain: hinen tulee
kuvata ongelmia, eroja ja yhtal4isyyksid jne. Oppilaan tulisi osata myos
keskustella, esittdd oma mielipiteensd ja puolustaa sitd. Suomen kielen
tentti, jossa arvioidaan oppilaan suullista ja kirjallista suomen kielen tai-
toa, jérjestetddn 3., 7. ja 9. luokalla. Mikili oppilas ei ldpdise tenttid, han
saattaa joutua vaithtamaan koulua. Suomen kielen péaitttkoe on 11. luo-
kalla.
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Suomen kielen opetuksessa kiytetddn Karjalassa laadittuja oppikirjoja,
vaikka ne ovat vanhentuneet. Oppikirjoista otetaan “kanta-aineisto” (kie-
Lioppi), johon lisdtddn muu aineisto esimerkiksi Suomessa julkaistuista
oppikirjoista. Etenkin yldluokille pitdd valmistaa paljon oppimateriaalia
itse. Opettajat kdyttdvidt suomalaisten oppikirjojen lisdksi kauno-
kirjallisuutta ja sanoma- ja aikakauslehtid, Nykyisin ongelmana on
englantiin erikoistuneiden oppilaiden suomen kielen opetus; oppilaille ei
ole toistaiseksi laadittu omaa suomen kielen oppikirjaa, vaan opettajat laa-
tivat aineiston itse.

Suomen kielen oppituntien lisdksi koulussa jarjestetddn myds suo-
malaisia juhlia, kuten itsendisyyspéivin ja joulun vietto. Oppilaat ottavat
osaa myos erilaisiin kilpailuihin, joissa mitelldin suomen kieleen, kulttuu-
riin ja yhteiskuntaan liittyvissi taidoissa. Oppilaat kidyvit myds suomen-
kielisissd konserteissa ja Karjalan tasavallan kansallisteatterissa, jossa esi-
tetdsn ndytelmid suomen ja karjalan kielelld. Lisiksi Petroskoissa toimii
suomalaisia ja veniliisid kansanlauluja esittdvi lastenkuoro Lemmikki, jossa
onkoulun 17 oppilaita.

Koululla 17 on kansainvilistd yhteistydtd mm. suomalaisten oppilai-
tosten kanssa. Vuodesta 1990 se on ollut Joensuun lyseon lukion ystévyys-
koulu, ja koulujen oppilaat ja opettajat ovat vierailleet toistensa luona joka
toinen vuosi. Vuonna 2000 koulu 17 aloitti ystdvyyskoulutoiminnan
Suomussalmen lukion kanssa. Koulussa vierailee oppilaita ja opettajia
myds muilta paikkakunnilta. Lisidksi koululla on suhteita eri kaupunkeihin
Vermontin osavaltiossa Yhdysvalloissa.

Koululla on yhteistytd myos venaliisten ja suomalaisten yliopistojen
kanssa. Koulussa vierailee suomen kielen opetusharjoittelijoita mm. Pet-
roskoin valtionyliopistosta, Karjalan pedagogisesta yliopistosta ja Joensuun
yliopistosta. Joensuulaiset opiskelijat ovat opettaneet suomen lisgksi mm.
englantia, matematiikkaa ja fysiikkaa. Koulu 17 on osallistunut my®os Jy vés-
kylan yliopiston koordinoimaan Kieli ja koulutus kulttuurienvilisessd vuoro-
vaikutuksessa -tutkimushankkeeseen timén tutkimuksen kautta.

Koulu 17 on saavuttanut Petroskoissa johtavan aseman suomen kie-
leen erikoistuneena kouluna ja on eliittikoulun maineessa. Téamaé ilmenee
mm. siten, ettd koulu toimii petroskoilaisten suomen kielen opettajien tiy-
dennyskoulutuksen keskuspaikkana. Koulussa on jarjestetty mm. mene-

130 [ Suomen kielen asema Venijalla



telméseminaareja ja tiydennyskursseja, joissa kouluttajina ovat olleet
suomen kielen asiantuntijoita Karjalasta ja Suomesta.*

Koulun asema nikyy my®ds siten, ettd moni sen paittiavistd oppilais-
ta hakeutuu opiskelemaan suomea. Koulussa jérjestetdankin tukiopetusta
pi#sykokeisiin valmistautuville. Koulusta valmistuneita oppilaita on tyds-
s4 tulkkeina, toimittajina, opettajina, erilaisten kansainvilisten jérjestjen
tyontekijoind sekd ulkoasiainministerion ja suurldhetystn virkamiehina.
Useat entiset oppilaat ovat myss muuttaneet Suomeen., Nykyisin koulua
kdy moni Petroskoihin jdéneen entisen oppilaan lapsi - toinen sukupolvi.
Koulussa 17 ei ole ollut pulaa pitevistd opettajista - kaikki suomen kielen
opettajat ovat valmistuneet yliopistosta p4daineenaan suomi, Nuoremman
sukupolven suomen opettajat ovat koulun entisid oppilaita, miki kuvas-
taa koulun suomen kielen aseman vakautta ja jatkuvuutta.

Olen tissd luvussa tarkastellut suomen kielt kansallisena ja vieraana
miégrittelyyn liittyvid kysymyksid: Mitd on suomi kansallisena tai
paikallisena kielend? Mit4 on suomi vieraana kielend? Mika on yksilon
suhde suomen kieleen? Voidaanko suomen kieltd pitd4 Pietarin tai Pet-
roskoin kouluissa yksinomaan vieraana kielend, jos osalle suomen opet-
tajista suomi on didinkieli tai lapsuuden kotikieli? Jatkan analyysia suo-
men kielen useista merkityksistd luvuissa 6-8.

24 Karjalan tasavallassa on yli kymmenen vuoden ajan jirjestetty kieli-
tutkintoon tdhtiddvad suomen kielen opettajien tdydennyskoulutusta, jota on
koordinoinut Opintotoiminnan Keskusliitto Suomen Opetusministerion tuella. Kou-
lutuksen tavoitteena on syventdd suomen opettajien ja suomen opettajiksi haluavi-
en kielitaitoa, didaktista ja pedagogista osaamista seké suomalaisen kulttuurin ja
yhteiskunnan tuntemusta. Vuonna 1999 toiminta laajent Pietariin ja Leningradin
alueelle. Opintotoiminnan Keskusliitto.
http:/ /www.okry fi/hankkeet/#Suomen kielen opetus Karjalan tasavallassa ja Pie-
tarissa [viitattu 27.9.2002]
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5 NAKOKULMIA
B AMMATTI-IDENTITEETTIIN

Tarkastelen tdssd luvussa erilaisia ndkékulmia ammatti-identiteettiin.
Luvun aluksi méérittelen lyhyesti ammatin, tyon ja identiteetin késitteet.
Tamin jilkeen esittelen psykososiaalisessa, diskursiivisessa, narratiivisessa
ja dialogisessa tulkinnassa esiintyvii nakckulmia identiteettiin. Samalla
tuon esille, millaisia mé4ritelmid ja tulkintaperspektiivejd ammatti-iden-
titeetti ndissd neljassd nikokulmassa saa. Lopuksi teen yhteenvedon ngks-
kulmien keskeisistd eroista ja yhtildisyyksistd sekd médrittelen, mitd am-
matti-identiteetills tisséd tutkimuksessa tarkoitetaan.

5.1 AMMATTI, TYO JA IDENTITEETTI:
KASITTEIDEN MAARITTELYA

Raja ammatin ja tyon késitteiden vilills on usein liukuva ja sanoja kiyte-
tadnkin miltei synonyymisesti. Tydlli tarkoitetaan téssé tutkimuksessa tie-
tyn tehtdvian suorittamiseen tdhtddvas toimintaa ja siind vaadittavia tie-
toja ja taitoja. Ammatti on kidsitteend laajempi. Siihen sisiltyy tyon
(tyotehtivien, tietojen ja taitojen) lisdksi yksilon arvot, ammatilliset roolit
ja yhteiskunnallinen asema. Ammatin kisite on tyon kisitteeseen verrat-
tuna laajempi my0s siten, ettd tys on tavallisesti sidoksissa konkreettiseen
tyopaikkaan, kun taas ammatti liittyy yksilon asiantuntijuuteen ammatti-
kuntansa edustajana, professioon. (Airaksinen 1991, 25-26.)

Ammatin kédsite on kytkoksissda myos ammattilaisuuteen. Freidsonin
(1994) mukaan ammattilaisuus tai professionaalisuus ilmenee mm. yksi-
16n tietoina ja taitoina, jotka edellyttivit alan koulutusta ja tydkokemusta
jajoiden avulla ammiattilainen takaa itselleen korkean sosiaalisen aseman
yhteistssd. Ammattilaista velvoittavat myos eettiset arvot ja s@dnnot. Ta-
ménns. eettisen koodiston avulla ammattilaiset asettavat itselleen ja edus-
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tamalleen instituutiolle ammattilaisuuden kriteerit. Ammattilaisuuteen
liittyy siten aseman ja vallan lisgksi my s vastuu ja tietty autonomisuus.

Ammatti-identiteetin ja yleisemmin identiteetin tutkimus on nykyi-
sin monitieteistd, ja samankin tieteenalan sisgll4 identiteettid maaritellagn
erl tavoin. Sana identiteetti on perdisin latinan sanasta idem, joka tarkoit-
taa samankaltaisuutta tai samuutta. Identiteetti on tieteellisend kisittee-
nd melko uusi, ja se otettiin aluksi 1950-luvulla kdyttoon ilmaisemaan yk-
silon subjektiivista kokemusta omasta minuudestaan (Gleason 1996, 460).
Mys6hemmin se on laajentunut tarkoittamaan paitsi yksilollistd myos yh-
teisllistd tai sosiaalista samankaltaisuuden kokemusta, joka yhdistad ryh-
mén jdsenet toisiinsa ja erottaa heiddt muista sosiaalisista ryhmista. Yksilsl-
lisen identiteetin lisiksi puhutaankin mm. sosiaalisesta, kansallisesta ja
etnisestd identiteetistd. (Sallinen-Gimpl 1994, 40; Kopsa-Schon 1996, 13.)

Identiteetin késite liittyy kiinteéisti eroon ja foisenteen. Samalla kun
identiteetti pyrkii mégrittelemésn samankaltaisuutta, se madrittelee mys
erilaisuutta, Esimerkiksi kansallisen ja etnisen identiteetin avulla koros-
tetaan ryhmien sisdistd yhteenkuuluvuutta ja yksimielisyyttd, mutta myos
erotetaan kansoja tai etnisid ryhmia (Ehn ym. 1993, 12-13). Saatetaan mm.
viittdd, ettd venaldistd ei voi jarjelld ymmaértdd tai ettd vendldinen kansan-
luonne on arvaamaton: siind yhdistyvit julmuus ja lempeys, tylsdmieli-
syysja luovuus (Cernov 1996, 59).

Identiteetin kokemus on toisaalta yksilollistd toisaalta muiden jhmis-
ten kokemaa ja midritteleméd. Yksilon identiteetin katsotaan muotoutuvan
ensisijaisesti sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ymparistdn kanssa (Tajfel
1978, 63). Tdhidn muotoutumiseen vaikuttaa muun muassa se, millaisten
ryhmien jasen yksils on ja miten hén on sitoutunut ja samaistunut eri ryh-
mien toimintaan, arvoihin ja tavoitteisiin. Identiteetin yksilsllisyys perus-
tuu puolestaan yksildiden erilaisiin eldménkokemuksiin tai sosiaalisten
ryhmien eroihin. (Tiuraniemi 1993, 26, 29; Augoustinos & Walker 1995,
98.)

Mutta missé kulkee yksiltllisen ja sosiaalisen identiteetin raja? Mika
identiteetissd on yksilollisen ainutkertaista, yksilén itsensd méadrittelemas,
mikd ulkopuolista, ympériston médrittelemad, mistd alkaa me, mistd puo-
lestaan #e? Baumanin (1990, 40-41, 58) mukaan identiteetit muodostavat
jatkumon, jonka déripéissd ovat meja he. Me vastaa sisdryhmid, jossa yk-
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silo tuntee olonsa turvalliseksi. He puolestaan edustaa meiddn vastakoh-
taa, ulkoryhmaés, johon yksild joko ei voi tai ei halua samaistua. Ilman fei-
ti ei kuitenkaan ole meitd, silld identiteetin muodostumisen kannalta mo-
lemmat tarvitsevat toisiaan. Jatkumon vilissd olevia ryhmid Bauman kut-
suu vieraiksi, ns. harmaaksi alueeksi, jota on vaikea mééritelld, silld nimad
ryhmit eivit ole osallisena me-he -oppositiossa.

5.2 AMMATTI-IDENTITEETIN TULKINTOJA

5.2.1 PSYKOSOSIAALINEN TULKINTA:
AMMATTI-IDENTITEETTI JA PERSOONALLISUUDEN KEHITYS

Identiteettiin liitetddn hyvin usein mydnteisid mielikuvia: yksilon tavoit-
teena pidetdén ehyttd identiteettis, ja jos sellaista ei ole, sité etsitdén. Iden-
titeetin ei my¢skéin oleteta sietdvan ristiriitaisuuksia, silld muutoin yksi-
16 voi ajautua identiteettikriisiin. Kulttuurintutkija Kobena Mercer (ks. Hall
1999, 21) onkin todennut, ettd identiteetistd muotoutuu ongelma vasta sit-
ten kun se on kriisisss, “vasta kun jokin kiintesksi, johdonmukaiseksi ja
vakaaksi oletettu siirtyy paikaltaan epéilyn ja epavarmuuden kokemuksen
voimasta”.

Eriksonin (1959/1994) mukaan identiteettikriisit ovat kuitenkin
vilttamattsmid. Ne kauluvat yksilon eldménkaareen; ne ovat universaaleja
ja voidaan luokitella hierarkkiseksi jarjestelm#ksi. Erikson (1994, 51-107;
1982, 239-257) on psykososiaalisessa kehityksen teoriassaan jakanut yksi-
16n eldimin kahdeksaan kehitysvaiheeseen, nithin sisdltyviin kehitys-
tehtéviin ja kriisethin (taulukko 12). Jokaisella vaiheella on valmisteluaika
edellisessd vaiheessa ja kehitys jatkuu mys seuraavassa vaiheessa. Kaik-
ki vaiheet jdvit siten vaikuttamaan mys huippukohtansa jélkeen.

Kehittydkseen yksilon on ratkaistava kunkin kehitysvaiheen kriisi.
Kriisit voidaan nihdi ulottuvuuksien jatkumona, jossa yksilslld on mah-
dollisuus ajautua kohti kumpaa tahansa d4rip4éts, esimerkiksi nuoruus-
idssd kohti ehedd identiteettid tai roolien hajaannusta. Jos kriisi jad jos-
sakin vaiheessa ratkaisematta, vaikeuttaa se myShempien vaiheiden ke-
hitystd. Onnistunut ratkaisu tuottaa yksildlle uuden psyykkisen voiman,
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jonka avulla hidn pystyy paremmin kohtaamaan ympériston asettamat
uudet sopeutumisvaatimukset.

TAULUKKO 12 Persoonallisuuden kahdeksan kehitysvaihetta ja kriisid

(Erikson 1982; 1994)
KEHITYSVAIHE PSYKOSOSIAALINEN KRIISI
Vauvaiki
(0-1%2 vuotta) Luottamus vs. epédluottamus
Pikkulapsi-iki
(1% - 3 vuotta) Itsendisyys vs. hiped ja epéily
Leikki-ika
(3-6 vuotta) Aloitteellisuus vs. syyllisyys
Kouluika
(6~12 vuotta) Ahkeruus vs. alemmuus
Nuoruusiki
(12-20 vuotta) Identiteetti vs. roolien hajoaminen
Varhaisaikuisuus
{20-35 vuotta) Liheisyys vs. eristyneisyys
Keski-ikd
(35-65 vuotta) Luovuus vs. lamaantuminen
Vanhuus
{65-) Minin eheys vs. epétoivo, katkeruus

Eriksonin teoriaa on mythemmin kehitetty. Esimerkiksi Marcian (1980,
159-160) médritelmissi identiteetti on minén sisdinen, itsediin konstruoiva
dynaaminen rakenne, joka koostuu vieteistd, kyvyistd, uskomuksista ja
vksilohistoriasta. Marcian mukaan hyvin kehittynyt identiteetin rakenne
on joustava ja avoin muutoksille sosiaalisessa ympéristtssé ja sosiaalisis-
sa suhteissa. Joustavuus ja avoimuus takaavat kriisien onnistuneiden rat-
kaisujen myotd identiteetin vahvistumisen ja koherenssin.

Eriksoninja Marcian nikemykset edustavat siis psykososiaalista nake-
kulmaa identiteettiin. Tdssd tulkinnassa ammatti-identiteetti voidaan m#a-
ritelld seuraavasti:

Ammatti-identiteetti on yksilon vihitellen kehittimd ja sisdistdmd sosiaalinen iden-
titeett, joka erottan hiinet toisten ammattien harjoittajista. Ammatti-identiteetin ke-
hitys on osa yksilon persoonallisuuden kelitysti.
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Keskeiset psykologiset ammatinvalinta- ja urateoriat pohjautuvat psyko-
sosiaaliseen ndkemykseen identiteetistd ja Eriksonin esittdémé&an teoriaan
yksilon kahdeksasta kehitysvaiheesta. Ammatinvalintaa tarkastelevissa
psykologisissa teorioissa korostetaan yksilon persoonallisuuden merkitysta
ammatinvalintaa ohjaavana tekijind. Ammatinvalinta nahd4dankin yksi-
16n persoonallisuuden ilmauksena tai hahmotusprosessina. T4t4 ldhesty-
mistapaa edustaa mm. Holland (1985), jonka 1950-luvun lopulla kehitta-
m& ammatinvalintateoria rakentuu neljdstd lihtdkohdasta (mt. 3-4):

1. Yksildt voidaan jakaa kuuteen erilaiseen persoonallisuustyyppiin: rea-
listiseen, tutkivaan, taiteelliseen, sosiaaliseen, yrittdjihenkiseen ja
sovinnaiseen.

2. Tydympidristot voidaan jakaa vastaaviin malleihin.

3. Yksilot etsivit sellaisen tyoympériston, jossa he voivat hatjoittaa tai-
tojaan ja kykyjadn, ilmaista asenteitaan ja arvojaan seké kisitelld it-
selleen sopivia ongelmia ja rooleja.

4. Yksildiden ja tySymp#ristdjen vuorovaikutus on ennustettavissa, silld
se perustuu tietoon persoonallisuustyypeistd ja ympéristomalleista.

Hollandin (1985, 1-4) mukaan ammatinvalinta ja -vaihto sekd tydssa
suoriutuminen maérdytyvit persoonallisuustyyppien ja ty0ympérists-
mallien yhteensopivuuden mukaan. Esimerkiksi sdhkdasentajan ammatti
sijoittuu ensisijaisesti realistiseen tydympéristdmalliin ja edellyttds
yksilolta kuulumista realistiseen persoonallisuustyyppiin, kun taas vieraan
kielen opettajan ammatti kuuluu ensisijaisesti sosiaaliseen persoonal-
lisuustyyppiin ja tydympériston malliin. Mikali yksilon persoonallisuus ei
sovi yhteen tySympériston mallin kanssa, on ammatinvalinta todenné-
koisesti virheellinen. Hollandin ammatinvalintateoria voidaankin kiteyt-
tdd yhteen kysymykseen: mitkd persoonallisuuteen ja ymparistoomn liitty-
ja tyssd suoriutumiseen aina eldkeikaddn saakka?

Super (1957, 40-41) painottaa yksilsén persoonallisuuden kehityksen
merkitystd urakehityksen eri vaiheissa. Hin jakaa klassisessa uravaihe-
mallissaan ammattiuran viiteen kehitysvaiheeseen ja ajallisesti viitteel-
liseen ikékauteen (ks. myds Hayrynen 1995, 376; Varila & Kallio 1992, 68):

136 | Nakdkulmia ammatti-identiteettiin



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

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

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

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

5. Irtaantumisvaihe: elékkeelle siirtyminen
(myohiinen aikuisuus: 65-)

Superin uravaihemallissa ammattiuraan liitty vt valinnat ovat sarja rati-
onaalisia pa4toksis, joiden avulla yksils muovaa uraansa. Ammattiura on
osa yksilon eldiménuraa, joka muodostuu ikékausien mukaan jésentyneiden
sosiaalisten roolien vuorovaikutuksesta. T4llaisia rooleja ovat mm. lap-
sen, opiskelijan, vanhemman ja kansalaisen roolit. Keskeisimpid elaman-
uran ndyttdmoitd ovat mm. koti, koulu ja yhteiskunta. (Ks. myos Lahteen-
maki 1992, 97.)

Yksilon persoonallisuuden kehityksen ja kokemuksellisuuden vaiheit-
taisuus pyritddn yhdistdiméaan ns. integroivissa urakehityksen vaiheteorioissa.
Esimerkiksi Hallin (ks. Varila & Kallio 1992, 69) urateoriassa yksilon uraa
kuvataan hinen eldméins4 siséltyvien roolien ja niiden keskindisten suh-
teiden avulla. Keskeisid ulottuvuuksia ovat aika eli tyduran kesto suhtees-
sa yksilon eldménkaareen, laajuus eli tyburan laajuus suhteessa yksilon
muihin eldménalueisiin sekd syvyys eli yksilon sitoutuneisuus tyshon.

Hallin urateoriassa on yhtymé#kohtia Scheinin (1978 /1987) teoriaan,
jossa tydura ndhdddn osana eldménkokonaisuutta, mutta tarkastelun
painopiste on yksilon ja organisaation vuorovaikutusprosessissa. Schein
painottaa urakehitykseen littyvid ulkoisia tekijoitd, kuten organisaation
muutoksia, mutta korostaa myts yksilon toiveiden ja tavoitteiden merki-
tystd uraa ohjaavina tekijoind. Uran késite on Scheinin teoriassa siten kaksi-
jakoinen ja siséltd4 objektiivisen (organisaation nikskulma) ja subjektii-
visen (yksilon nikskulma) urakésityksen. (Schein 1987, 155-156, ks. Liah-
teenmaki 1992, 27.)
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Myds Scheinin teoriassa on kehityspsykologinen nikskulma. Schein (1978,
20-24) jakaa yksilon elamanuran kolmeen eldminkaareen: bio-sosiaaliseen
eliménkaareen (persoonallisuuden kehitysvaiheet), fyd- ja urakaareen (uran
aloittaminen, aseman vakiinnuttaminen, eldkkeelle jaanti) seka perhe-
eldménkaareen (avioituminen, lasten syntymd, lasten muutto pois kotoa).
Kukin eldménkaari sis#ltda kriittisid ja tasaisia vaiheita. Mikali eri
elam#nkaarien kriittiset vaiheet osuvat samaan ajankohtaan, on yksilolla
suurimmat henkisen kasvun mahdollisuudet, vaikka hénen tydtehok-
kuutensa onkin alhaisimmillaan. (Ldhteenmaki 1992, 103.)

Scheinin teoriaan sisiltyy myos ura-ankkurit-késite, jolla tarkoitetaan
tyokokemuksen kautta yksiltlle kehittyvdd ammatillista mindkuvaa
(Schein 1987, 155-159; ks. Varila & Kallio 1992, 70). Ura-ankkuri muodos-
tuu yksilon itsensé havaitsemista lahjakkuuksista ja kyvyistd, motiiveista
ja tarpeista sekd arvoista ja asenteista, jotka syntyvit yksilon, ympdriston
ja organisaation vilisessd vuorovaikutuksessa. Ura-ankkuri kehittyy yksi-
16n sosiaalistuessa organisaatioon, mm. tullessa uuteen ty&paikkaan,
saavuttaessa jisenyyden ja myshemmin pysyvén aseman tydyhteisossa.
Ura-ankkuri saavuttaa lopullisen muotonsa vasta riittdvan tyskoke-
muksen jilkeen.

Schein (1987, 162-170) nime## kahdeksan erilaista ura-ankkuri-
tyyppid, joiden avulla yksils tekee uransa kannalta mielekkéits padtoksia:

1. turvallisuus, pysyvyys, organisaatioon samaistuminen, 2, autonomi-
suus ja itsendisyys, 3. teknis-funktionaalinen kompetenssi, 4. litkkeen-
johdollinen kompetenssi, 5. yrittdjyys ja luovuus, 6. palvelunhalu ja omis-
tautuminen jollekin asialle, 7. haasteellisuus ja 8. eldméantyyli.

Esimerkiksi ensimmdéistd ura-ankkurityyppid edustava henkilt samaistuu
voimakkaasti organisaatioon. Hén arvostaa tydssadn muuttumattomuutta
ja ennustettavuutta ja on enemmin kiinnostunut tydn kontekstista kuin
tyosti itsessddn. Uraansa liittyvit paidtokset hin jittdd tytnantajalle. Ku-
vauksesta kdy ilmi, ettd ura-ankkurityyppi ei ole sidoksissa tiettyyn am-
mattiin. Schein (1987, 158) pitad kuitenkin yksilon ura-ankkuria suhteelli-
sen muuttumattomana, elinikdisend tyduraa ohjaavana arvo- ja motiivi-
rakennelmana. Yksilo saattaa esimerkiksi joutua vaihtamaan ammattia
tai joustamaan arvoistaan organisaation muutosten vuoksi, mutta hian silti
pyrkii pitdytymésn ura-ankkurissaan.

138 k Nékokulmia ammatti-identiteettiin



Psykososiaalinen identiteetti-teoria on ollut viime vuosina kasvavan
Kkritiikin kohde. Sitd on arvosteltu mm. sosiaalisen vaorovaikutuksen merki-
tyksen laiminlysnnists ja yksilollis-kognitiivisten tekijoiden painot-
tamisesta identiteetin muodostumisessa (ks. kritiikkid esim. C6té & Levi-
ne 1988, 149; Penuel & Wertsch 1995, 83-84). Ammatti-identiteetin ndko-
kulmasta esimerkiksi Hollandin ammatinvalintateoriassa yksilon persoo-
nallisuus ndyttdytyy melko staattisena kokonaisuutena ja ammatinvalinta
ainutkertaisena tapahtumana, jonka yksilo paéttdd jo nuoruudessaan.
Toisenlaista kisitystd edustavat mm. Kohn ja Schooler (1983, 150-153),
jotka korostavat persoonallisuuden kaikkien puolien kehittymists tys- ja
eldménkokemuksen my6td - yksild ei ole siis persoonaltaan valmis ennen
ammattiuran alkua. Tyo itsessdén vaikuttaa yksiltn persoonallisuuden
kehittymiseen ja persoonallisuus puolestaan tysn kehittymiseen.

My®6s Superin uravaihemalli pohjautuu psykososiaaliseen ndkemyk-
seen identiteetistd. Uravaihemallia on kritisoitu mm. sen vuoksi, ettd siind
el kehitysprosessin eri vaiheissa oteta riittdvasti huomioon yksilsllisiz ja
ulkoisia muutoksia, vaan ne nghd4in ylihistoriallisina ja universaaleina.
Esimerkiksi opiskelua ei enéé nykyisin voida pitdd itsendisend ja
selvirajaisena uravaiheena, vaan useimmiten se lomittuu tydn kanssa.
Superin uravaihemalli ja Hollandin ammatinvalintateoria edustavat tie-
tyssd mielessd mydts vanhakantaista yhden uran ja ammatti-identiteetin
mallia, kun taas nyky-yhteiskunnassa yksilo saattaa vaihtaa ammattia
useaankin kertaan kuten timankin tutkimuksen suomen kielen opettajat.
(Ks. kritiikkig esim. Hayrynen 1995, 377; Sinisalo 1986, 22; Varila & Kallio
1992, 68.)

Ammatinvalinta ei siis useinkaan ole lopullinen p&itts, eikd sen vilt-
tamattd katsota sijoittuvan yksilon elaménkulussa tiettyyn ajankohtaan.
Ammatinvalinnan pohdinta alkaa jo lapsuudessa ja jatkuu ldpi elaman.
Yksilon persoonallisuuden lisgksi ympéristdn merkitys ammatinvalinnassa
on suuri. Kulttuuriset arvot ja normit, yhteiskunnan yleinen tydmarkkina-
tilanne ja tiedotusvilineiden tarjoama informaatio suuntaavat yksilon
koulutukseen hakeutumista ja ammatinvalintaa. My®os ldhiympdériston —
kuten perheen - tarjoamat ammatilliset roolimallit ovat tdrked osa
ammatinvalintaprosessia ja ammatti-identiteetin muotoutumista. Lisdksi
erilaisten sukupuoliroolien jakautuminen tiettyjen ammattien kesken saat-
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taa olla hyvinkin merkittdva tekiji ammattia valittaessa ja ammatti-iden-
titeettid muodostettaessa (Jarvi 1997, 46-53, 71-74).

5.2.2 DISKURSHVINEN TULKINTA:
AMMATTI-IDENTITEETTI DISKURSIIVISENA KONSTRUKTIONA

Diskursiivista identiteetin tulkintaa voidaan pitdd monelta osin psykososi-
aalisen tulkinnan vastakohtana. Diskursiivisessa nikskulmassa yksilon
identiteetin ei katsota etenevin hierarkkisesti vaihe vaiheelta kohti ehets
ja tavoiteltua identiteettid, vaan se on jatkuvan muokkauksen kohteena ja
siitd neuvotellaan jokapdivéisissd puhetilanteissa (Galperyn 1995, 163).

Hall (1992, 275; 1999, 248) ldhtee oletuksesta, jonka mukaan identi-
teetti on yhtd aikaa jonakin olemista ja joksikin tulemista. Diskursiivisessa
tulkinnassa yksild ei voi unohtaa historiaansa, nykypéaivainsi tai tulevai-
suuttaan, vaan ndmi kaikki ovat yhtd aikaa ldsnd ja vaikuttavat omalta
osaltaan identiteetin muotouturniseen. Identiteetissd korostuvat siten
relationaalisuus, prosessimaisuus ja keskenerdisyys (Grossberg 1996, 89).
Diskursiivinen tulkinta pohjautuu konstruktionistiseen nakokulmaan iden-
titeetistd. Sosiaalisessa konstruktionismissa identiteetit ndhd#én sosiaa-
lisesti tuotettuina ja siten muutettavina. Identiteetti rakentuu kielellisesti,
ja sitd manifestoidaan sosiaalisissa suhteissa (Gergen 1994; 1999; Berger &
Luckmann 1994; Potter & Wetherell 1994, 102).

Sosiaalisessa konstruktionismissa identiteetti on implisiittisesti sosi-
aalinen késite. Shotterin (1993, 6) mukaan yksilot luovat uniikkeja minuuk-
siaan neuvotellessaan ajallis-paikallisista suhteista toisten kanssa. Mind
on relationaalisessa suhteessa toisiin ~ ilman toisia ei ole uniikkeja
minuuksia.®

Sosiaalisessa konstruktionismissa - ainakin sen ddrimuodossa -
vastustetaan identiteetin psykososiaalisessa tulkinnassa esiintyvin
essentinlistisen kisitteiston kéyttod. Esimerkiksi sukupuolta, etnistd taus-
taa, koulutusta tai sosiaalista asemaa ei pidetd yksilon pysyvind mésreing,

25  Sosiaalista konstruktionismia edustavan Shotterin esiintuoma ajatus toi-
sen ldsnéolosta ja merkityksestd esiintyy myos mm. Bahtinin (1979; 1994} dialogisessa
kielifilosofiassa (ks. luku 5.2.4), Buberin (1993) dialogifilosofiassa ja G.H. Meadin
(1934/1983) symbolisessa interaktionismissa.
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vaanidentiteettii tulisi tarkastella uuden ei-essentialistisen sanaston avulla,
kuten fragmentoitumisen, hybridisyyden, monimuotoisuuden, ristedmisen,
rajan, diasporan ja ambivalenttiuden kasitteilld (Grossberg 1996, 90-92;
Burr 1996, 5-6; Hetherington 1998, ks, myos Pietikiinen ym. 2002).

Diskursiivisesti tulkittuna ammatti-identiteetti voidaan siten ma#-
ritelld seuraavasti:
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« Ammatt-identiteetti on sosiaalisesti tuotettu, kielellisissid vuorovaikutustilanteis- «
sa (diskursiivisilla areenoilla) muuttuva ja prosessimainen diskursiivinen kons- .
truktio, .
&
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Diskursiivisessa tulkinnassa korostuu siis ammatti-identiteetin moni-
naisuus ja kontekstisidonnaisuus. Toisin kuin psykososiaalisessa tulkin-
nassa yksilslld ei katsota olevan yhtd ammatti-identiteetti, joka kehittyy
osaksi hénen persoonallisuuttaan.

James Moir (1993) edustaa ammatti-identiteetin tutkimuksen
diskursiivista ndkokulmaa, jonka mukaan ammatti-identiteettid ja
ammatinvalintaa tulisi analysoida sosiaalisessa kontekstissa. Keskeiseksi
kysymykseksi nousee talldin, miten yksilst pyrkivit esimerkiksi haastat-
telutilanteessa tuottamaan koherentin ja luotettavan kertomuksen
ammatinvalinnastaan ja milld diskursiivisilla keinoilla he rakentavat
ammatti-identiteettiddn. Moir kritisoi psykologista traditiota edustavaa
ammatinvalintatutkimusta, jonka tavoitteena on selvittdg yksilon amma-
tinvalinnan taustalla olevia universaaleja persoonallisuustyyppeja tai
persoonallisuuden kehitysvaiheita.

Moir (1993, 19-20) tutki 40 insindériopiskelijan ja 40 sairaanhoitaja-
opiskelijan tapoja kertoa (accounts) ammatinvalinnastaan. Tutkimus-
aineisto koostui teemahaastatteluista ja aineisto analysoitiin diskurssiana-
lyysin menetelmin. Tutkimuksen tavoitteena oli selvittad, millaisia kielel-
lisid repertuaareja (linguistic repertoires) opiskelijat kéyttivdt perustel-
lessaan ammatinvalintansa oikeellisuutta ja miten ne suhteutuivat psy-
kologisissa ammatinvalintateorioissa esitettyihin vaittdimiin universaa-
leista persoonallisuustyypeist4 tai persoonallisuuden kehitysvaiheista.

Tutkimuksessa (Moir 1993, 20-22) nousi esille kielellinen repertuaari,
jossa opiskelijat kuvasivat insinttrin tai sairaanhoitajan ammatin vas-

Ammatti-identiteetin tulkintoja {141



142

taavan heidédn persoonallisuuttaan. Persoonallisuustyyppien luokittelu kui-
tenkin vaikeutui, kun repertuaaria tarkasteltiin laajemmassa kontekstissa.
Esimerkiksi insintoriopiskelija kuvasi itsedén samanaikaisesti realistiseksi
ja taiteelliseksi, vaikka taiteellisuus ei Hollandin (1985, 183) luokituksen
mukaan ole insintérin ammattiin kuuluva ominaisuus.

Persoonallisuustyypeilld oli kuitenkin hyvin vahva interaktiivinen
funktio. Vetoaminen insinorin tai sairaanhoitajan tyypillisimpiin ominai-
suuksiin oli usein tehokkaampi keino vakuuttaa haastattelija amma-
tinvalinnan oikeellisuudesta kuin vetoaminen perhetraditioon, esimerkiksi
didin tyoskentelyyn samassa ammatissa. Opiskelijoiden perustelut
ammatinvalinnasta olivat siten kontekstisidonnaisia; ne syntyivit haas-
tattelijan ja opiskelijan vilisessd vuorovaikutuksessa. Perustelut olivat re-
aktioita haastattelijan esittdmiin kysymyksiin ja tarkennuspyynttihin ja
kuvastivat laajemmin haastattelijan ja opiskelijan konventionaalista tie-
toa ammattiryhmistd, ei niinkéén opiskelijan persoonallisuutta tai kehitys-
vaihetta. Opiskelijoiden vastaukset eivit siis olleet tosia tai epétosia pe-
rusteluja vaan diskursifvisia kiiytinteitd, jotka olivat sidoksissa sosiaaliseen
kontekstiin ja haastattelutilanteeseen.

Myos Paula Kalaja ja Hannele Dufva (1997) ovat soveltaneet
diskursiivista ndkokulmaa tarkastellessaan suomalaisten kielenopettajien
ammatti-identiteetti ja ammatinvalintaan liittyvia tekijoitd. Tutkimuk-
sessa (ks. tarkemmin [uku 1.2.2) mm. havaittiin, ettd toisten ihmisten, eri-
tyisesti lihiomaisten, merkitys opettajien ammatinvalinnassa oli tdrked.
Myds ammatti-identiteettid rakennettiin ja siitd neuvoteltiin vuorovaiku-
tuksessa toisten kanssa. Sosiaalinen konteksti niytti olevan niin ikddn mer-
kittéva tekijd ammatti-identiteettid artikuloitaessa: opettajuuden tulkin-
tarepertuaari vaihteli tilan ja tilanteen mukaan.

5.2.3 NARRATHVINEN TULKINTA:
AMMATTI-IDENTITEETTI KERRONTANA

Narratiivisuus yhdistetddn usein konstruktionistiseen tai postmoderniin
ldhtokohtaan tiedosta ja identiteetistd (Heikkinen 2002, 17; Saastamoinen
2000). Narratiivisessa tulkinnassa yksilon identiteetti ndhdé4n dynaa-
misena, osittaisena, hajaantuneena ja kontekstisidonnaisena: identi-
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teettikertomus muotoutuu jatkuvasti uusien tapahtumien myotd (Huotelin
1996, 25). Ihminen tuottaa identiteettidién tulkitsemalla pysyvid ja olemassa
olevia kulttuurisia kertomuksia ja luomalla niiden pohjalta uusia kerto-
mubksia. Narratiivinen identiteetti muotoutuu siten yhdenmukaisuuden ja
pysyvan sekd ristiriitaisen ja uuden vilisestd jannitteestd. (Bruner 1990,
110; Sintonen 1999, 51-52.)

Vaikka identiteetti ymmérretddn narratiivisessa tulkinnassa dynaa-
miseksi, hajaantuneeksija kontekstisidonnaiseksi, siind on kuitenkin pyr-
kimystd koheesioon, koherenssiin ja juonellisuuteen (Connelly & Clandinin
1999, 95). Vaikka identiteettii siis tulkitaan eri tavoin, kokemus siitd on
suhteellisen pysyva: identiteetin perusjuoni séilyy (Suomi, 2002, 24).

Ricouerin (1991, 27-28) mukaan eldmé&i artikuloidaan, manifes-
toidaanja modifioidaan kertomuksissa. Eldimén ja kertomuksen suhde on
hermeneuttinen siten, ett4 elimén implisiittinen tarkoitus tehddén ekspli-
siittiseksi kertomuksissa. Tamin nikemyksen mukaan eldmé ja kertomus
ovat toisiinsa kietoutuneita ja erottamattomia ilmioité.

Vaikka jokainen kertomus eldmésti tarjoaa mahdollisuuden uudel-
leen tulkintaan ja on siten keskenerdinen, siin4 séilyy temporaalinen yhte-
néisyys (Vasenkari & Pekkala 1999, 66, 81). Elamaé4 ja identiteettid kerro-
taan tarinoiden aluissa, keskikohdissa ja lopuissa. Niiss tunnistetaan tilan-
teita ja henkilvitd, kehitetdén ja seurataan juonia, huippukohtia ja ratkai-
suja. (McAdams 1993, 110; de Peuter 1998, 37.) Pyrkimalld koherenttiin,
luotettavaan ja autenttiseen tulkintaan haemme elamélle jatkuvuutta, yhte-
ndisyyttd, tarkoitusta ja eheydentunnetta (Bruner 1996, 131-132;
Widdershoven 1993, 8-9). Kertomus on ikédn kuin rekonstruktio mennees-
td elaméstd. Rekonstruointi tapahtuu toisessa ajallis-paikallisessa
positiossa, nykyhetkessi, joka uuden tiedon kautta auttaa paremmin ym-
mértimaian menneen ajan tapahtumien merkityksen (Saastamoinen 2000.)
Yksild yhdistés erilaiset tapahtumat yhtengiseksi identiteettikertomukseksi
juonellistamisen avulla (Sintonen 1999, 51). Narratiivista ndkokulmaa on
kritisoitu juuri siitd, ettd se pyrkii pakkaamaan epayhtendiset ja hajanaiset
kertomukset ehe#én identiteetin tarinan muotoon. Se on kuin erdénlainen
kulttuurinen pakkopaita, joka vakisin pyrkii [8ytdméaan kerronnasta tari-
nan perusrakenteet. (Hanninen 1999, 78; Suomi 2002, 23.)

Ammatti-identiteetin tulkintoja | 143



Narratiivisuuden ndkemys mindn suhteesta toiseen 1ahestyy diskursiivista
ja dialogista (ks. luku 5.2.4) identiteetin tulkintaa. Narratiivisessa nako-
kulmassa ming kerrotaan toisten kautta. Yksilo ei ole siis identiteettinsé
ainoa tekijd tai omistaja, vaan identiteetin narratiivit ovat sosiaalisia pro-
sesseja. (Sintonen 1999, 51; Maines 1993, 21.) Puhuessamme tai kirjoit-
taessamme itsestimme identiteettimme juoni rakentuu vasta toisen tulkit-
semana. Yksilt siten hahmottaa identiteettidan oman kerronnan ja toisil-
ta saadun palautteen ja tulkinnan kautta. Narratiivinen identiteetti muo-
toutuu my®ds toisten kertomuksiin eldytymalla. (Ricouer 1991, 20-21; Suo-
mi 2002, 21-22; Heikkinen 2001, 121.) Lis#ksi vuorovaikutuksessa myos
toisen identiteetti saa uusia tulkintoja ja merkityksia (Bruner 1990, 113).
Narratiivisesti tulkittuna ammatti-identiteetti voidaan mééritelld

seuraavasti:
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‘ Ammatti-identiteetti on juonellisten kertomusten kokonaisuus, joka muotoutuu so- s
e siaalisessa viorovaikutuksessa. Se on toisanlta dynaaminen, hajaantunt jakon- «
s tekstisidonnainen, toisanlta se sisiltid identiteetin perustarinan eli pyrkii koheesi- §
= oon, koherenssiin jajuonellisuuteen. ®
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My0s narratiivista ndkokulmaa edustavissa tutkimuksissa kritisoidaan
psykologisten ammatinvalintateorioiden lihtékohtia ja nikemystd ammat-
ti-identiteetistd. Esimerkiksi Elliot Mishlerin (1992, 36-37) mukaan yksi-
16n ammatti-identiteetin kehitys ei aikuisidssd noudata lineaarista ja uni-
versaalia mallia (vrt. Erikson 1994; Super 1957), vaan se sisaltdd sivupol-
kuja ja samanaikaisia vaiheita, jotka ovat sidoksissa sosiokulttuuriseen kon-
tekstiin. Aikuisen ammatinvalintaa, ammatti-identiteettis ja urapolkuja
tarkastelevassa tutkimuksessa identiteetin kasite tulisikin jattdd melko
avoimeksi, jotta yksil voitaisiin nihdd aktiivisena subjektina eikd
universaalien muutosten passiivisena objektina.

Mishler (1992, 22-23) tutki taidekasityoldisten (keraamikkojen,
kutojien ja huonekalujen valmistajien) ammatinvalintaa, urapolkuja ja
ammatti-identiteetin kehitystd, Tutkimusaineisto koostui noin 30 taide-
kasitysldisen elamakerrallisesta haastattelusta. Mishler kehitti aineiston
pohjalta kaksiosaisen narratiivisen analyysin mallin, joka kuvaa taide-
kasityoldisten urapolkuja ja nykyisen ammatti-identiteetin saavuttamista.
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Mallin ensimmadisessé osassa (kuvio 2) kisityoldisen ammatti-identiteetin
rakennetta kuvataan hierarkkisesti etenevani sarjana valintoja. Taidekasi-
tysldisen identiteetin saavuttaminen edellyttdd mallin mukaan perattai-
sid "positiivisia’ valintoja (+Taide, +Kasity jne.):

Konteksti Alueet  Tyd Taide Késityd Tyyppi
—‘ Tyd +Taide +Kisityd +Tyyppi +Luokka
Kulttuuri/ o4 H‘ I
yhteis
Muu l Muu | Muu I Muu ‘

Perhe —

Sosiaal. —

Muu —_

KUVIO 2 Kisityoldisen ammatti-identiteetin rakenne: alueet ja valinnat
(Mishler 1992, 23)

Mallin ensimmé&inen osa on abstraktio, silld se kuvastaa valintojen Joogis-
ta eikd kronologista jarjestystd. Malli on my®ds kulttuurisidonnainen, silla
se pohjautuu tietyn ammattiryhmén kertomuksiin. Se tarjoaa kuitenkin
Mishlerin (1992, 23) mukaan viitekehyksen yksildiden ja eri ammatti-
ryhmien vertailevaan tutkimukseen.

Mallin toisessa osassa (kuvio 3) kuvataan késityoldisen identiteetin
saavuttamista kronologisessa jirjestyksessd. Kuvaus pohjautuu huonekaluja
suunnittelevan ja valmistavan taidekasityoldisen Fred Whartonin
kertomukseen, jonka Mishler on rekonstruoinut kronologiseen jérjes-
tykseen. Whartonin valinnat ovat henkilkohtaisia ratkaisuja, mutta sa-
malla ne Mishlerin mukaan kuvastavat yleisemmin taidekdsitydldisten
kohtaamia ongelmia ammattiuralla ja identiteetin kehittymisessa.

Mishler (1992, 24-31) erottaa Whartonin kertomuksesta ammattiuran
tai pdduran (career path), sivupolut (detours, vaiheet 2, 4, 6, 10) ja kddnne-
kohdat (turning points, vaihe 7). Padura madrittyy Whartenin nykyisen
ammatti-identiteetin, taiteilija-huonekalujen valmistajan nikokulmasta
(vaihe 9). Sivupolut ovat valintoja, jotka vievit pois nykyisestd ammatti-
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identiteetistd, Kiénnekohdat puolestaan johdattavat nykyiseen ammatti-
identiteettiin. Whartonin kertomuksessa viitataan my6s tulevaisuuteen.
Hén harkitsee uranvaihtoa, jonka Mishler on tietyin varauksin tulkinnut
sivupoluksi (vaihe 10).

Alueet Sivupolut Kisityo, valinnat
Kemian- +Taide
tekniikka 2
Tys Arkkitehtuuri/
Maisema-
3 arkkitehtuuri
Arkkitehtuuri 4/
+Ksitys
Taide \ >
5 Puutyd
Maisema- /
arkkitehtuuri 6
\\ +Tyyppi
Kiannekohta:
7 | paatss, kasityd
Kasityd
Korkeakoulu:
8 Huonekalujen
valmistus
Taiteilija-
9 huonekalujen
valmistaja
Tyyppi /
Muotoilu;
Kirjoittaminen 1

KUVIO 3 Polku kasityoldisen identiteettiin: taiteilija-huonekalujen valmista-
ja (Mishler 1992, 24)
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Whartonin kertomus alkaa itsensd maérittelylla: han kieltdd olevansa pel-
kédstddn késityoldinen, vaan sanoo olevansa myds taiteilija (artist-
craftman). TAma ensimmaéinen ilmaisu (statement) on merkittdvd johto-
lanka siihen, miten hénen nykyinen ammatti-identiteettinsd hahmottuu.
Mishlerin (1992, 26) mukaan tulkinnan lihtokohtana on siis kertojan nyky-
hetki, silld hanen menneisyytenss ja tulevaisuutensa hahmottuvat tastd
positiosta.

Wharton kertoo olleensa lapsena kiinnostunut puutsists, mutta Mish-
lerin mallissa ensimmadinen vaihe alkaa Whartonin pagsystd opiskella
kemianinsindoriksi (sivupolku, vaihe 1). Wharton kuitenkin huomasi, ettd
tdmd ei ollut hénen alaansa, silld hdn oli kiinnostunut suunnittelusta ja
“taidemaailmasta”. Han vaihtoi padaineeksi arkkitehtuurin, myshemmin
vield maisema-arkkitehtuurin, joka oli astetta luovempaa ja itsendisempai
(vaihe 3). Valmistumisen jalkeen Wharton tytskenteli arkkitehting (sivu-
polku, vaihe 4}, oli puusepdn oppilas (vaihe 5) ja myShemmin maisema-
arkkitehti (sivapolku, vaihe 6).

Wharton ei kuitenkaan ollut tyytyvidinen eldmééns4 eikd uraansa.
Hén paatti muuttaa uransa suuntaa ja valitsi taidekésityldisen ammatin
(kdgnnekohta, vathe 7). Wharton hakeutui korkeakouluun opiskelemaan
huonekalujen valmistusta ja suunnittelua (vaihe 8). Haastatteluhetkelld
Wharton tytskenteli mallihuonekalujen suunnittelijana (vaihe 9). Han
suunnitteli huonekaluja massatuotantoon, vaikka pohjimmiltaan halusi
suunnitella uniikkikappaleita. Wharton harkitseekin ammatinvaihtoa
suunnittelijasta kirjoittajaksi (sivupolku, vaihe 10). Hin haluaisi kirjoit-
taa yleistajuisia oppaita huonekalujen suunnittelusta ja muotoilusta.

Fred Whartonin kertomuksesta nousee esille vakuuttavan tuntuinen,
ehyt ammatti-identiteetti. Hanen valintansa vaikuttavat jarkeviltd ja hy-
vin perustelluilta, jopa ainoilta todennkoisilts, silld ne ovat yhteydessd
hinen perusarvoihinsa: taiteelliseen ja itsendiseen kasityshon. Valinnat
noudattavat tyypillistd kolmivaiheista rakennetta: ongelma, toiminta, rat-
kaisu. (Mishler 1992, 26.)

Kertomus on siis koherentti, silld se on kulttuuristen odotusten mu-
kainen, vastaa foisten kasityksid kertomuksen juonellisuudesta. Kerto-
muksen sivupolut eivit hiiritse tai riko juonenkulkua, silld ne palvelevat
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perimmiisti tarkoitusta - kertomusta ammatti-identiteetin kehittymisestd
nykyisenlaiseksi (Mishler 1992, 35; Rosenwald & Ochberg 1992, 9).

Whartonin kertomus on syntynythénen ja Mishlerin vuorovaikutuk-
sessa. Mishler rekonstruoi kertomuksen kronologiseen jarjestykseen;
haastattelutilanteessa Whartonin nykyiseen ammatti-identiteettiin johta-
neet episodit tulivat ilmi eri jarjestyksessd. Mishler (1992, 26) korostaakin
tutkijan aktiivia roolia kertomuksen rakentamisessa ja tulkinnan tuot-
tamisessa.

Narratiivisesti suuntautunut opettajatutkimus on viime vuosina kas-
vanut voimakkaasti (ks. esim. Connelly & Clandinin 1990; Goodson 1992;
Gudmunsdottir 1991; 1996; Halmio 1997, Merildinen & Syrjald 2002).
Narratiivisessa opettajatutkimuksessa opettajan nikgkulma on ensisijai-
nen ja hanti korostetaan niin yksiloni kuin oman tyénsé asiantuntijana.
Tarkastelun kohteeksi nostetaan opettajan itsensa valitsemat kokemukset
ja ndkemykset omasta tydstaan.

Narratiivisissa opettajatutkimuksissa on selvitetty esimerkiksi opet-
tajien suhtautumista tyonsd muutoksiin, heidan kisityksidan opettajuu-
desta sekd nikemyksiddn ammatillisesta kasvusta (Kelchtermans 1993;
Kelchtermans & Vandenberghe 1994). Tutkimusaineistona on kdytetty mm.
opettajien ammatillisia elimé#kertoja, joissa opettajan eldmékerta nahdisn
henkilskohtaisenja ammatillisen eldmén kokonaisuutena. Elimikerta muo-
dostaa monikerroksisen ja subjektiivisen kertomuksen, jossa opettajan eld-
mi kietoutuu yhteen oppilaiden, tystovereiden, vanhempien ja yhteiskun-
nan eldman kanssa. Tutkijan ja opettajan suhdetta puolestaan kuvataan
vuoropuheluksi, jossa opettajan asiantuntemus ja hdnen omakohtaiset
kokemuksensa ja tietonsa auttavat tutkijaa m#drittimasn omia naks-
kulmiaan tutkimusongelmasta. Témén vuoksi kdytetyimpid narratiivisen
tutkimuksen aineistoja ovat eldmakerralliset haastattelutja keskustelutja
erityisesti niistd nouseva tutkijan ja opettajan dialogi.
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5.2.4 DIALOGINEN TULKINTA:
AMMATTI-IDENTITEETIN MONIAANISYYS

Dialogisuus perustuu vensliiseen kieli- ja kulttuurifilosofiaan, jonka tunne-
tuimmat edustajat ovat Mihail Bahtin (mm. 1979; 1986) ja Valentin
Vologinov (1990). Dialogisen paradigman edustajaksi voidaan Iukea my6s
mm. venglidinen psykologi Lev Vygotski, joka tunnetaan parhaiten sosio-
kulttuurisen teorian kehittajang (ks. Kozulin 1998; Alanen 2002).

Dialogisuuden peruskisite diglogi viittaa paitsi kieleen myos jatku-
vaan kokemusten ja eldmysten virtaan, jossa ihminen el#4. Dialogi onk#-
sitteend laaja ja kattava, ja sitd voidaan pitad kannanottona inhimilliseen
olemiseen. Bahtinin (1979, 318) mukaan eldmé on dialogiin osallistumis-
ta:

Eldminen tarkoittaa osallistumista dialogiin: kyselemists, kuuntelemis-
ta, vastaamista, mielipiteeseen yhtymisti jne. (Alkup. vensjankielinen,
suomennos SP.}

Dialogisuuden toinen peruskisite on dini. Dialogi rakentuu useista sosi-
aalisista d&nistd, ristiriitaisista nikemyksistd eli maailmasta, joka ei ole
valmiiksi jasennelty. Dialogi on avointa, pddttyméatontd ja aina tietylld
tavalla ratkaisematonta. Téstd vuorovaikutussuhteen avoimuudesta Bah-
tin (1991, 9-10) toteaa:

Niin kauan kuin thminen on elossa, hin eld# siitd ja siksi, ettd hédn ei ole
lopullinen ja ettei hin ole sanonut vield viimeistd sanaansa.

Dialogisuudessa yksilé on olemassa vain jos on olemassa foinen. Bahtin
(1979, 23, 35-36, ks. my0s Lihteenmiki 1994, 13-14; de Peuter 1998, 39)
erottaa mindn kolme aspektia:

mind itselleni, mini toiselle, toinen minulle

Mind itselleni viittaa sithen, miten mini ilmenee yksilén omassa tietoisuu-
dessa. Mind toiselle puolestaan tarkoittaa, miten mind ilmenee toisen tie-
toisuudessa, ja foinen minulle merkitsee, miten toinen ilmenee minin tie-

toisuudessa. Tdssd ndkemyksessd on keskeistd se, ettd yksilon tietoisuuden
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olemassaolo on riippuvainen toisten tietoisuuksien olemassaolosta. Koska
mind itselleni on jatkuvassa muutoksen tilassa, se saa kykynsa havaita ja
méadritelld itseddn vain suhteessa toisiin. Toisten ulkopuolisuus (mind toi-
selle) antaa yksilolle mahdollisuuden nghda itsensd ulkopuolelta. On kui-
tenkin otettava huomioon, ettd mind ndyttiytyy erilaiselta mindn itsensd ja
toisten silmin. Vaikka mind ja toinen jakavat siis saman toimintaympéariston,
heidén todellisuutensa eivit erilaisten ajallis-paikallisten positioiden vuok-
si koskaan tdydellisesti kohtaa. Tdman vuoksi yksilon identiteetti tai mi-
nuus on aina individuaalinen ja ainutlaatuinen.

Dialogisessa identiteetin tulkinnassa yksilon tietoisuus itsestddn ja
ympiéristgstddn katsotaan siis muodostuvan ensisijaisesti sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa, jossa kontekstilla on tirked rooli. Taméan vuoksi yksi-
16114 ei ole yht4 ainoaa pysyvéa ja muuttumatonta identiteettid, vaan hé-
nen identiteettinsd vaihtelee eri kielenkiyttotilanteiden mukaan (Lehto-
nen 1998, 52). Identiteetti on siten luonnostaan sosiaalinen ilmid.

Vaikka dialogisuudessa korostuu késitys identiteetin sosiaalisuudesta
ja kontekstuaalisuudesta, se ottaa huomioon myds individuaalisuuden -
yksilon ajallis-paikallisen position, hdnen ainutkertaiset kokemuksensaja
ndkemyksensi maailmasta. Yksilon sosiaalinen ja individuaalinen identi-
teetti eivit siten ole toistensa vastakohtia, vaan ne tdydentévit toisiaan ja
ovatriippuvaisia toisistaan (ks. sosiaalisuuden ja individuaalisuuden suh-
teesta Lihteenmiki 1996a, 12).

Dialogisuutta voidaan kuvata myds erddnlaiseksi maailmanmalliksi
(Morson & Emerson 1989, 49), jossa korostuu yksilon toiminnan dynaa-
misuus. Tamin vuoksi myos identiteetit nihdaan dynaamisina - moni-
muotoisina, muuttuvina, vaorovaikutteisina ja kontekstuaalisina. Identi-
teetit eivit kuitenkaan ole satunnaisesti tai mielivaltaisesti muodostuvia
tai vaihtelevia, vaan niissd on sosiokulttuurinen ulottuvuus, joka luo niil-
le pysyvyyttd ja jatkuvuutta (Holland ym. 1998, 5). Tdssd mielessd
dialogisuus lihestyy psykososiaalista identiteetin tulkintaa. Minin kehitys
on kuitenkin jatkuva ja uutta luova prosessi, ei niinké4n vaihe vaiheelta
etenevi kokonaisuus (Fogel 1993, 139).

Dialogisella identiteetin tulkinnalla on yhteistad myos diskursiivisen
nikemyksen kanssa, silld kummassakin korostetaan identiteetin vuoro-
vaikutuksellista luonnetta. Dialogisessa nikokulmassa ei kuitenkaan pai-
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notu diskursiivisuuden kaikenkattavuus. Yksilon identiteetti ei ole riippu-
vainen pelkéstdan diskurssista, vaan siind otetaan huomioon myds sosio-
kulttuurinen ulottuvuus eli sosiaalisten tilanteiden nivoutuminen histo-
riallisiin edelt#jiinsa. Diskurssi ja konteksti eivit siten yksin m#éras iden-
titeetin muotoutumista, vaan ne toimivat resursseina, jotka seki mahdol-
listavat ettd rajoittavat diskurssiin osallistujien toimintaa. (Linell 1998, 270~
271.)

Dialogisuudella on yhtymikohtia niin iké#n narratiivisen tulkinnan
kanssa, silld molemmissa ndkokulmissa korostuu identiteetin sosiaalinen
ulottuvuus. Narratiivisessa tulkinnassa kuitenkin painotetaan identitee-
tin eheyttd, koheesiota, koherenssia ja tietty4 juonellisuutta, kun taas dialo-
gisuudessa identiteetin samanaikainen eheys ja fragmentaarisuus muodos-
tavat sille dynaamisia jannitteits, ns. keskihakuisia ja keskipakoisia voi-
mia. (de Peuter 1998, 31.)

Kun yksils hahmottaa identiteettiin, hinen dinessddn kuuluvat
paitsi hiin itse, my6s joukko toisia, joiden sanoja ja puhetapoja hiin lainaa
ja kaiuttaa (Dufva & Poyhonen 1999, 147-148). Yksin mind ei ole mitdén,
vaan toisen rooli on vilttdmiton thmisend olemisen médrittelemiseksi.
(Bahtin 1994, 187; Lehtonen 1994, 212; Lahteenmiki 1996b, 20.) Identi-
teettid voidaan tdstd nikdkulmasta luonnehtia moniddniseksi tai poly-
foniseksi. Bahtin (1991, 358-359) kirjoittaa:

Yksi ddni ei saata mitddn loppuun eikd ratkaise mitdsn. Kaksi d4ntd on
eldmén minimi, olemassaolon minimi.

Yksi identiteetin monidénisyyteen vaikuttava tekijd on kielen heteroglossia
eli kielten moninaisuus. Kieli ei ndyttdydy reaalimaailmassa yhtens, inva-
rianttina ja yksinkertaistettuna systeemin, vaan sille on ominaista dynaa-
misuus ja kerrostuneisuus (Lihteenmiki 2002, 186). Kieli heijastaa erilai-
sia sosiaalisia konteksteja ja vaihtelee tilanteen mukaan. Se koostuu useis-
ta kansallisista kielistd (esim. vendjd, suomi, englanti jne.) mutta myds
alueellisista, sosiaalisista ja historiallisista kielistd (esim. murteet, sosiaa-
listen ryhmien kielet, ammatilliset kielet, eri aikakausien kielet jne.), jotka
ovat vuorovaikutuksessa keskenéén. (Lahteenmiki 1996b, 53-54). Kieli on
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siis heterogeeninen ja dynaaminen kokonaisuus - ikdan kuin erilaisten kiel-
ten kudelma (Bahtin 1979, 5).

Dialogisuudessa kielenkiyttt on sosiaalisesti jérjestynytti toimintaa,
jota ohjaavat mm. yhteistin kiisitykset siitd, miten tietyss4 tilanteessa toi-
mitaan. Yksilon kielenkdytossd heijastuvat puheenlgjit, jota voidaan pitds
genren likisynonyymina. Puheenlajit ovat suhteellisen pysyvii, tilanne-
sidonnaisia lausumatyyppejd, jotka antavat kielelliselle kayttaytymiselle
toimintamallit. (Lahteenmaki 2002, 194-195.)

Téssd mielessi yksilon kielenkiytossd on jadnteiti erilaisista sosiaa-
lisista tilanteista, vieraita sanoja eli ilmauksia, joita toiset ovat kiyttineet
eri konteksteissa ja joilla on yhteys diskurssiyhteistnsa historiaan (Lah-
teenmaiki 1996b, 60), Kdyttdessdan kieltd yksilot siis valitsevat sanastolliset,
kieliopilliset ja retoriset keinot omasta ajallis-paikallisesta positiostaan
kasin rakentaen niin kontekstisidonnaisia ja ainutkertaisia merkityksia.
He kuitenkin samalla noudattavat kieliyhteison puhetapoja, jotka ovat
suhteessa kielen historiaan.

Kielen dialogisuus ja kontekstisidonnaisuus ilmentyy suhteessa merki-
tykseen. Dialogisessa nikemyksessd merkitys syntyy puhujan ja kuulijan
vilisessd dialogissa merkitysneuvottelun tuloksena. Ilmauksen merkitysta
tulee siten tarkastella kontekstissaan, ei irrallaan siitd, silld merkityksia
onyhti paljon kuin kiyttdyhteyksidkin. (Lihteenmiki 1996a,14.) Konteksti
muodostuu konkreettisen tilanteen liséksi laajemmasta sosiokulttuurisesta
kontekstista.

Kielellisen ilmaisun merkitysti tulkittaessa ldhtokohtana on merki-
tyksen moninaisuus - ei ole olemassa lopullista yhti tulkintaa, vaan merki-
tyksen likiarvoja, useita ndkokulmia ja keskenddn ristiriitaisiakin tulkinto-
ja. Merkityksen moninaisuus juontuu yksildiden ainutkertaisista kokemuk-
sista ja ajallis-paikallisista positioista (Ldhteenméki 2001, 75). Bahtinin
(1986, 477) mukaan esimerkiksi tekstii ei voi kadntad taydellisesti, sill ei
ole olemassa potentiaalista ainutta tekstin tekstid. Tekstin todellinen ole-
mus kehittyy kahden tietoisuudenrajalla, kahden subjektin kohdatessa.

Myts kulttuuria voidaan tarkastella dialogisena merkitysneuvot-
teluna ja kulttuuri itsessdén voidaan nihdd merkityspotentiaalina. Dialogi-
suudessa kulttuurin merkityssisaltgjen ymmartdminen syntyy vuorovaiku-
tuksessa ulkopuolisten vieraan kulttuurin edustajien kanssa. Bahtinin (1979,
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334-335; 1986, 6-7) mukaan omaa kultiuuria ei voi ymmairtdd kokonai-
suutena ilman vieraan kulttuurin edustajia, jotka pystyvit ndkemasn kult-
tuurin ulkoisen olemuksen ja tiydentdmadn sen sisdistd, yksipuolista ku-
vaa. On kuitenkin tarke##, ettd vieraan kulttuurin edustajat pysyvét ulko-
puolisina eivitkd ryhdy tarkkailemaan kulttuuria sen omilla vilineilld.
Tdmi johtaisi vain kulttuurin sisdiseen monologiin ja merkityssisilttjen tois-
tumiseen. Bahtinin (1979, 334-335) ndkemys ulkopuolisuuden valttdmat-
tomyydestd ja kulttuurienvélisestd dialogista tiivistyy seuraavasti:

Me esitdimme vieraalle kulttuurille uusia kysymyksis; sellaisia joita se
ei ole itse itselleen esittinyt. Me etsimme siitd vastauksia kysymyk-
slimme, ja vieras kulttuuri vastaa meille paljastaen itsestddn uusia puolia,
uusia semanttisia syvyyksid. (Alkup. vendjinkielinen, suomennos SP.)

Bahtin (1979, 334) toteaa, ettéd kulttuurienvilinen dialogi ei rajoitu pelkés-
tadan kahden kulttuurin edustajien vuorovaikutukseen, vaan kulttuurin
ymmartiminen onsitd syvéllisempdd, mitd enemmén eri kulttuurien edus-
tajia dialogiin osallistuu. Kulttuurit eivdt vuorovaikutuksessa kuitenkaan
sulaudu tai sekoitu toisiinsa, vaan ulkopuolisuuden ansiosta ne sdilytta-
vt omaleimaisuutensa. Dialogisen kisityksen mukaan ei ole siis yhtd oi-
keaa kulttuurin merkitystd, vaan se on monigininen ja dialoginen. T4td na-
kemystd on kritisoinut mm. Stuart Hall (1999, 155). Dialogisuuden kaanto-
puolena on hdnen mukaansa se, ettd merkitys ei voi koskaan kiinnitty4, ja
siksi kulttuurinen ryhmd ei voi kontrolloida siihen liitettdvid merkityksid.
Nékemystd kulttuurin ymmaértdmisestd voidaan soveltaa identiteetin
ymmirtdmiseen. Dialogiselta kannalta identiteetin tulkinta mahdollistuu
vain dialogisessa suhteessa. Hahmottaakseen identiteettidin yksilt tarvit-
see ulkopuolisia toisia, jotka osaavat esittdd hénelle “uusia kysymyksid”
ja paljastavat siten identiteetin monidénisyyden ja vuorovaikutuk-
sellisuuden. Identiteetti voidaan siis kulttuurin tavoin nihda merkitys-
potentiaalina.

Dialogisessa tulkinnassa ammatti-identiteetti voidaan méaéritelld seu-

raavasti:

Ammatti-identiteetin tulkintoja |153



§EF DS EBEARISN R EREPEEDEERFERYYFDEEDTEUTDYTEEEFT DAY R TR ZREDE
z Ammatti-identiteetti muotoutuu dialogisessa suhteessa toisten kanssa.

¢ Se on monidéninen, dynaaminen ja prosessimainen, mutta samalla se kiin-

» nittyy myds historialliseen ja kulttuuriseen kontekstiinsa saaden jatku-

v vuutta ja pysyvyyttd. Ammatti-identiteetti on siis samanaikaisesti frag-

ﬁ mentaarinen ja ehyt. Yhden ammatti-identiteetin sijaan voidaankin pu-

: hua useista ammatti-identiteeteists, jotka saavat vuorovaikutustilanteis-

+ sa erilaisia merkityksid.
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Ammatti-identiteettid on tutkittu dialogisesta ndkdkulmasta toistaiseksi
hyvinvahan. Bill Johnston (1997, ks. tarkemmin Iuku 1.2.2) tuo tutkimuk-
sessaan puolalaisten englannin kielen opettajien ammatti-identiteetistd
esille kilpailevien diskurssien kisitteen, jolla hdn viittaa ammatti-identiteetin
moniddnisyyteenja dynaamiseen luonteeseen. Tutkimuksessa ilmeni, ett
puolalaiset englannin kielen opettajat eivit pitdytyneet vain opettajan
ammatti-identiteetin diskurssissa, vaan heididn haastatteluissaan nousi
esille useita vaihtoehtoisia identiteettejd, jotka eivit olleet sidoksissa
opettajuuteen.

Johnstonin (1997, 687) mukaan kilpailevat diskurssit sallivat aineis-
ton analyysissa tillaiset vastakkaiset ja ristiriitaiset tulkinnat sen sijaan
ettd pyrittdisiin harhaanjohtavasti koherenttiin ja yhtendiseen tulkintaan.
Dialoginen nikokulma ammatti-identiteettiin tunnistaa myos diskurssien
ideologisuuden ja arvosidonnaisuuden sekd sosiaalisen kontekstin, jossa
identiteetin merkityksi4 tuotetaan.

Paula Kalaja ja Hannele Dufva (1997) korostavat niin ikd#n ammat-
ti-identiteetin moni##nisyyttd. Suomalaisten vieraan kielen opettajien
ammatti-identiteetti koostuu heidédn mukaansa useista rooleisa, jotka vaih-
televat tilanteen ja siind mukana olevien merkityksellisten foisten mukaan.
Opettajien ammatti-identiteetti el my&skian niyttdydy staattisena, vaan
se saa uusia merkityksid mm. opettajien ty - ja elimdnkokemuksen myo-

ti 26

26  Myds Dufva ja Poyhonen (1999) ovat analysoineet kielenopettajien
ammatillisia eldmikertoja dialogisessa viitekehyksessé. Tutkimusaineistona kiytet-
tiin suomalaisten vieraan kielen opettajien aineistoa (ks. Kalaja & Dufva 1997 ja
luku 1.2.2) ja vendldisten suomen kielen opettajien ammatillisia elamakertoja (ks.
luvut 2.3.4 ja 6). Dufvan ja Péyhosen tutkimuksen tavoitteena oli kehittda dialogi-
sen analyysin menetelmid, joita tissd tutkimuksessa kéytetdsin ja edelleen kehite-
taan.,
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5.3 YHTEENVETO

Olen edelld tarkastellut neljasd ammatti-identiteetin tulkintaa, tuonut esil-
le tulkintojen eroja ja yhtilaisyyksid sekd tarkastellut niiden taustaoletuksiin
sitoutuneita tutkimuksia. Taulukossa 13 on esitetty yhteenveto tulkinto-
jen peruskisitteistd ja pasteeseisti.

Diskursiivista, narratiivista ja dialogista tulkintaa yhdist44 nikemys
identiteetin kielellisestd ja sosinalisesta rakentumisesta. Toisin kuin psyko-
sosiaalisessa tulkinnassa, identiteettii ei nihd4 staattisena, monoliittisena
kokonaisuutena, vaan sen useista merkityksistd neuvotellaan sosiaalises-
sa vuorovaikutuksessa toisten kanssa. Diskursiivisessa nakokulmassa so-
siaalisen vuorovaikutuksen merkitys on ehka ilmeisin, ja téss4 tulkinnassa
korostetaankin identiteetin hybridisyyttd ja fragmentaarisuutta, prosessin
keskeneriisyyttd. Narratiivisessa ja dialogisessa tulkinnassa otetaan huo-
mioon myds identiteetin jatkuvuus ja pysyvyys, sen historiallinenja kulttuu-
rinen konteksti. T4ssd mieless4 narratiivinen ja dialoginen tulkinta lahes-
tyvit psykososiaalista ndkemystd identiteetista.

Dialogisessa tulkinnassa tuodaan kuitenkin esille identiteetin moni-
d4nisyys ja kilpailevat diskurssit, identiteetin useat merkitykset. Narra-
titvisuudessa puolestaan korostuu yksilsiden pyrkimys juonellisuuteen,
ehedin tulkintaan identiteetistd, vaikka se muotoutuukin yhdenmukai-
suuden ja ristiriitaisuuden vilisestd jainnitteests.

Lahtokohtani suomen kielen opettajien ammatti-identiteetin tarkas-
teluun pohjautuu dialogiseen identiteetin tulkintaan. Sovellan tutki-
muksessani myds etnografisen tutkimuksen Ihtokohtia. Tutkimustani voi
siten luonnehtia dialogis-etnografiseksi lihestymistavaksi ammatti-identi-
teetin tutkimukseen.

Yhteenveto
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TAULUKKO 13 Neljd identiteetin tulkintaa

PSYKOSOSIAALINEN | DISKURSIIVINEN NARRATIIVINEN DIALOGINEN
identiteetin useat identiteetit |useat identiteetit |useat
kokonaisuus identiteetit
kror}ologinen, sosiaalinen sosiaalinen sosiaalinen
kehitys- vuorovaikutus |vuorovaikutus | vuorovaikutus,
psykologinen ulkopuoliset toiset
nidkokulma
linfeaarisugs, dynaamisuus, dynaamisuus, dynaamisuus,
universaalisuus prosessimaisuus |prosessimaisuus | prosessimaisuus
persoonallisuus- hybridisyys, eheys, monid4nisyys,
piirteiden fragmentaarisuus |juonellisuus, kilpailevat
PYSYVYys, koherenssi, diskurssit
persoonallisuus- perusjuoni
tyypit jatkuvuus,
Pysyvyys,
historiallinen ja
kulttuurinen
konteksti
vksilsllis- kielellinen kielellinen kielellinen
kogpﬁuwset rakentuminen rakentuminen rakentuminen,
tekijat vieraat sanat
merkityspotentiaali

Dialogisuudessa korostuu nikemys toisen ulkopuolisuudesta. Tama4 ei kui-
tenkaan viittaa positivistisessa suuntauksessa esiintyvaan ajatukseen tut-
kijan ulkopuolisuudesta, pyrkimyksest4 objektiivisuuteen. Sitoutuessani
dialogisen viitekehyksen taustasitoumuksiin hyviksyn implisiittisesti mys
sen, ettd olen osa dialogia, tutkimusprosessia ja tutkimusaineistoa. Pidan
titd tutkimuksen voimavarana, silld se mahdollistaa erilaiset tulkinnat,
kulttuuriset taustat ja ideologiset positiot (ks. mys Saastamoinen 2000).
Tiassd mielessd dialogisuuden ontologiset, epistemologiset ja metodologiset
lshtokohdat soveltuvat tdssd tutkimuksessa kdytettyyn etnografiseen
lahestymistapaan, jossa tutkimuksen tavoitteena voidaan pitdd ymmiir-
ryksen lisddmistd tutkittavasta ilmigstd. Niin dialogisuudessa kuin etno-
grafiassakin sosiaalinen konteksti on merkittiva tulkintoja ohjaava tekija.
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Analyysissani heijastuvat kuitenkin my6s muut identiteetin tulkin-
nat. Erityisesti suomen kielen opettajien ammatillisia urapolkuja tarkas-
tellessani (luku 6) tukeudun osin narratiiviseen tulkintaan ja siind kehi-
tettyihin analyysimenetelmiin. Tutkimuksessa on mukana my®os psyko-
sosiaalinen tulkinta. Erityisesti persoonallisuustyypit ja ammatinvalintaan
liittyviat kehityspsykologiset nikskulmat nousevat esille, kun tarkastelen
erilaisten koulutustaustojen ja ammattien kautta suomen kielen opettajik-
si padtyneiden suhdetta tydhon ja ammattiin (luvut 7 ja 8).

Yhteenveto
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6 POLKUJA SUOMEN KIELEN
B OPETTAJAKSI

6.1 VALTATEITA JA KINTTUPOLKUJA

Etenevitkd suomen kielen opettajat uravalinnassaan monien jo tallaamaa
polkua tai valtatietd pitkin? Vai onko tdmd polku kenties mutkainen kint-
tupolku, joskus kivikkoinenkin? Miki saa opettajan kdantyméaan uudelle
polulle? Voiko polulla palata takaisin? Millaisia polunnéytt&jid eli merki-
tyksellisia foisia opettaja urapolullaan kohtaa?

Tarkastelen seuraavaksi suomen kielen opettajien ammatillisia ura-
polkuja kolmen avainopettajan kautta. Lerpi on suomen kielen uraopettaja,
joka on tydskennellyt ammatissa yli 20 vuotta. Svetlana ja Liudmila ovat
puolestaan monien mutkien kautta paddtyneet suomen opettajiksi (ks.
avainopettajien valikoituminen luku 2.5).

Analysoidessani ndiden kolmen avainopettajan urapolkuja tuon esille
kokemuksia, jotka yhdistdvit useita suomen kielen opettajia tai jotka vas-
taavasti ilmentévat opettajien yksilollisid eldmankdanteitd ja ammatin-
valintaan liitty vis tekijsitd. Urapolkujen tarkastelun lisdksi analysoin opet-
tajille merkityksellisid toisia, jotka ovat olleet vaikuttamassa opettajien eld-
méin ja ammatinvalintoihin. Luvun lopuksi teen yhteenvedon urapolku-
analyysissa nousseista suomen kielen opettajien profiileista.

Kuvioissa 4, 5 ja 6 on havainnollistettu Lempin, Svetlanan ja Ljud-
milan el&mén ja ammattiuran merkittdvia vaiheita, jotka olen rekonstru-
oinut kronologiseen jirjestykseen kenttdmuistiinpanojen, haastattelujen ja
ammatillisten eldmikertojen perusteella.
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VATHEET TEKJAT

Syntymévuosi Siperiassa. Vanhemmat inkerinsuomalaisia
Leningradin alueelta, karkotettiin

< Siperiaan. Ensimmdiinen kieli
suomil.
Vv
Perheen paluu Karjalaan v. 1953. | € Ilélg:n};zii’irlfanalaan Stalinin kuo-
LKAANNEKOHTA: = - - Vanhemmat puhuivat kotona suo-

2-viotiaana salraalaan
palu yenéijéinkieliSenﬁ

mea, Lemp1 vastasi venajaka :

v
Kouluvuodet venildisessd Koulumenestys, koulu oli helppoa
koulussa. ja mielenkiintoista.

N
Haaveena venijin kielen ja Lempiaine vendjdn kieli ja kirjalli-
kirjallisuuden opettajan ammatti.| € |suus.

v

-2, KAANNEKOHTA S Ys! aheukutteh, osastoiia voi opis-
Hakar Petroskoin yliopistoon Kella myds vensjan kielt ja kirjalli-
suomen kielen- osastolie v.1970. | € | suutta, Paiisi opiskelemaan, vaikka

: B | | osasivain "znkerzidzsfapuﬁekzelia” ]a 011

-  syrjdisestd koulustas -
NG
Opiskelu Petroskoin yliopistos- Ei suunnitelmia tulevasta ammatis-
sa pi#iaineena suomen kieli. ta. Oppaanja tulkin ammatit kiinnos-
tivat.
N

3, KAANNEKOHTA!
Suomen kielen opettajaksi
sikarssilla v, 1974

kKokemusta }asten kanssa tyoskente~

englannin
ohjaajina.

v i
Valmistuminen suomen kielen
opettajaksi v. 1975.

)
NYKYHETKI (v. 1997): Vararehtorin tehtdvit, nuorten
Suomen kielen opettajana 23 opettajien ohjaus, opetusohjelmien
vuotta. laadinta. Tulevaisuuden haaveena
oppikirjan teko, esteend perheen ta-
loudellinen toimeentulo.

KUVIO 4 Lempin (s. 1952) eldimén ja ammattiuran merkittdvid vaiheita kent-
tdmuistiinpanojen, haastattelun ja elimékerran perusteella.
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VAIHEET

TEKIJAT

Kaksikielinen lapsuus.

’ <« l Isd suomalainen, &iti venildinen. —}

N

1. KAANNEKOHTA: Vahhemma
etoavat Svetlana 6-7 vuotias.:

N2

Svetlana muutti dgidin-kanssa asu-
‘maan. Kotikieleksi-vendia. -

Suomalaisten sukulaisten vierai-
tut keséisin.

Siteet suomen kieleen ja sukulaisiin
sdilyvit isén kautta.

N
Valmistuminen sairaanhoita-
jaksi v, 1972,

l Avioliitto, lasten syntymai.

e

| Vensjtinkielinen elami.

i

,Mummon (iséindidin) kuolema. | €

N

Pelko siteiden katkeamisesta kielitai-
don puutteen vuoksi. Perhe ja tyo
estivit kielenopiskelun.

2. KAANNEKOHTA: Tragedia

henkilokohtalsessa clamiisss.
N

IT. Suomen-matka v. 1990.

Eldménarvojen puntarointi.

N i )
3. KAANNEKOHTA: TImoittautu-- Halu kommunikoida suomalaisten
minen suomen kielen kurssille: | € | sukulaisten ja tuttavien kanssa.

N2
Opettajan vaihtuminen kieli- < Epdilyt omien kykyjen riittdvyydesta.
kurssilla.

A 11
Vierustoverin valinta suomen urssin parhaat opiskelyjat valittiin
kielen opettajaksi. ¢ | kouluihin opettajiksi. Opettajan

ammatti ef Svetlanan haaveena.

¢ . .
Intensiivikurssi & | Opettajan ansiosta Svetlana alkoi

T puhua suomea.
Kaéntdjien ja oppaiden kurss. o Kurssi jarjestettiin viimeisen ker-

ran. Miti tehd4 kurssitodistuksella?

1. Suomen kielen oppitunti
1.9.1993.

“Qletteko meill4 vield pitkddn?” Pel-
ko omien kykyijen riittdvyydests,

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

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

KUVIO 5 Svetlanan (s. 1955) eldmén ja ammattiuran merkittivid vaiheita eldmé-

kerran perusteella.
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VAIHEET TEKIJAT
Vanhemmat venildisis, Ijudmilan
. A didinkieli vendjd. Koulunkaynti
Lapsuus ja kouluvuodet Siperfassa. helppoa, mukana lokakuulaistenja

pioneerien toiminnassa. Luki kou-
lussa ranskaa, haaveena ranskan
kielen opettajan ammatti.

N
T, KAANNEKOHT Az Muutto Led
ningradiin opiskelemaan.

Halu opiskella erikoista kieltd. - -

RV
Albanian ja saksankielen opiske-
Iu Leningradin ylipistossa v.

1970.

v

Valmistuminen yliopistosta v.
1975.

&« } Ei suunnitellut opettajan uraa.

|

| Tyoskentely patentti-insinddring. [(— | Valtiolla ei tarvetta albanian osaajista. l

‘ Perheen perustaminen.

|

¥
2. KAANNEKOHTA: Lapset almt-
tavat koultn, "7 =

&

Harkitsee opettajan ammattia.

T

kieleen enkowtuneeseeen kou~

\L
Suomen kielen kurssi oppilaiden
vanhemmille v. 1992.

Tyoskentely kisityon ja ranskan < Tyopaikkana lasten koulu, halu olla
kielen opettajana v. 1989-1991. ldhelld lapsia.

N
3 KAANNEKOHTALapm stomen Suomen kieli uusi sek aldxﬁe etta

1apseﬁe

Lapsen auttaminen, koulun ongel-

mat suomen kielen opetuksessa.

N
‘ Suomen kielen opettajaksi 1992.J
N

Nykyhetki: (v. 1997)
Suomen kielen opettajana 5 vuot-
ta.

Oppimateriaalin laadinta, opettaa
koulussa myds vendjid vieraana
kielend ja suomea iltakursseilla.
Harkitsee tytdpaikan vaihtoa, jos
oma ja koulun taloudellinen tilan-
ne yhd huononevat.

KUVIO 6 Ljudmilan (s. 1953) elamén ja ammattiuran merkittévid vaiheita
haastattelun ja kenttémuistiinpanojen perusteella.
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Suomen kielen opettajan ammatillinen urapolku on kuvioissa jaettu eri vai-
heisiin (kuvion vasen puoli) ja fekijoihin (kuvion oikea puoli), jotka joko
selittdvit opettajan tekemis ratkaisuja (osoitettu nuolella) tai taustoittavat
hénen elaménvaiheitaan. Kuten kuvioista kiy ilmi, en jaa suomen kielen
opettajan ammatillista urapolkua pdduraan ja sivupolkuihin (vrt. Mishler
1992, ks. luku 5.2.3). Vaikka tutkimuksessani suomen kielen opettajan
ammatti-identiteetti on opettajalle jossakin ma#rin annettu ja toimii tut-
kimuksen lzhtokohtana, ei se ole useankaan opettajan ainoa ammatti-
identiteetti. Tamin vuoksi sivupolkukisitteelld ei tissd tutkimusaineistossa
tavoiteta ammatti-identiteettien samanaikaisuntta, esimerkiksi sitd, miten
aiemmin biologina tytskennellyt analysoi biologin ndkokulmasta suhdet-
taan suomen kielen opettajan ty6hon ja ammattiin, Sivupolun asemasta
kéytan Mishlerin (1992) tapaan kisitettd kddnnekohta kuvaamaan merkit-
tdvid, ratkaisevia askelia opettajan urapolulla.

Tuon kuviossa esille mys opettajan niykyisen (aineistonkeruun aikai-
sen) eldmiinvaiheen, josta hén tarkastelee menneisyytti ja tulevaisuutta (ku-
vion alimmat palkit) ammatillisesti ja biografisesti. Lisgksi urapolku-
analyysi ulottuu opettajan lapsuudenkokemuksiin, mik&li ne ovat olleet
hénen ammattiuransa ndkskulmasta keskeisid. Analyysissa ilmenee siten
my&s psykososiaalinen eldiménkaarindkskulma (ks. luku 5.2.1).

6.1.1 LAPSUUDEN MONIKIELISIA MUISTOJA

Monikielinen lapsuus yhdisti useita suomen kielen opettajia etenkin Kar-
jalassa ja Inkerinmaalla. My6s avainopettajista Lempin ja Svetlanan
lapsuusmuistot ovat monikielisid. Lempi on syntynyt Irkutskissa vuonna
1952. Hén on inkerinsuomalainen. Lempin vanhemmat olivat kotoisin
Leningradin alueelta, mutta heidét karkotettiin sotavuosina Siperiaan.
Lempin isénisd oli suomalainen: hin tuli Suomesta Pietariin 1900-luvun
alkuvuosina.

Lempi oli vain puolitoistavuotias kun perhe sai luvan muuttaa ta-
kaisin Karjalaan Stalinin kuoleman jilkeen vuonna 1953. Vanhemmat sai-
vat t6itd paikallisesta tiilitehtaasta ja Lempi oli kotona suomea puhuvan
mummonsa hoidossa. Lempi alkoi puhua hyvin varhain, ensimméinen kieli
oli suomi.
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Kun Lempi oli 2-vuotias, hin joutui sairaalaan. ”Sairaglasta palasin
vendjin kielen taitoisena”, Lempi kirjoittaa kielellisestd kddnnekohdastaan.
Vaikka Lempi vastasikin vanhemmilleen vensjéksi, suomenkieli oli aina
kuitenkin jonkinlaisena taustana, koska kotona puhuttiin suomea.

Avainopettaja Svetlana on syntynyt Leningradissa vuonna 1955. Ha-
nenisénsi on suomalainen ja ditinsi venildinen. Svetlana oli kuullut lap-
suudessaan suomenkielistd puhetta ja jonkin verran puhunut sitd itsekin.
Svetlanan ensimmainen kielellinen kid&nnekohta tapahtui Lempin tapaan
joennen kouluikas. Vanhemmat erosivat, kun tytto oli kuuden-seitseman
vuoden ikdinen. Vanhempien erottua Svetlana asui ditinsd kanssa. ” Swuo-
men kieli tietysti unohtui nopeasti”, Svetlana arvioi jalkeenpéain.

Siteet suomen kieleen ja suomalaisiin sukulaisiin kuitenkin sailyivét,
silli Svetlana vietti kesét iséinsd ja tim#n Suomesta vieraisille tulleiden
sukulaisten kanssa. Svetlana kuunteli aikuisten suomenkielisid keskus-
teluja, mutta ei osallistunut niihin, lapsi kun oli. Svetlanan kiinnostus suo-
men kieleen kasvoi vihitellen, ja isdn vaikutus kiinnostuksen herattéjana
oli merkittavé. Isd oli téarked kiinnekohta suomen kieleen ja kulttuuriin.

My 6s muutama muu opettaja toi esille isén merkityksen kavatessaan
ensikosketuksiaan suomen kieleen. Seuraavassa esimerkissd Vera muis-
telee, kuinka hén oli alle kouluikiiseni opetellut lukemaan suomenkieli-

sen aapisen avulla isdn toimiessa kdrsiméttéména opettajana:

Vera:

@ Kotona meilld oli suomenkielinen aapinen, jonka kannessa oli iso
kaunis kukko. Siin# oli vdrikuvia ja sinisen ja punaisen virisii sa-
noja, jotka oli jaettu tavuihin, Minunkin teki mieli oppia lukemaan,
ja suostuttelin iséni minua opettamaan. Lopulta sithen 18ytyi sopi-
va hetki, istuuduimme kirjan 44reen ja aloimme lukea kuvien alla
olevia sanoja. Mind valitsin oravan kuvan ja isé alkoi luetella kirjai-
mia: “00, 41, aa, vee, aa”. Ndin yritettiin tehd vield muutamien mui-
den sanojen kanssa.

Miné en késittdnyt, miksi sana kirjain kirjaimelta d8nnettdessa
oli erilainen kuin se sana, joka oli kuvan alla. Is4ll4 alkoi olla karsi-
villisyys jo lopussa ja viimein aapinen paiskattiin kiinni ja me me-
nimme kumpikin omaan nurkkaamme murjottamaan toisiimme tyy-
tyméttdmind. Kun siskot pdivisin asettuivat liksyjensa déreen ja diti
pani heidét lukemaan d4neen, mind hyorin mukana, ja loppujen
lopuksi muuri murtui. Ja erdénd kauniina iltana mind, hyvin tyyty-
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vdisend itseeni, ndytin isille, kuinka hyvin osaan lukea. {(Alkup.
vendgjénkielinen, suomennos SP.)

Isdn tai didin lisdksi isovanhemmat, erityisesti isodidit olivat usein merki-
tyksellisid 1dheisid, jotka puhuivat lapsilleen ja lapsenlapsilleen suomea,
pitivit ylld perinteitd ja tapoja ja kertoivat suvun historiasta. Jos van-
hemmat eivit endd puhuneet lapsilleen suomea, isovanhemmat saattoi-

vat olla ainoa yhdysside suomen kieleen ja kulttuuriin:

@ Ella:
Minun “kouluni” oli minun rakas mummoni ja isdni. He antoivat
minulle (suullisesti) suomen kielen, tietoja suomalaisesta kulttuu-
rista, ihmisluonteesta kuvan.

Seka-avioliittojen myotd perheenjdsenet saattoivat kotioloissa puhua kes-
ken#an kolmellakin kielelld (ks. my0s luku 4.2). Suomen kielen julkinen
kaytto oli kuitenkin sota-aikana ja pitkddn sodan jélkeen ldhes kiellettyjen
kirjoissa. Lapsen maailmaan oli vaikea mahduttaa ajatusta kotikielests vie-
raana ja vaarallisena, toisinaan hapeéllisenidkin kielend. Ella muistelee:

Ella:

@ Muistan, kerran, me mummoni kanssa kidvelimme kaupungilla ja
meitd vastaan tuli venildinen rouva, jolla oli kettu-kaulus talvita-
kissa. Koska iséni pyydysti metsdssé, kettuja mini néin kotona ja
niiden silmit olivat kitnni. T4lld ketulla ~ olivat auki, koska niiden
asemesta oli ommeltu napit. Suoraa kadulla min4 aloin kyselemaén
taltd tadiltsd suomeksi, ettd onko timé kettu el#vé ja voinko sitd kos-
kea, silittdd. Tati sdikdhti, kuullen vierasta kieltd. Silloin harvoin
ihmiset kéyttivét suomen kieltd, siksi mummoni selitti tddille, ettd
mind puhun suomen kieltd ja ettd mind halusin koittaa kisill ket-
tua, koska ennen en nihnyt elavia.

Kaikille monikielisen ja -kulttuurisen lapsuuden viettaneille opettajille tie-
toisuus esimerkiksi (inkerin)suomalaisesta taustasta ja suomesta kotikie-
leni ei ollut mitenkéin itsestddn selvad. Heilld ei ollut mygskéén mieleen-
painuvia etnisen toiseuden kokemuksia. Esimerkiksi Fainalle selvisi vasta
aikuisiallg, ettd han oli osannut puhua suomea vield alle kouluikiisend ja
ettd hinelld oli my&s suomalaiset sukujuuret:
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SP: no miten te valitsitte suomen kielen, [mm] misti [teille tuli]
sellainen, halu opiskella suomen kieltd?

Faina:  no minulla on sellainen oikein mielenkiintoinen historia ettd
ensiksikin minun isdni on yksiselitteisesti karjalainen
kansallisuudeltaan, [mhm] no, mutta #iti, hén asuu Tverin
alueella, no ja hdn osaa seki karjalaa ettd suomea. [aha] no ja
periaatteessa lapsuudessa me hinen kanssaan, hin opetti
minulle [suomen] kieltd mutta min4 jostakin syystd ajattelin
ettd se on karjalaa, [mhm] no ja hén opetti minulle suomea ja
noin seitseménvuotiaaksi miné osasin puhua suomea,
[mhm] no ja sitten vasta kolmekymmentikolmevuotiaana
mind ikédédn kuin palasin [suomen kieleen], keskusteltuani
didin kanssa, hin kertoi ettd minulla kuitenkin on joitakin
suomalaisia juuria (Alkup. venijankielinen, suomennos SP.)

6.1.2 KOULUN PENKILLA

Avainopettaja Ljudmilalla e toisista avainopettajista poiketen ollut lapsuu-
dessaan kosketusta suomen kieleen. Hin syntyi Irkutskissa vuonna 1953
ja varttul monikulttuurisessa ympéristdssd, mutta hinen perheensi oli
yksikielinen ja -kulttuurinen. Ljudmilan didinkieli on venijd ja han pitaa
itsedisin ennen kaikkea siperialaisena, “aitona vendliisend”:

Ljudmila: kaikki minun juureni ovat Siperiassa, [aha] no min4 itse
olen Irkutskista, tietenkin, sielld kansa on enemmin
venidldistd, [mhm] se ei ole niin eurooppalaistunutta kuin
tddlld [Pietarissa]

-

SP: min4 en nyt oikein ymmaérrs, mitd tim4 tarkoittaa, ettd he
ovat enemmin ven#ldisia?

Ljudmila: kylld, ymmérsin

SP: miten, missd on ero? (naurahtaa)

Ljudmila: ero on isénmaallisuudessa, [ahaa] td&lld [Pietarissa]
kansa on enemmén jo eurooppalaistunut, [mhm] ja no
esimerkiksi, ja kumartavat lanteen péin vield tdndkin
péivand. ja, tdmd ihailu, [mhm] sielld [Siperiassa] ei ole
téllaista, jos sielld sanotaan ettd timd on minun
isdnmaani, [mhm] se on jo kaikki. [mhm]
itsestdéinselvyys, [mhm] (3 sek) siperialaiset eroavat
tissd [isdnmaallisuudessa] muista oikein paljon [mhm]
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Ljudmila luki koulussa ranskaa, ja hénen haaveensa oli valmistua rans-
kan kielen opettajaksi. Hén osallistui koulutovereidensa tapaan aktiivi-
sesti lokakuulaisten ja pioneerien toimintaan ja oli myds oppilastoimi-
kunnan jdsen. Koulunkéynti oli Ljudmilalle helppoa. Hén menestyi erin-
omaisesti ja opiskelu oli mielenkiintoista. Ljudmila piti koulusta.

Koulu oli monelle suomen kielen opettajalle ensimmaéinen erityisesti
kielellinen kidnnekohta. Esimerkiksi Ellan lapsuudenkodissa puhuttiin enim-
tietden vendjin kieltd. Koulussa, tietysti, kaikki tapahtui vendjiksi”. Karjalainen
Raisa puolestaan kuvaa koulun kielien “vierasta” vaikutusta hénen ”aivo-
peltoonsa” seuraavasti:

Raisa:

1@ Ennen koulua miné kirjaimia en osannut. Suomea ja venij4d en
ymmértanyt. En tietinyt millaistakaan kirjallisuutta. Radiota ja TV:t4
kylassdmme ei ollut. Jospa olisi ollut silloin kirjallisuutta didin kie-
lelld! Mutta eipi sitd ollut eikd kotona, etkd koulun kirjastossa. Mi-
nun aivopeltoni kouluun saakka oli kuin autio saari: ei ollut sen
puhtaassa pinnassa millaistakaan vierasta jalked.

[- -] Suomenkielinen Aapinen oli minun ensimméinen oppi-
kirjani. Se jétti syvimmat jaljensd aivopeltooni. Vendjankielistd Aa-
pista aloimme lukea toiselta Iuokalta nelji kertaa viikossa. [~ -]
Ystivini Galja paremmin ymmirsi venijds, koska hanen perheen-
s# sodan aikana oli evakossa. Mingkin halusim puhua vendjii ja
opiskelin ahkerasti.

Koulun aloitus oli merkittivd kignnekohta myss kulttuuri-identiteetin
nikokulmasta: kodin kulttuuritaustaa punnittiin tietoisemmin suhteessa
valtakulttuuriin. My6s kotona kdytettidvien kielten asema saattoi muut-
tua lasten ldhdetty& koulutielle. Inkerinsuomalainen Alina kertoo:

,{@ Alina
Kouluvuosinani en pitdnyt omasta suomalaisesta nimesténi. Lihi-
ystavilld oli vendldisid nimid ja minulla niin poikkeava. Halusin
olla venildinen, koska sithen aikaan vain venildisyys oli ollut suo-
siossa. Seki iséni ettd ditini olivat inkeril4isié, kotona puhuttiin en-
siksi vain suomea, myShemmin vanhemmat sanoivat meille suo-
meksi ja vastaukseksi saivat kuulla venij4a.
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Opettajien kertomuksissa nousee esille my&s Suomeen ja suomalaisuuteen
liittyvid koulumuistoja. Avainopettaja Svetlana oli viidennelld luokalla,
kun hénelle annettiin tehtdviksi valita jokin eurooppalainen maa ja esi-
telld sitd. Svetlana valitsi isdnsd Suomen, mutta jostakin syysta han ei voi-
nutkaan pitd4 esitelméé. Nina, jolla ei ollut lapsuudessaan kokemuksia
Suomesta tai suomalaisista, osallistui yhdeksénvuotiaana kansainvélisiin
nuorisofestivaaleihin. Kukin pioneeriryhmé esiintyi jonkin maan kansa-
laisena, ja Ninan ryhmi esitti suomalaisia - neuvostohenkeen. Jdlkeenpé&in
hin piti tétd kohtalokkaana ennusmerkkina.

‘Monelle suomen kielen opettajalle oma ensimmaéinen opettaja oli
erdénlainen esikuva, jota he muistelivat [ammolla: ”hin oli oikein lahjakas,
osasi balettitanssia, oli kaunis ja vaativa opettaja”, Ella kirjoittaa. Seuraavas-
sa esimerkissd Raisa muistelee kouluopettajaansa Karjalassa:

Raisa:

@ Suomea ja englantia opetti [- -]. Hén oli syntyperdinen suomalai-
nen. Ennen maailman sotaa oli asunut Kanadassa. Sodan jilkeen
hdn vanhan &idinsd kanssa muutti Neuvostoliittoon. He asuivat
koulun internaatin alakerrassa. Yhtd hyvin hén puhui suomea, ve-
n#jds ja englantia. Han oli meidén kanssa koko piivit. Iltaisin lau-
loimme kuorossa lauluja eri kielill4, harjoittelimme néytelmis. Ha-
nen lempilaulaja oli Pol Robson, myshemmin meidénkin, lempi-
kirjailija oli Bernard Sou ja mekin luimme hénen teoksiaan mielel-
ld&n. Kaikki opettajamme olivat taitavia.

Koulupdivin jdlkeen leikittiin naapurin lasten kanssa koulua. Rakkaim-
mat koulumuistot liittyvétkin juuri néihin leikkeihin, joissa sai ”jdljitelld
ensimmdistd, rakasta ihmistd ~ opettajaa”, kuten Ella kirjoittaa. Koulu-
muistoissa piirtyy samanaikaisesti omakuva ahkerasta ja kiltistd oppi-
laasta, joka suorittaa hénelle annetut tehtdvit tunnollisesti ja joka osal-
listuu aktiivisesti myds yhteiskunnalliseen toimintaan, kuten pioneeri-
jérjestoihin:

Irina:

[@ Ja sitten min4 aloin koulunkdynnin. Ensimméinen luokka oli oikein
vaikea, ongelmana oli [vendjdn] kieli. Mutta mini olin jo silloin
hyvin ahkera, pdittdvéinen ja sisukas. Suoritin alkeiskoulun ilman
kolmosia ja puhuin vendjid vapaasti.
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Vieréhti aika ja mind siirryin keskikouluun. P4dstydni pioneerijdr-
jestotn, minua alkoi kovasti kiinnostaa yhteiskunnallinen toimin-
ta. (Alkup. vensjankielinen, suomennos SP.)

6.1.3 NUORUUDEN YLIOPISTOT

Kouluvuodet vierivit ja keskikoulu paittyi. Koulun jilkeen avainopettaja
Lempi halusi opiskella vendjin kielen ja kirjallisuuden opettajaksi. Ystava
kuitenkin houkutteli hdntd hakemaan suomen kielen osastolle, silld my&s
sielld sai opiskella vengjan kieltd ja kirjallisuutta.

Lempin eldméssé yliopistoon hakeutuminen oli ensimméinen rat-
kaiseva askel kohti suomen kielen opettajan uraa. Han p&isi Petroskoin
yliopistoon suomen kielen osastolle vuonna 1970. Lempi ihmetteli, kuinka
hinet valittiin oppilaaksi, vaikka hén sai suomen kielestd “vain nelosen”
(viisi oli paras arvosana) ja osasi ainoastaan “inkerildistd puhekieltd”. Li-
sdksihin ei ollut ns. hyvédmaineisesta koulusta, vaan syrjdisestd tiilitehtaan
asutuksen koulusta.

Myos usealle muulle inkerinsuomalaiselle opettajalle hakeutuminen
yliopistoon oli ammattiuran kannalta ratkaiseva askel. Esimerkiksi Lida
oli Lempin tapaan kotoisin “syrjakylilti”, paikkakunnalta, jossa suomea
puhuvia oli hyvin véhén. Tamén vuoksi suomen opettajan ammatti ei ol-
lut kdynyt hdnen mielessddn. Lidan lapsuuden haaveena oli luokan-
opettajan ammatti, ja hén auttoi mielelliin omaa opettajaansa heikom-
pien oppilaiden tukiopetuksessa. Kun Lida oli ylaluokilla, opettaja kehotti
hiintd hakemaan suomen kielen osastolle Petroskoin yliopistoon. Koska Lida
oli inkerinsuomalaisesta perheestd ja puhui kotona venijan lisdksi suomea,
hin padtti hakea. Lidan vanhemmat eiviit t4téd ajatusta vastustaneet.

Vanhempien suhtautuminen lastensa ammatinvalintaan oli suomen
kielen opettajien kertomuksissa usein ratkaisevaa. Esimerkiksi inkerinsuo-
malainen Jelena olisi halunnut opiskella vieraan kielen opettajaksi, mutta
hin ei padssyt Leningradin yliopistoon englannin kielen osastolle. Jelenan
isd kielsi suomen kielen opiskelun, hin ei myoskaan antanut tille lupaa
mennd opiskelemaan suomea Petroskoin yliopistoon. Isé pelkasi tyttéaren-
sd joutuvan vaikeuksiin etnisen taustansa ja isdn korkean sotilasviran
vuoksi. Jelena valmistui Herzenin pedagogisesta yliopistosta vuonna 1971
vendjan kielen ja kirjallisuuden opettajaksi.
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Elviira pyrkiniin ikésn Leningradin yliopistoon, mutta ei pa#ssyt sin-
ne “inkerinsuomalaisuutensa vuoksi”. Elviira olisi halunnut suomen kielen
opettajaksi, mutta inkerinsuomalaisia ei 1970-luvun lopun Leningradissa
“haluttu valita yliopistoon opiskelemaan kielid”. Elviira olisi halunnut 1gh-
ted Petroskoin yliopistoon, mutta hénen &itinsi esti tyton aikeet. “"Koska
suomalaiset ovat metsikansaa”, Elviira lopulta haki Leningradin metsitek-
niseen akatemiaan ja valmistui sieltd biologiksi vuonna 1984.

Avainopettaja Lempi piti opiskelusta Petroskoin yliopiston suomen
kielen osastolla, vaikka “opetus oli enemmiin teoreettista kuin kiytinnollisti”
Joillekin inkerinsuomalaisille opiskelijoille suomen kielen opiskelu oli vai-
keaa my0s sen vuoksi, ettd kotona puhuttu “inkerildinen puhekieli” erosi
hyvin paljon yliopiston suomen kielesti. Lisiksi jotkut opiskelijat olivat
puhuneet kotona melko vihin suomea, miki ennestddn hankaloitti luen-
tojen seuraamista: ” Voin sanoa rehellisesti, etti opiskelu ei ollut helppoa. Mi-
nun kanssa opiskeli tyttoji, jotka puhuivat suomen vapaasti”, Tatjana kirjoit-
taa. Seuraavassa esimerkissi Ella kuvaa kokemuksiaan suomen kielen opis-
kelusta yliopistossa ja erilaiseen suomenkieliseen maailmaan sukeltami-
sesta:

Ella:

@ Yliopistossa ensimméisestd paividstd alkaen luettiin suomeksi
Neuvostoliiton historiaa. Meille sitd luki professori Vihtori I. Syki-
jéinen. Muistan, heti alussa minulla hiki tuli, kun piti tunti kaupal-
la seurata suomen kielelld selostusta. Pikku hiljaa totuttiin kuunte-
lemaan, kirjoittamaan. Suuren vaikutuksen saimme suomen kielen
opettajien kursseista. [- -] He panivat meid&t suomen kielelld ajatte-
lemaan, kirjoittamaan.

Opiskelijoiden suhde yliopisto-opettajiin oli etdinen ja kunnioittava. Suo-
men kielen opettajat eivit muistelleet yliopisto-opettajia “rakkaina ihmi-
sind” tai “toising diteing” kuten kouluopettajiaan, vaan kuvasivat heitd
asiantunteviksi luennoitsijoiksi, korkea-arvoisiksi tiedemiehiksi ja jopa
"magilman kuuluisimmiksi” professoreiksi. Opiskelijat niyttaytyivat jois-
sakin kuvauksissa kasvottomina, ikd4dn kuin yliopisto-opettajat eivit olisi
olleet kilnnostuneita heistd thmisind. Oksana, joka opiskeii yliopistossa
1990-luvulla, kertoo:
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Oksana: yliopistossa on (3 sek) miten sanoa. no opettajat eiviit
seurustele meiddn kanssa, [aha mm] ja. me emme olleet
mielenkiintoisia heille

6.1.4 ASKELIA OPETTAJAKSI

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

@ Tatjana:

Kun miné opiskelin yliopistossa, ei minulla ollut suurta halua olla
opettajana. Niin4 aikoina mind haaveilin oppaan ammatista. Se oli
niin romanttista: kertoa turisteille kaupungin ndhtivyyksistd, vas-
tata kysymyksiin, tietdd kaikista tapahtumista.

Toinen ratkaiseva askel kohti suomen kielen opettajan ammattia tapahtui
pakollisen opetusharjoittelun aikana. Tulkin tai oppaan ammatista
haaveilleet huomasivat, ettd suomen kielen opettajan ammatti olisi sit-

tenkin oikea valinta:

@ Tatjana:

En voi kerskailla, ettd olin Iifan ahkera ylioppilas. Mutta 5:114 kurs-
silla meiddt lihetettiin pedagogiselle praktiikalle kouluun, mind
ymmirsin, ettd pidén lapsista kovasti. Minun on mielenkiintoista
olla lasten kanssa. Olen ollut ty$ssé koulussa opettajana jo 18 vuot-
ta.

Myts avainopettaja Lempille opetusharjoittelu oli merkittavi kédénnekohta
suomen kielen opettajan ammattiuralla. Lempi oli vasta neljannelld vuosi-
kurssilla, kun hinet maréttiin opetusharjoitteluun kouluun - olihan hi-
nelle pioneerileireiltd karttunut kokemusta lasten kanssa tysskentelysta.
Samaan aikaan koulussa oli vield kaksi muuta nuorta harjoittelijaa.
Kolmikkoa ohjasi Meimi Sevander, kokenut kanadansuomalainen opetta-
jaja oppikirjojen tekija.

Harjoittelun jalkeen alkoi varsinainen suomen kielen opettajan ura.
Tyo6skentely suomen opettajana oli aluksi vaikeaa. Kouluissa ei ollut suo-
men kielen oppikirjoja. Niitd ilmestyi vasta mythemmin, mutta ne olivat
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jo ilmestyessddn vanhentuneita. Mys opetusmenetelmist4 oli hyvin vd-

hin tietoa. Opettajauran alussa nuoria opettajia auttoivat kokeneet yli-

opiston lehtoritja englannin opettajat - olihan englannin kielelld Neuvos-

toliitossa “rikas opetusperinme.”

Lempi:

SP:

Lempi:

SP:
Lempi:

no tietysti meilld ei ollut mitdsin kokemusta emme osanneet
mitd&n no ehkd suomea vihédsen (hyméhtds) [mhm] mut mitdan
opetuksesta ei aavistustakaan [aha] ja, no tdssd koulussa oli,
semmoisia kokeneita opettajia, jotka puhuivat suomea myds ja
koulun rehtori, entinen rehtori Pauli Korgan mytskin puhui
suomea hénen sisarensa, Meimi Sevander [aha joo] joka oli
téssd pedagogisessa instituutissa englannin kielen laitoksen,
dekaani, [aha] niin ja, hdnet inydskin niin kuin maarittiin naitd
oppikirjoja tekemé&én ja, hin valmisteli juuri sitd oppikirjaa ja
hin kirjoitti sitten meille niitd, oppitunteja ja kédvi tunneilla ja
koska hén oli jo aika vahva semmoinen metodikko, [mhm] niin
istui tunneilla ja sen tunnin jélkeen sitten, kertoi meille kajkki
*virheet ja miten ois *pitényt tehd4 ja miten yleensd *tehddén ja
mit4 sitd opetuksesta, ja ndin kesti kaksi vuotta, ettd he kivivit
melkein jokaisella tunnilla tdim#, *rehtori kévi sitten
vararehtori, Miira Nousiainen, [m] ja sill tavalla ikédédn kuin,
kddessd, [mhm] kiidestd kuljettivat meitd

muistatko vield mihin asioihin tdimé#, Meimi Sevander kiinnitti
huomiota

no se oli semmoisia ihan, tavallisia asioita, miten opetetaan
sanastoa, mill tavalla opetetaan kielioppia, onko se tirkeits,
mikd on tdrkeints ja yleensd sitten opettajan kiyttksestd,
[mhm] ja myds semmoisia yksityisid psykologisia asioita [joo]
ettd pitddko oppilaille esimerkiksi antaa suoraan koko tieto vai
pitddks heiddt pakottaa, etsimddn [mm] sitéd tietoa hankkimaan
ja tekemdéin, [mm] itsendisesti ty6td semmoista, [mhm] joo,
[just] ettd se oli sellaista, *kdytinnon opetusta, [mm] ei ei
pelkkdi teoriaa [m] sitd sitd sitten opeteltiin *itse

teoriaa?

koska meilld ei ollut mitdédn suomenkielistd niin, se mitd oli
n#jlld englannin kielen opettajilla ja yleensd meilld on,
vieraitten kielten opettajilla on semmoinen ammattijulkaisu,
[mm] ja stitd sitten luettiin mit#, saatiin tietoa ja, [mm] no ja
samalla sitten ruvettiin my&s jo opettamaan néitd
harjoittelijoita jotka kévi sitten meilld, [mhm] joka vuosi
syksylld, [joo] niin, [mm] silld, se on jo nyt kaksikymmenténelja
vuotta sitten (hymahtia)
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Nuoret opettajat tukivat myos toisiaan: kdvivit toistensa tunneilla, antoi-
vat kritiikkig, pohtivat yhdessd tehokkaampia opetusmenetelmi ja mielen-
kiintoisempia harjoituksia.

@ Tatjana:
Olen yrittdnyt lukea paljon olen kysynyt neuvoa opettajilta. Kun
tulee mahdollisuus, ntin kdyn muiden opettajien tunneilla. Olen
ottanut huomioon opettajien huomautuksia. Meilld pidetdén usein
jatko-opetuksen kurssit. Sitdkin on paljon hyotya.

Suomen kielen osastolta valmistuneet pitivit itseddn aivan raakileina opet-
tajan ammattiin, silld opetus yliopistossa oli keskittynyt enemmdén teoriaan:
kielioppiin, suomen kielen historiaan, kirjallisuuteen ja kirjallisiin
kaannoksiin, Eviitd opettajan vaativaan tyShon ei annettu, vaan ne piti
itse valmistaa. Monet suomen opettajat kuvaavatkin tyotadn jatkuvaksi
suomen kielen opiskeluksi, oman tytn pohdiskeluksi ja tytssd oppimiseksi:

1@ Tatjana:
Paivdstd paivadn pitdd tdydentdd tietojani, kiydd opettajien tunneil-
la, rikastuttaa kieltd, kohottaa ammattini tasoa.

Irina

@ Otin vastaan minulle tarjotut 2, 3, 4 ja 5 luokat! Millaisessa mie-
lentilassa aloitankaan tyn opettaessani vain suomen kieltd. Minulle
on kaikkein tirkeintd saada lapsi kiinnostumaan kielestd, muuttaa
kielen opiskelu harrastukseksi. Askel askeleelta me olemme alka-
neet yhdessd innostua suomen kielestd. Tietysti niilld lapsilla, jot-
ka puhuvat kotona vain venijis, on hyvin vaikeaa. Mutta ming en
ole koulussa ketéén erityisesti valinnut opiskelemaan suomea. Olen
opettanut kaikkia - opimme yhdess#! Pyrin kovasti sithen, ettd tun-
tini olisivat mielenkiintoisia eikd oppiminen muuttuisi pitkévetei-
seksi kieliopin ulkoluvuksi, varsinkaan ensimmaisillé luokilla. (Al-
kup. vendjinkielinen, suomennos SP.)

Opettajien pedagoginen ajattelu kehittyi siis pikku hiljaa, yrityksen ja ereh-
dyksen kautta. Kasvatukselliset periaatteet pohjautuivatkin tavallisesti
nuorten opettajien omiin kokemuksiin koulunpenkiltd ~ heiddn entisten
opettajiensa vélittdmiin toimintamalleihin. Tamd tukee mm. Webberin
(2001, 225-226) aiempia havaintoja, joiden mukaan opettajien omat
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oppimiskokemukset ovat melko muuttumattoman tySkuvan ja homo-
geenisen ammatti-identiteetin rakennuspuita.

Nuorten opettajien tyotd vaikeutti uran alkupuolella myds suomen
kielen asema Neuvostoliitossa. Suomen kielen opettajat tunsivat olevansa
kouluyhteistn ulkopuolisia kummajaisia, jotka opettivat mitdtont4 oppi-
ainetta. Asemaa kouluyhteistssé ja oppiaineen merkitysté joutui puolus-
tamaan muiden opettajien edessd, kuten Ella kertoo:

Ella:

@ Vuonna 1971 sain tydpaikan [- -] keskikoulusta, jossa kahdeksan
vuotta olin opettajana. Silloin vield suhde suomen kieleen oli eri-
lainen. Muistan, ettd en ehtinyt lapsille antaa kotitehtdvad ensim-
mdiselld tunnilla; soi kello, ettd tunti on pédttynyt, mutta min jat-
koin selityksis. Luokkaan tuli vendjén kielen ja kirjallisuuden opet-
taja [- -] ja komensi minua, lasten kuullen: “Lopeta jo! Nyt tdssi
luokkahuoneessa tulee vensjin kielen tunti ja se on tdrkedmpi.”
Muistan, ettd itku tuli silmiin. Mutta, onneksi aika on muuttunut.

Kamppailu suomen kielen puolesta ja tulehtuneet suhteet kouluyhteistssa
ajoivat muutaman opettajan vaihtamaan tytpaikkaa kouluun, jossa
suomen kieltd ja sen opettajia arvostettiin. Uudessa tyopaikassa odottivat
toisenlaiset, my&nteiset haasteet:

@ Tatjana:

Mutta nyt teen tystd koulussa, joka on erikoistunut suomen ja eng-
lannin kielten opetukseen. Tydskennelld sellaisessa koulussa on
vastuullista. Vieresséni tekee tyotd pétevid opettajia, jotka osaavat
hyvin omaa oppiainetta. He ovat oman asiansa mestareita. Siksi
minunkin pitéd4 olla aina tehtdvéni tasalla.

Avainopettaja Lempin ura suomen kielen opettajana on ollut pitka, mie-
lenkiintoinen taival. Han pitd4 ty6tadn palkitsevana, silld on kannustavaa
n#hdid oppilaiden kielitaidon edistyvin. Jotkut oppilaat ovat seuranneet
hénen jalanjilkiddn ja valinneet suomen kielen opettajan uran. Osasta on
tullut jopa Lempin kollegoita.

Joskus opettajan ja oppilaan suhteet jatkuvat pitkdan koulunkin jal-
keen. Oppilaat muistavat opettajaansa tdrkeind merkkip#iving, kertovat
perheestddn ja ammattiurastaan. Suomen kielen opettajien kertomuksissa
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onkin aistittavigsa oppilaiden osoittama kiitollisuus siitd tyosté, jota opet-
tajat ovat heiddn eteensd tehneet. T#std joskus elimanmittaisesta suhteesta
opettajat ammentavat voimaa péivittdiseen tyohdnsa:

@ Tatjana:

Ja opettajan eliméssi on sellaisia hetkid, minkd vuoksi kannattaa
eld4 ja tyoskennelld koulussa. Kun juhlina [koulusta valmistuneet]
lapset eivit unohda soittaa sinulle tai tulevat kotiin onnitellakseen
sinua juhlan johdosta, kertoakseen itsestd, omista menestyksistd,
siitd, mitd ovat jo saavuttaneet eldméssédén, muistelevat kouluvuo-
sia. Sellaisina hetkind opettajalla kasvavat siivet. Vasymys unoh-
tuu, omia eldiminvaikeuksia et muista. Ja haluat mennd kouluun.
Ajattelet vaan sitd, miten paremmin jérjestdd seuraava tunti, opet-
taa laadullisemmin.

Opettajat kantavat huolta entisten oppilaidensa menestymisesté varsinkin,
jos nami ovat muuttaneet Suomeen paremman toimeentulon toivossa.
Toisinaan opettajista tuntuukin siltd, ettd he kouluttavat ihmisid Suomea
varten. Viki Karjalassa venilidistyy, kuten Lida pohtii:

Lida: joo, valitettavasti monet suomalaiset perheet ovat muuttaneet
Suomeen, [mm] me koulutamme ihmisid Suomea varten
(naurahtaa) ne lghtevit sinne muuttavat sinne, tdnne ji4 vain
venildisid tietenkin he, ilmapiiri on vdhin venéldinen, [aha]
ympdéristé on venildinen, vaikea

SP: joo tuntuuko teistd siltd ettd se on sadili ettd te opetatte Suomea
varten heitd?

Lida: en mini oikein siilittele no miksi eihdn mini voi, koskaan
pédtelld millaisia oppilaita minulle tulee, [mm)] joskus olen
ylpedkin ettd, [mm] kun min4 t44ll4 opetin niin sitten sielld
Suomessa heidédn ei tarvitse alusta asti alkaen aloittaa. [nit niin
mm] en yhtiin sddli. [mhm] jos se on hyddyksi ihmisille,
olkoon vaan, [mhm] toivotan kaikille menestyst4 sielld
Suomessa, [mhm} ja olisin oikein iloinen ja tyytyvéinen jos he
muistelisivat ettd, oli sielld semmoinen opettaja [LIDA] joka
antoi kylld, joitakin tietoja suomen kielestd ja nyt ei ole
vaikeuksia heill# siells, [ahaa] tai sitten on helpompi perehty4
suomalaiseen eldmé&n
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Avainopettaja Lempin urapolku suomen kielen opettajaksi on ollut melko
suoraviivainen, vaikka hin opiskeluaikana haaveili mys oppaan ja tul-
kin tyostd. Nykyisin Lempi on koulun vararehtori ja ohjaa vasta-
valmistuneita opettajia, on vastuussa koulun opetusohjelman laadinnasta
ja oppimistuloksista. Lempin haaveena on tehd4 suomen kielen oppikirja,
mik ei ole tilld hetkelld mahdollista pitkien ty6péivien ja perheen heikon
taloudellisen tilanteen vuoksi. Lempi ei ole koskaan halunnut vaihtaa am-
mattia, eikd halua sitd nytkadn. Hian kuitenkin jattda tulevaisuuden avoi-
meksi: “kukapa tietid, miti sielld edessd on.”

6.1.5 USEAT AMMATIT

Suomen kielen opettajan ammatti ei ollut avainopettaja Svetlanan ura-
polulla ensimméinen valinta. Han ldhti toiselle polulle. Svetlana vatmis-
tui sairaanhoitajaksi, meni naimisiin, lapset syntyivit. Elama4 oli entistd
enemmin vendjinkielinen.

Kolme vuotta lasten syntyman jilkeen kuoli mummo - isin4iti. Sil-
loin Svetlana alkoi ensi kerran huolestua yhteyksien katkeamisesta suo-
malaisiin sukulaisiin, koska osasi vain vensjaa. Tuolloin perhe ja tyd kui-
tenkin veivit kaiken ajan. Svetlanan oli keskitettivad voimansa lapsiin,
aviomieheen, kotiin ja tyshon lastensairaalassa. Vasta perhetragedia py-
saytti hdnet pohtimaan eldménarvojaan ja palaamaan suomalaisille juu-
rilleen.

Mytskadn avainopettaja Ljudmilalle suomen kielen opettajan am-
matti ei ollut ensimméinen. Han valmistui Leningradin yliopistosta vuonna
1975 p4daineena albanian kieli ja kirjallisuus, sivuaineena saksa. Koska
valtiolla ei tuohon aikaan ollut tarvetta albanian kielen osaajista, Ljudmila
ei saanut koulutustaan vastaavaa tydtd. Hin perusti perheen ja tytsken-
teli usean vuoden ajan patentti-insinsoring.

Enemmistd tutkimukseen osallistuneista suomen kielen opettajista oli
ty oskennellyt muussa ammatissa ennen péitymistddn nykyiseen ammat-
tiin, Pedagogisen koulutuksen saaneet tydskentelivit tavallisesti jonkin
muun aineen opettajina, muun koulutuksen saaneet esimerkiksi tutkijoina

tai insindodrein4.
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Mikd sai heidiit vaihtamaan ammattia? Yksi merkittdvi syy oli Neu-
vostoliiton hajoaminen ja siihen liittyva taloudellisen tilanteen heikke-
neminen. Thmisiltd saattoi mennd “tydpaikka alta” - oli pakko keksii jota-
kin muuta perheen elannon turvaamiseksi. Tytpaikkoja havisi jo pere-
stroikan aikana, kuten mainostoimistossa taiteilijana tyoskennellyt Anna
kertoo:

Anna: [- -] mini toimin. tai olin ty8ssd kuin mainostaiteellinen-
taiteilijana [joo], nu melkein, viistoist vuotta,no melkein
kymmenen vuotta tai, vihin enempi [mm]. ja siis, kun,
alkoivat téma vaihto nu peremeny

SP: joo vaihto tai muutos

Anna: niin siis, tim4 paikka meni. pois, [mhm] ja siis min&, muistin
ettd, mind tieddn, [mm] tai voin suomea puhua, [mm] siis,
mini tulin kouluun

Anna ej ollutaiemmin suunnitellut tytskentelevinsi koulussa, vaikka han
oli valmistunut kuvaamataidon opettajaksi. Suomen kielen taidosta tuli
kuitenkin Annalle padsylippu uuteen ammattiin, ja hin ikdan kuin palasi
urapolullaan muutaman askeleen takaisin. Myos suomen kieli sai uuden
merkityksen Annan eldmissd: se ei ollut end4 vain lapsuuden kotikieli,
jota diti ja mummo puhuivat, vaan siitd tuli hanen toimeentulonsa Izhde.

Annan ja usean muun opettajan tilanne muistuttaa Johnstonin (1997)
tutkimuksen puolalaisten englannin kielen opettajien tyuraa sosialismin
luhistumisen jélkeen. Esimerkiksi kielitaito antoi Annalle puolalaisten opet-
tajien tapaan mahdollisuuden liikkua ammatista toiseen. Lisdksi opetta-
jan ammattiin ei Annalle ainakaan aluksi liittynyt kutsumusta, vaan tér-
kedmpéi oli taloudellisen toimeentulon takaaminen.
heen ajkana. Hén oli valmistunut 1960-luvulla Leningradin yliopistosta
pidaineena suomi. Yliopiston jilkeen Igor meni armeijan palvelukseen, silld
hinelle luvattiin asunto kaupungista. Igor palveli armeijassa 22 vuotta.
Han ei tarvinnut tygssddn suomen kieltd.

Perestroikan aikana Igor jéi ennenaikaiselle elékkeelle. Armeijan eld-
ke ei kuitenkaan taannut taloudellista toimeentuloa. Igor haki aluksi tyota
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tai tulkin toitd - suhteet puuttuivat. Koska “parempaa tyotd ei ollut tarjol-
Ia”, Igorista tuli suomen kielen opettaja.

Igor:  no mihin menni tyshon, erityisid suhteita minulla ei ollut jotta
olisin saanut jalan oven viliin, ja niin mini etsin ja etsin puoli
vuotta ty5td ja sitten, no sitd ennen ajattelin, ettd hyvi on,
hititilassa menen vaikka kouluun, tiesin, ettd meilld
[Pietarissa] on koulu, jossa opetetaan suomea, ja niin mina
sitten menin kouluun (Alkup. vengjinkielinen, suomennos SP.)

Igorille ty6 suomen kielen opettajana oli siten viimeinen vaihtoehto, ja han
tydskenteli koulussa eritoten taloudellisten syiden vuoksi. Igorin tilannet-
ta voidaan jossakin maarin rinnastaa Lonkilan (1998; 1999) tutkimukses-
sa esiin nousseisiin havaintoihin. Ammatinvalintaa ja motiiveja tyosken-
nelld koulussa médrittelevat usein ulkoiset tekijat, kuten taloudelliset syyt.

Elakkeelle jaanti saattoi kuitenkin olla my&s positiivinen uuden am-
mattiuran alku, kuten karjalainen Raisa kuvaa pa#tymistdan suomen kie-
len opettajaksi. Raisa tytoskenteli vield 1990-luvun alussa erddssd valtion
viimeisend taloon tulleita nuoria tutkijoita uhkasi erottaminen. Raisa paatti
vuonna 1992 jattdd viran ja jiddé ennenaikaiselle eldkkeelle. Hantd “ei
sddlittinyt jattdd tydpaikka”, nuorille oli tehtdvi tilaa. Vuonna 1994 Raisa
alkoi opettaa suomea pietarilaisessa koulussa, silld han halusi vélittda
eldminkokemuksensa seuraaville sukupolville: “olen poiminut eldessini
paljon tietoja ja on mitd sanottavaa eri ikdisille oppilaille.”

Kouluun pdssyssi sosiaalinen verkosto oli ratkaiseva: Raisaa suosit-
teli koulun johtaville opettajille vdvy, joka oli koulun entinen oppilas.
Padtyminen suomen kielen opettajaksi oli jalkeenpiin ajateltuna Iuonnol-
lista. Raisan ensimmainen koulukirja oli ollut suomenkielinen aapinen, joka
teki lahteméttoméan vaikutuksen lapsen ajatusmaailmaan. Raisa oli myos
kouluaikana “internaatissa” opettanut vengjiankielisten luokkien oppilail-
le suomea. Myhemmin suomen kielest tuli tarked harrastus: Raisajatkoi
aikuisiglld suomen ja karjalan kielten vertaamista ja sanojen alkuperan
tutkimista.
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6.1.6 PALUU JUURILLE

Perestroikan aikaan vuonna 1990 avainopettaja Svetlana kévi ensim-
méisen kerran iséinsd Suomessa. Se oli rakkautta ensi silméykselld. Isén
toimiessa tulkkina Svetlana keskusteli suomalaisten sukulaisten kanssa,
tutustui “uusiin ihmisiin, luontoon, suomalaiseen arkeen ja eldmintapaan”. Han
olisi halunnut tutustua maahan ja thmisiin vield paremmin, mutta puutteel-
linen suomen kielen taito oli esteend. Matkalta palattuaan Svetlana ilmoit-
tautui suomen kielen kursseille. Han kirjoittaa:

@ Svetlana:
Jokaisella [kurssiin osallistujalla] oli oma syyns4 opiskella suomea.
Minun syyni oli kommunikointi, kielellinen kommunikointi suku-
laisten ja tuttavien kanssa. Silloin en asettanut itselleni muita ta-

Kurssille ilmoittautuminen oli ratkaiseva askel kohti suomen kielen opet-
tajan uraa. Opiskelu alkoi mainiosti, silld opettaja ”selitti kaikki hyvin hel-
posti ja ymmirrettivist”. Myshemmin kurssilla vaihtui opettaja, ja Svet-
lana alkoi vahvasti epéilld omia kykyjaan oppia. Vai oliko syy epdonnis-
tumisiin kenties opettajassa?

Svetlana:

f@ Hién oli hyvd ihminen ja mahdollisesti loistava opas, osasi hyvin
kieltd, mutta opettajaksi hinesti ei ollut. (Alkup. vendjinkielinen,
suomennos SP.)

My®6s usean muun suomen kielen opettajan kertomuksessa arvioidaan
kursseilla tygskennelleiden opettajien pedagogisia taitoja ja opetus-
menetelmis, kuten heidan kyky#an “esittdd kielioppia” tai “rohkaista opis-
kelijaa puhumaan suomea” . Joissakin kriittisissd arvioissa opiskelijan kieli-
taidon edistyminen niytt4s jopa olevan suoraan riippuvainen opettajan
kyvysté opettaa, kuten Fainan ja Valentinan kertomuksista kay ilmi:
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Faina: aloin opiskella suomea viisi vuotta sitten. [mhm] ja
opiskelun aloitin Inkeri-liitossa, [aha] no, sielld opiskelin
yhden vuoden kursseilla. [mhm] no (huokaa) no, koska olen
koulutukseltani filologi min4 hallitsen metodiikan, min4 en
pitédnyt sielld opetuksesta, metodiikan
nikokulmasta eli [aha] opettaja oli erittdin hyvi,
pikemminkin yliopisto-opettaja, hin osasi kielen
erinomaisesti, [mutta...] mutta ei osannut sitid, [mhm
metodisesti] niin metodisesti nimenomaan. [aha] opettaa sitd
kurssilaiselle [aha aha] (naurahtaa) no, sen takia,
oppimateriaalia oli oikein paljon, no, mutta ei metodisesti ja,
[mbm] no sitten mind opiskelin Karl Marxin kulttuuritalon
kursseilla, no, sielld minulla kivi opettajan suhteen hyva
tuuri eli sielld kaikki oli jaettu paloihin
(Alkup. vendjankielinen, suomennos SP.)

Valentina: kun olin opistossa osasin [suomen] kieliopin oikein hyvin,
[mm] ja opettaja kehui minua sielld, mutta sitten kun menin
keskustelukurssille, [mm] ja piti nopeasti ajatella suomeksi.
[mm] koko kielioppi lensi saman tien ulos p#ésténi ja sanat,
myds ne katosivat (naurahtaa) ja, voin sanoa etti
ensimmaiset kuukaudet min# vain olin sielld hiljaa [- -] sielld
[keskustelukurssilla] oli opettajana aluksi suomalainen
mies, ja hidn keskusteli kurssilla vain niiden kanssa jotka jo
puhuivat, [aha] no vain heiddn kanssaan puhui, fa sitten
meille tuli, toinen, suomalainen opiskelijatyttd. ja mind heti,
pyysin ettd hién. [mhm] vahian useammin kysyisi minulta ja
hén aluksi kyseli minulta koko ajan (naurahtaa), ei ollut
mihin paeta ja minun oli pakko oppia puhumaan (Alkup.

Perestroikan aikaan 1980-luvun lopulla ja 1990-luvun alkuvuosina Pieta-
riin perustettiin kouluja, joissa erikoistuttiin suomen kieleen. Opettajista
oli pulaajaniinp4 avainopettaja Svetlanankin kurssilta kutsuttiin parhaita
opiskelijoita kouluihin opettamaan suomea. Koska Svetlana ei ollut kurs-
sinsa parhaita eikd hénelld ollut pedagogista koulutusta, hin ei myoskéin
haaveillut suomen opettajan tyostd. "Mind arvioin itsedni ankarasti: ei pe-
dagogista koulutusta, eikd tydkokemusta kielenkiytdssd. Mutta vierustoveriani
pyydettiin...”

Valtateitd ja kinttupolkuja {179



Seuraavana vuonna Svetlana vaihtoi opettajaa, ja hin padsi opiskelemaan
intensiivikurssille kuroakseen kiinni hukkaan mennytts aikaa. Svetlana
muistelee kiitollisuudella opettajaansa: “vain hinen ansiostaan aloin puhua
suomea”. Intensiivikurssin jalkeen Svetlana alkoi miettis, missd hdn voisi
kayttda suomen kielen taitoaan. Onnekseen hian kuuli kurssista, jossa kou-
lutetaan kaantdjid ja oppaita. Myshemmin kavi ilmi, ettd kurssi oli vii-
meinen, silld suomalaisturistit olivat vihentyneet. Pietari ei 1990-luvun
alussa endd houkutellut suomalaisia. Svetlana sai kurssitodistuksen, mut-
ta mitd hin olisi silld tehnyt? Oppaille ei [6ytynyt tySpaikkoja ja Svetlanasta
tuntui siltd kuin hén seisoisi tyhjin paalls.

6.1.7 KOHTALONA KOULU?
ELl "OLETTEKO MEILLA VIELA PITKAAN?”

Svetlana tapasi sattumalta kadulla entisen vierustoverinsa, joka oli jo toista
vuotta opettanut suomea koulussa. Tami suostutteli Svetlanaa tulemaan
kouluun - nythén Svetlana voisi ensimmaéisen kerran hysdynt44 suomen
kielen taitoaan tydeldméssd. Svetlana empi pitkddn, mutta pddtti lopulta
- kokeilla siipienséd kantavuutta. Tuli syyskuun 1. pdivd vuonna 1993 - Svet-

lanan ensimmaéinen suomen kielen tunti:

@ Svetlana:

Sind péivand minulla oli yksi tunti - 40 minuuttia, mutta miten pal-
jon se minulle merkitsiké4n! Tunnin aiheena oli “Suomi”. Piti vain
kertoa lapsille Suomesta. Miten kovasti valmistauduinkaan ensim-
maistd tuntia varten! Koko viikon ker#sin materiaalia, kirjoitin kai-
ken paperilapuille. Kirjoitin vield erikseen itselleni kaikki suomen-
kieliset fraasit, jotka minun piti lausua lapset kohdatessani. Suo-
mesta kertovan tekstin opettelin ulkoa ja harjoittelin sit4 peilin edes-
sd. Lapsethan lukivat suomea jo toista vuotta.

Astun luokkaan. Minua tuijottaa 12 uteliasta silméparia. Ter-
vehdin - suomeksi. Pyydan heitd istuutumaan ~ suomeksi, esitte-
len itseni - suomeksi. Adneni vapisee ja silmissdni hamirtyy. En
nie mitdén paperilapuistani, enkd edes 16ydéd mitd mihinkin oli kir-
joitettu. Yhtdkkid kuulen ensimmiisen kysymyksen: “Oletteko
meilld vield pitkdan?” Olin ndhtévasti niin himmentyneen nakéi-
nen, ettd lapsi pd4tti antaa selityksen: “Te olette meilld jo viides”.
Vastaukseni oli yksinkertainen: “Elima niyttd4”. En luvannut heil-
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tiinpanoihini. Néin alkoi tydni opettajana - suomen kielen opetta-

jana. (Alkup. venédjinkielinen, suomennos SP.)

My6s muutama muu suomen kielen opettaja kertoo ystévien tai kurssi-
tovereiden olleen tirkeitd polunniytt4jid. Sosiaalisen verkoston merkitys
niyttadkin olevan tirked erityisesti tytpaikan saamisessa: koulussa jo opet-
tajana toimineet rekrytoivat tuntemiaan henkilitd kollegoikseen. Suomen
kielen opettajien yhteist koulussa muotoutuu pikkuhiljaa entisten oppi-
laiden ja opettajien, ystdvien, vanhojen kurssitovereiden ja samanikéisten
lasten vanhempien verkostoksi. Téstd ndkékulmasta opettajien sosiaaliset
verkostot muistuttavat Lonkilan (1998; 1999) ja Castrénin (2001) tut-
kimuksissa paljastuneita verkostoja. Koulu ei olekaan pelkéstddn tyopaik-
ka, vaan sosiaalinen ympérist, jossa raja yksityisen ja julkisen tai tysn ja
ammatin vlilld on hailyva.

Avainopettaja Svetlana on ollut (kirjoitushetkelld) koulussa suomen
kielen opettajana neljd vuotta. Ensimméinen kysymys “Oletteko meilli pit-
kidn?” on ollut hdnen mielesséddn kaiken aikaa. Svetlana viihtyy tydssdan,
silid se on luovaa, haastavaa ja itsendistd. Han on ylped siitd, ettd uskalsi
kokeilla siipiensi kantavuutta.

Svetlana on kuitenkin huolissaan suomen kielen opetuksesta Pietarin
kouluissa. Han toivoisi, ettd kouluissa olisi yhteinen suomen kielen opetus-
ohjelma, silld nyt jokainen opettaja toimii niin kuin parhaakseen katsoo.
Svetlanakin on kehittényt oman suomen kielen opetusohjelmansa ja hank-
kinut tietoa vieraan kielen opetusmenetelmisté.

Svetlanaa (ja muitakin opettajia) huolestuttaa myos oppimateriaalin
vihyys: veniliisille oppilaille suunnattuja suomen oppikitjoja ei juuri ole,
puhumattakaan #énitteistd, videoista ja muusta materiaalista.

Irina:

@ Opettaja ei tietenkédn piise pitkille pelkilld innostuksella, tarvi-
taan hyvid ja ajan tasalla olevia oppikirjoja. Mind pidén ala-asteen
oppikirjoista, mutta niissd on vihin tietoa maasta, jonka kieltd opis-
kelemme. Yleensikin oppikirjoissa on parantamisen varaa. Suomen
kielen opetuksen kehittiminen on aloitettava oppikirjoista. (Alkup.
vengjinkielinen, suomennos SP.)
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Oppimateriaalin puute heikentdd myds oppilaiden motivaatiota opiskella
suomea. Svetlana tietdd, ettd ongelmiin ei 16ydy yksinkertaista ratkaisua:

é@ Svetlana:

Ymmérrén hyvin, ettd oppikirjan laatimiseen ei riit4 pelkéstédn halu
tehdd sitd. Tarvitaan tyotd, aikaa, rahaa, eikd kaikkea tdtd ole tie-
dossa ldhitulevaisuudessa. Mutta uskon, ettd ndin joskus tapahtuu
ja pyrin auttamaan siind voimieni mukaan. (Alkup. ven#jankieli-
nen, suomennos SP.)

Pietariin perustetut suomen kieleen erikoistuneet koulut muuttivat Svet-
lanan tapaan myds avainopettaja Ljudmilan ammattiuran suuntaa.
Ljudmila ei ollut suunnitellut opettajan ammattia, mutta lasten koulun-
kaynnin my6td hin ikiin kain ajautui kouluun, Ljudmila opetti aluksi kési-
tyotd ja sitten ranskaa vuosina 1989-1991. Hén sai ranskan kielen opet-
tajan patevyyden vuonna 1991; yksi lapsuuden haave oli ndin toteutunut.
Mythemmin Ljudmila patevoityi lisdksi vendjd vieraana kielend -opetta-
jaksi.

Vuonna 1992 Ljudmilan nuorin lapsi siirtyi kouluun, joka oli eri-
koistunut suomen kieleen. Pian Ljudmila huomasi, ettd koulussa on suu-
ria vaikeuksia suomen kielen oppimateriaalin ja opettajapulan vuoksi. Han
padtti menni oppilaiden vanhemmille jérjestetylle suomen kielen kurs-
sille, jotta voisi auttaa lastaan ja olla hytdyksi koulussa.

Ljudmila aloitti suomen kielen opettajan tyon pian kurssin jalkeen.
Hin opetti aluksi ymparistdoppia suomeksija siitd kehittyi idea oman oppi-
materiaalin laatimisesta. Ljudmila opettaa lisdksi ven#jas vieraana kiele-
né ja suomea iltakursseillaja muissa oppilaitoksissa.

Ljudmila harkitsee tytipaikan vaihtoa, jos taloudellinen tilanne kou-
lussa ja oma toimeentulo yhd huononevat. Han elas télld hetkelld paivin
kerrallaan eikd osaa kertoa, onko han koulussa vield pitkdan. Kuopus on
jo valmistunut, eikéd Ljudmilalla ole siten end# henkiltkohtaisia sitou-
muksia kouluun. Etnisyyskéén ei héinti velvoita, kuten esimerkiksi Elviiraa.

Flviiralle on ollut aina térke#td tuntea omat inkerinsuomalaiset juu-
rensa, ja hin on ollut ylped etnisests taustastaan. Elviiralla oli lapsuudessa
kolme haavetta: 1. suomen kieli, Suomen kulttuuri ja historia, 2. luonto ja
3. lapset. Valmistuttuaan biologiksi Elviira tydskenteli tutkijana
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metsdntutkimuskeskuksessa. Hin myds vastasi lapsille suunnatuista
luontokursseista. Ensimmaisessd ammatissa yhdistyivit siten rakkaus
luontoon ja lapsiin. Samaan aikaan virisi my s kiinnostus inkerinsuoma-
laisten historiaan.

Kun suomen kieleen erikoistuneita kouluja ryhdyttiin perustamaan
Pietariin, myts Elviiraa pyydettiin opettajaksi. Han aluksi kieltdytyi tar-
jouksesta, silld hdn ei mielestddn osannut suomea tarpeeksi hyvin, jotta
olisi voinut sitd opettaa. Tarjous oli kuitenkin houkutteleva, ja Elviira aloitti
suomen kielen opettajan tytn vuonna 1991. Hén tydskenteli koulussa nel-
j4 vuotta, mutta joutui perhesyiden vuoksi viliaikaisesti jattdiméan opet-
tajan tyon. Vuonna 1996 Elviira jatkoi suomen opettajana toisessa
pietarilaisessa koulussa.

Elviira on téll4 hetkelld erddnlaisessa urapolkujen risteyksessd. Han
ei tiedd, jatkaako suomen kielen opettajana pitkdédn. Entiset tydtoverit
metsintutkimuskeskuksessa kysyvit, milloin hin tulee takaisin. Elviira ei
ole osannut vastata, toistaiseksi hdn on koulussa. Elviiraa kiinnostaa my6s
historiantutkimus, ja hin on jirjestényt historiallisia retkid Inkerinmaalle.
Elviira pit4d itsedédn monipuolisena: luontotutkijana, historiantutkijanaja
“kielimiehend”. Han ei ole varma, missd hén olisi “eniten anmmattilainen”.
Elviira joutui tutkijan ammatissaan usein kysymaén itseltdan “miksi teen
tatd ty6ti?” Nyt hdn tekee suomen kielen opettajan ammatissa saman kysy-
myksen. Han on I8ytényt ainakin yhden vastauksen: inkerinsuomalaisen

mummonsa muiston vuoksi, omien juuriensa vuoksi.

6.1.8 POLUNNAYTTAJAT
ELI MERKITYKSELLISET TOISET

Suomen kielen opettajien ammatillisissa urapoluissa mind ja merki-
tykselliset foiset muodostavat sosiaalisen verkoston tai kudelman, jossa ri-
ni tekee valintoja dialogisessa suhteessa toisten kanssa tietyssi ajallis-pai-
kallisessa positiossa. Olen koonnut taulukkoon 14 suomen kielen opettaji-
en ammatillisella urapolulla kohtaamia merkityksellisi toisia. Taulukko
ei ole kattava, vaan siind on lueteltu opettajien kertomuksissa useimmin
esiintyneet henkilot tai yhteisst. Olen jaotellut merkitykselliset toiset eri
elamanpiireihin: perheeseen, kouluun ja muihin oppilaitoksiin, muihin
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tydpaikkoihin ja yhteiskuntaan. Taulukkoon on koottu mys mmindn rooleja
suhteessa merkityksellisiin tofsiir.

Suomen kielen opettajien urapolkuanalyysissa perheen merkitys po-
lunnéyttajang oli hyvin tirked. Lapsuuden etniset juuret, didinkieli ja ko-
tona kdytetyt kielet olivat tehneet etenkin inkerinsuomalaisten opettajien
“eldmddn erityisen leiman”.

Vanhempien rooli nuorten ammatinvalinnassa nidyttdd aineiston poh-
jalta olleen merkityksellinen. Erityisesti 1940-ja 1950-luvulla syntyneiden
inkerinsuomalaisten opettajien tahto oli vanhempien taskussa: he joko
siunasivat tai vastustivat lastensa ammatinvalintasuunnitelmat. Vanhem-
pien paatokseen puolestaan vaikutti useimmiten yhteiskunnallinen aika
ja paikka. Inkerinsuomalainen tausta pyrittiin hdivyttdmain, jopa salaa-
maan: oli julkisesti parempi esiinty4 neuvostokansalaisena ja jatt4d poliit-
tisesti ei~toivottu etninen tausta ja kieli kodin seinien sisdpuolelle.

TAULUKKO 14 Merkitykselliset toiset suomen kielen opettajien ammatil-
lisella urapolulla

MERKITYKSELLISET TOISET MINA
PERHE:
Toiset: vanhemmat, isovanhemmat, puoliso, | Mind: perheenjisen, sukulai-
lapset, sukulaiset, ystdvit nen, ystavi

KOULU, OPPILAITOS;
Toiset: lnokkatoverit ja koulukaverit, kurssi- | Mind: koululainen, opiskelija,
kaverit, opettajat, kurssiopettajat, yliopisto- | kurssilainen
opettajat

KOULU TYOPAIKKANA:
Toiset: opettajakollegat, muun aineen opetta- | Mind: suomen kielen opettaja,
jat, esimies, koko kouluyhteist, opettajahar- | muun aineen opettaja
joittelijat, oppilaat, oppilaiden vanhemmat,
koulun ulkopuoliset henkilst, suomalaiset

opettajat
MUU TYOPAIKKA:
Toiset: tyotoverit Mind: muun ammatin edustaja
YHTEISKUNTA:

Toiset: aika ja paikka, auktoriteetit, merkki- | Mind: yhteiskunnan jisen, etni-
henkilst, yhteiskunnalliset ryhmiit, suomalai- | sen ryhmén jdsen, kansallisen
set, vendldiset, inkerinsuomalaiset ryhmdn jasen
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Nuorten ammatinvalintaan vaikuttivat myos opettajat, jotka toimivat esi-
merkkeini ja kertoivat suomen kielen opiskelumahdollisuuksista. Ystiuit,
koulutoverit ja opiskelukaverit kuvattiin tavallisesti houkuttelijoina, jotka
kehottivat hakemaan samaan opiskelupaikkaan tai tekemé#n opiskelu-
aikana seuraavan siirron kohti suomen opettajan uraa. Myos joidenkin
aikuisopiskelijoiden uravalintaan olivat antaneet sysiyksen samaa suomen
kielen kurssia kidyneet vierustoverit ja hengenheimolaiset.

Frityisesti ns. uraopettajat olivat uransa alkuvaiheessa kohdanneet
vastustajia kouluyhteistssd. Esimerkiksijonkin muun aineen opettaja saat-
toi vihatelld oppiaineen merkitystd ja nuoren suomen opettajan tystd. Us-
koa ja voimaa tyShonsé nuoret opettajat saivat useimmiten toisilta suo-
men kielen opetlajilta, jotka olivat samassa tilanteessa. Toisaalta suomen
kielen opettajat saattoivat pit4i toisiaan kilpailijoina: he esimerkiksi ar-
vioivat toistensa suomen kielen taitoa ja pedagogista osaamista ja aset-
tivat ndilld perusteilla kollegansa nokkimisjirjestykseen.

Usean vaiheen jilkeen suomenkielen opettajaksi padtyneet eivit juuri
kuvanneet entistd ammattiaan tai tyStadn. Siirryttyddn tydeldméadn hei-
ddn uraansa madritteli uusi perhe: puoliso ja lapset. Etenkin inkerin-
suomalaiset opettajat asettivat perheensi suomen kielen elvyttamisen edel-
le. Elam4 venildistyija vengjinkielistyi. Joidenkin opettajien eldméd mul-
listamaan tarvittiin voimakas henkilSkohtainen tai yhteiskunnallinen
muutos, joka pakotti opettajat uudelleen arvioimaan eldmélleen ja ural-
leen merkityksellisid asioita. Toisille muutos merkitsi etnisille juurille palaa-
mista, toisille taas uuden kielen ja kulttuurin 16ytamista.

Eri ammateissa aiemmin tyoskennelleet opettajat pohtivat my6s suh-
dettaan entisiin tydtovereihinsa. Nama eivit tavallisesti pitdneet opettajan
nykyistd ammatinvalintaa pysyvénd, vaan houkuttelivat hanti palaamaan
takaisin “omaan ammattiinsa”, Toisinaan he jopa kritisoivat hant4 tyopaikan
jattamisest ja kollegoiden ja ystdvien hylkddmisestd. Opettaja oli ristirii-
taisessa tilanteessa etenkin silloin, kun nykyiset opettajakollegat maérit-
telivdt hanen ammatti-identiteettiddn edellisen ammatin nikdkulmasta:
pitivét hanté esimerkiksi suomea opettavana insingoring. Téllaisissa ku-
vauksissa on ldsnd kaksi kilpailevaa diskurssia: ammattilais-opettajan ja
harrastelija-opettajan diskurssit.
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Suomen kielen opettajien kertomuksissa nousivat esille myds jase-
nyydet laajempiin yhteiskunnallisiin ryhmiin, kuten pioneereihin, komso-
moleihin tai muihin puolueen jirjestoihin. Néihin ryhmiin liittyivit myos
historialliset merkkihenkildt, puolueen johtajat sekd yhteiskunnalliset auk-
toriteetit, esimerkiksi paikallistason vaikuttajat ja intelligentsijan edustajat.
Opettajat esiintyivét niin ikéén etnisten ja kansallisten ryhmien jésenind.
He esimerkiksi arvioivat asemaansa etnisen vahemmiston edustajana tai
suhdettaan suomalaisuuteen ja venildisyyteen.

6.2 YHTEENVETO:
SEITSEMAN POLKUA SUOMEN KIELEN OPETTAJAKSI

Suomen kielen opettajien urapolkuanalyysissa nousi esille seitsemén proto-
tyyppistd urapolkua, jotka on esitetty kuviossa 7. Urapolut perustuvat opet-
tajien tekoihin ja koostuvat seuraavista askelista: etninen ja kielellinen taus-
ta, koulutus, ensimmaiinen ammatti, (suomen kielen kurssit), toinen am-
matti.

Suorinta reittid suomen opettajaksi ovat paatyneet I ja II urapolun
opettajat. He ovat uraopettajia, jotka ovat koulun jilkeen hakeneet yli-
opistoon opiskelemaan suomea ja heti valmistuttuaan alkaneet tytsken-
nelld suomen opettajana. Inkerinsuomalaiset opettajat (I urapolku) edus-
tavat uraopettajien vanhempaa sukupolvea. He ovat iéltdin 41 —51-vuo-
tiaita ja heiddn tyburansa vaihtelee 18:sta 26 vuoteen. Naiden opettajien
etninen tausta on ollut kenties merkittivin ammattiuraa madrasava tekija.

Venildisen kulttuuritaustan opettajat (Il urapolku) puolestaan edus-
tavat nuorempaa sukupolvea: he ovat koulussa lukeneet suomea vieraana
kielend ja hakeutuneet jatko-opintoihin timan perusteella. He ovat isltdan
23-28-vuotiaita ja heiddn tyduransa on kestanyt 4-6 vuotta. I ja II ura-
polun opettajia yhdistaa uran liséksi paikkakunta: kahdeksasta opettajasta
seitsemén tyoskentelee Petroskoissa.
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1IIja IV urapolun opettajat ovat niin ikddn valmistuneet yliopistosta
pddaineena suomen kieli. He eivit kuitenkaan valmistumisensa jalkeen
ryhtyneet suomen kielen opettajiksi, vaan tydskentelivat muissa amma-
teissa. Kaksi opettajaa kdytti suomea ensimmaéisessd ammatissa, yhden am-
matissa suomen kielen taidolla ei ollut merkitysta. IIl urapolun opettajat
ovat taustaltaan inkerinsuomalaisia, kun taas IV urapolun opettajilla on
vendldinen kulttuuritausta.

11l ja IV urapolun opettajia yhdist lisiksi ammatinvaihdos yhteis-
kunnallisen murroksen aikana. He paityivat suomen kielen opettajiksi pe-
restroikan vuosina joko ty&paikan lakkauttamisen vuoksija/ tai siksi, ettd
vastikdin perustetuissa suomen kieleen erikoistuneissa kouluissa oli suo-
men kielen osaajista kova pula.

V urapolun opettajat ovat etniseltd taustaltaan pidosin inkerinsuo-
malaisia tai suomenkielisid. Heid&n didinkielensd tai lapsuuden kotikieli
lainen: hin oppi kielen kaymalld suomalaista koulua. Tamén ryhmén opet-
tajista kolmella on pedagoginen koulutus, heistd kaksi oli tytskennellyt
jonkin muun aineen opettajana ennen pddtymistd suomen opettajaksi.
Kolmella opettajalla oli jonkin muun alan koulutus.

V urapolun opettajat aloittivat suomen kielen opettajan tytn 1980-
luvun lopulla ja 1990-luvun alussa. Merkittdvimpid ammatinvaihtoon
liittyvid syitd olivat etninen tausta ja suomen kielen taito. Kaikille ryhman
opettajille tydskentely suomen opettajana oli paluu etnisille ja/tai kielellisille
juurille. Heille ammatinvalinta oli hyvin tietoinen, jopa uhkarohkea rat-
kaisu. V urapolun opettajat tytskentelevat yhtd lukuun ottamatta Pieta-
rissa. He ovat epdvarmoja ammatillisesta tulevaisuudestaan ja tdmén
vuoksi harkitsevat alan vaihtoa tai paluuta edelliseen ammattiin.

VI ja VII urapolun opettajat ovat etniselts, kielelliseltd ja koulu-
tukselliselta taustaltaan hyvin erilaisia, mutta heitd yhdist44 urapolkujen
samankaltaisuus. VI urapolun opettajat ovat etniselt4 ja kielelliselts taus-
taltaan venaldisi ja vengjankielisia. Heill# ei ole ollut lapsuudessa tai kou-
luidssd henkilokohtaista kosketusta suomen kieleen tai suomalaisiin, vaikka
heisté kaksi on asunut “vanhoissa suomalaiskylissi” Inkerinmaalla. He ovat
opiskelleet suomea aikuisidlld. Innostus suomen kielen opiskeluun on vi-
rinnyt mm. suomalaisiin solmittujen ystavyyssuhteiden kautta. Suomen
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kieli oli VIurapolun opettajille siis aluksi harrastus, josta tuli myshemmin
ammatti. Kaikki timan ryhman opettajat tytskentelevit Pietarissa.

VI[ urapolun opettajia yhdistdd unohdettu didinkieli tai lapsuuden
kotikieli. He ovat puhuneet suomea varhaislapsuudessa, mutta perhe-
suhteiden muututtua heidén eldiménsd on muuttunut vengjankieliseksi.
Tamin ryhmén opettajat ovat palanneet etnisille ja kielellisille juurilleen
vasta aikuisidssd. He ovat opiskelleet suomea kursseilla ja pasgtyneet suo-
men kielen opettajiksi sosiaalisen verkoston avulla, kuka ystdvin, kuka
entisen kurssitoverin houkuttelemana.

* k%%

Olen tissd luvussa tarkastellut, miten suomen kielen opettajat ovat pasty-
neet ammattiin, millaisia etnisid, kielellisid ja koulutuksellisia piirteitd
suomen kielen opettajien ammatilliset urapolut sisiltévit ja mitd muita
tekijoitd, esimerkiksi merkityksellisid toisia, suomen kielen opettajien
ammatinvalintaan ja urapolkuihin liittyy.

Kuten urapolkuanalyysista on kdynyt ilmi, suomen kielen opettajat
muodostavat hyvin heterogeenisen ryhmén: he edustavat erilaisia etnisia
ja kielellisis ryhmis; heidan koulutuksensa ja ammatillinen taustansa ovat
niin ik##n erilaiset. Heterogeenisyyttd ilmentidd myds se, ettd 24 suomen
kielen opettajan urapolkuanalyysissa nousi esille seitsemén erilaista pro-
totyyppistd urapolkua.

Onko suomen kielen opettajien padtyminen ammattiin tietoinen va-
linta? Erityisesti ammatillisten eldm#kertojen perusteella suomen kielen
opettajien elamékerta nayttiytyy loogisena ja lineaarisena kokonaisuutena,
jossa menneisyytts ja tulevaisuutta valotetaan nykyhetken kautta. Luki-
jaa motivoidaan tarkastelemaan kirjoittajan elaménvatheita sarjana perus-
teltuja ja jarkeenkdypid ratkaisuja, vaikka kirjoittajan ammatillinen ura-
polku onkin ollut mutkainen ja joskus hdmiran peitossa. Kaikella kuiten-
kin tuntuu olevan tarkoituksensa: haaveet ja teot eivét ole keskenz#n ris-
tirlidassa (ks. my®s Mishler 1992, 25-26). Suomen opettajan ammatti nayt-
taytyy tietoisena valintana.

Puhutussa kerronnassa kuulija sen sijaan havaitsee enemman risti-
riitaisuuksia ja motivoimattomia ratkaisuja (vrt. Mishler 1992). Vaikka am-
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matinvalinta oli usealle opettajalle hyvin tietoinen valinta, se ndytti aluk-
si sattumanvaraiselta, ikdan kuin kohtalon oikulta. Suomen kielen opet-
tajat eivdt ensimmaéisen haastattelun eldimékerrallisissa episodeissa juuri
pohjustaneet tekemidén ratkaisuja, vaan ne saattoivat tulla esille vasta
myshemmissé keskusteluissa, erityisesti palautekeskustelun aikana, kun
opettajat olivat lukeneet haastattelunsa transkription. Opettajat tarvitsi-
vat aikaa hahmottaakseen, mitka tekijat olivat merkityksellisid heid4n ura-
polullaan,

Suomen kielen opettajien urapolkuanalyysin perusteella voidaan
osoittaa, ettd kirjoitettu ammatillinen eldmékerta on téssd aineistossa eri-
lainen puheenlaji kuin puhuttu. Kirjoitetun odotetaan olevan enemmén
koherenttia kuin puhutun. Kirjoitettu ammatillinen eldimikerta on myds
tietoisemmin rakennettu nédyttdmaan loogiselta ja juonelliselta kokonai-
suudelta.

Mitka tekijat ohjaavat kirjoitetun ja puhutun ammatillisen eldma-
kerran analyysia? Perustuuko puhutun eldimikerran analyysi enemman
tutkijan kuin tutkimukseen osallistujien tulkintaan? Dialoginen palautekes-
kustelu antaa sekd tutkijalle ettd tutkimukseen osallistujalle mah-
dollisuuden neuvotella ammatti-identiteetin merkityksistd ja rakentaa
tulkintaa, jossa kuutuu kummankin osapuolen #éni. Téman vuoksti palaute-
keskustelu on seki teoreettisesti ettd metodisesti perusteltu ratkaisu.
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7 SUOMEN KIELEN
| OPETTAJAN TYO

Analysoin tissd luvussa suomen kielen opettajien suhdetta tyshon eli sité,
miten he hahmottavat ammatti-identiteettisiin tyén kautta. Tarkastelen
aluksi sosiaalisten roolien merkitystd opettajien ammatti-identiteetin
muodostumisessa: Millaisia rooleja suomen kielen opettajille on tytn mysta
muodostunut ja miké on koulun toimintakulttuurin merkitys roolien tuot-
tajana ja yllapitdjana? Tamén jdlkeen selvitdn, millaisia merkityksia hy-
vin opettajan ja hyvan oppilaan ominaisuudet sisdltdvit ja miten ne hei-
jastavat eri opetuskulttuurien tausta-ajatuksia. Lopuksi analysoin suomen
kielen oppitunteja ja pohdin, kuinka tdsmentynyt opettajien suhde tyshon
on, eli miten heiddn kisityksensd ja opetuskédytinteensd kohtaavat.

7.1 KOULUTUS- JA OPETUSKULTTUURL:
KASITTEEN MAARITTELYA

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

sani sekd makrotason ettd mikrotason nikdkulmasta. Makrotasolla tut-
kimukseni keskittyy koulutuskulttuuriin: koko koulutusjérjestelmaén ja sii-
ni vallitseviin k#sityksiin oppimisesta ja opetuksesta, koulutuksen ja ope-
tuksen tavoitteista sekd niiden toteuttamisesta (ks. erityisesti luku 3).
Mikrotason nakokulmasta keskeistd on opetuskulttuuri: kouluyhteissn toi-
minta ja sen taustalla olevat arvot ja asenteet, opettajan ja oppilaan roolit,
oppimis- ja opetuskisitykset, opetusjérjestelyt, oppimateriaalit sekd viime
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kddessd opettajan ja oppilaan mahdollisuudet vaikuttaa muutokseen
kouluyhteistn toiminnassa (luku 4.3 ja tdima luku).

Koulutus-ja opetuskulttuurin yhteydessd puhutaan usein myos koulu-
kulttuurista, jolla téssé tutkimuksessa tarkoitetaan koulun arkea eli peri-
aatteita ja tapoja tehd paivittdisid asioita. Koulukulttuurissa voi erottaa
kaksi ulottuvuutta: siséllon ja muodon. Sisdlldlld tarkoitetaan yksildiden
(esim. opettajien ja oppilaiden) arvoja, asenteita, uskomuksia ja oletuksia
koulun yhteisistd toimintatavoista. Muodolla puolestaan tarkoitetaan
kouluyhteison keskinéisia suhteita ja yhteistyon muotoja. Koulukulttuuri
voidaan liséksi jakaa alakulttuureihin, kuten opettajakulttuuriin ja oppilas-
kulttuuriin. (Hargreaves 1994, 165-166; Sahlberg 1996, 85-87.)

Venildisessd tutkimuksessa koulutus- ja opetuskulttuurin kisiteelle
ldheinen, vaikkakin sitd laajempi kisite on pedagoginen kulttuuri
(pedagogiceskaja kul'tura). Kasvatusfilosofi Vladislav Beninin (1997, 12)
mukaan pedagogisella kulttuurilla tarkoitetaan sosinalisen kokemuksen vi-
littimistd ja timdn toiminnan tuloksia, jotka ovat vakiintuneet sukupolvelta
toiselle tietoina, taitoina, tottumuksina ja sosiaalisina instituutioina. Sosi-
aaliseen kokemuksen vilittdmiseen kuuluvat subjekti (kuka opettaa), objekti
(ketd opetetaan), sisdltd (tiedot ja taidot, joita opetetaan), mekanismi (pro-
sessi, jonka kuluessa tiedot ja taidot opetetaan), systeemi (sosiaaliset insti-
tuutiot, jossa opettaminen toteutetaan) ja tavoite (mééritellyt, yhteiskun-
nan kannalta valttamé&ttomét toiminnan tulokset).

Pedagoginen kulttuuri koostuu kolmesta osa-alueesta. Kognitiivinen
osa-alue sisdltdd pedagogiset tiedot, ndkemykset ja aatteet. Kdyttiytymi-
sen osa-alueeseen kuuluvat kayttdytymistd sddtelevit normit, arvot, ta-
vat ja traditiot. Institutionaalinen osa-alue kattaa koulutuksen hallinnon
sekd kasvatuksen ja koulutuksen sosiaaliset instituutiot, kuten koulun ja
perheen. (Benin 1997, 28-33.)

Kansallista pedagogista kulttuuria analysoitaessa on tiarkedd ottaa
huomiocon kulttuurissa vallitsevat kasvatuksen ja koulutuksen arvot, opet-
tajan ja oppilaan normit seki opettajan vapauden aste héinen toteuttaessaan
sosiaalista rooliaan. N4iden kriteerien perusteella Benin (1997, 20-22) erot-
taa kolme pedagogista kulttuuria: demokraattisen, autoritaarisen ja tota-
litaarisen.
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Demokraattinen pedagoginen kulttuuri perustuu opettajan ja oppi-
laan yhteistyhon oppimisprosessissa, jossa oikeudetja velvollisuudetjae-
taan tasavertaisesti. Tarkeimp&nd arvona ja tavoitteena pidetddn oppi-
laan henkilkohtaisten ominaisuuksien - erityisesti jarjestelmallisyyden,
inhimillisyyden, uteliaisuuden, ahkeruudenjaitsendisyyden - kehittamists.
Tavoitteen saavuttamiseksi opettajalla on tiysi vapaus valita sopivat ope-
tuksen muodotja menetelmiit.

Autoritaarisessa pedagogisessa kulttuurissa opettajalla on taysi val-
ta asettaa oppilas tahtonsa alaisuuteen. Opetusprosessissa opettajalla on
eniten oikeuksia ja véhiten velvollisuuksia oppilasta kohtaan. Tarkeim-
pénd arvona ja tavoitteena pidetddn oppilaan sopeutumiskyvyn, kauliai-
suuden ja kurinalaisuuden kehittdmist4 sekd kunnioittavaa ja kritiikiton-
td suhtautumista auktoriteetteihin. Tavoitteen saavuttamiseksi opettajaila
onmelko vapaat mahdollisuudet valita opetuksen muodot ja menetelmit.

Totalitaarinen pedagoginen kulttuuri on ominainen diktatorisille val-
tioille. Se ei vain sdilyt4 ja vahvista oppilaan toiminnan tdydellistd kont-
rollia, vaan sitoo my®s opettajan toimintaa. Totalitaarisen kulttuurin ar-
vona on kasvattaa sopeutuvainen, kauliainen ja tunnollinen ihminen, joka
uskoo vallalla oleviin sosiaalisiin myytteihin ja poliittisiin uskomuksiin.
Tavoitteen saavuttamiseksi opettajalla ei ole valinnan vapautta, vaan ha-
nen onnoudatettava ideologian sallimia opetuksen muotoja ja menetelmis.

Pedagogisen kulttuurin kisitettd kdytetdan venildisessd kontekstissa
myos yksildtasolla, kun tarkastellaan opettajaa kasvattajana ja opettajana.
Nékskulma on tallgin didaktinen tai persoonallis-psykologinen, ja tutki-
muksen pidpaino on opettajan tiedoissa ja taidoissa ja hdanen ammatil-
lisessa pitevyydessiin (ks. esim. Abrosimova 1999; Passov ym. 1993).

Nakokulmani pedagogisen kulttuurin késitteeseen on yhteisdllinen,
vaikka tarkastelenkin suomen kielen opettajien ammatti-identiteettis yk-
silon ndkokulmasta. En siis keskity opettajan didaktiseen tai persoonallis-
psykologiseen osaamiseen. Sen sijaan olen tarkastelussani pyrkinyt yhdis-
timdin koulutus- ja opetuskulttuurin kisitteen ja pedagogisen kulttuurin
késitteen perusteesit opettajan ndkokulmasta seuraavasti:
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Miten opettaja yhiteisén jdseneni noudattaa sdintdjd ja toimintatapoja ja
miten tulkitsee niiden taustalla olevia arvoja ja asenteita? Miten hin vilit-
tad sukupolvelta toiselle vakiintuneita tietoja, taitojaja tottumuksia ja miten
toisintaa tai uudistaa sosiaalisia instituutioita?

FFHERNE LT T BT HIOCT T LYEILBLOIDIEIAPLLZIGEDSARSEXIGRESI RSO T 4 &8
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7.2 ROOLIT OPETUSKULTTUURIN
MURROKSESSA

7.2.1 SUOMEN KIELEN CPETTAJAN ROOLIT:
TIEDONJAKAJASTA OPPIMISEN TUKIJAKSH

Tarkastellessani vendldistd koulutus- ja opetuskulttuuria mikrotason ni-
kokulmasta keskeisiksi teemoiksi nousevat opettajakeskeinen ja oppijakes-
keinen opetuskulttuuri seki opettajan ja oppilaan roolit venildisessd ope-
tuskulttuurissa. Analysoin myts opettajan asemaa ven#ldisessd koulu-
yhteistssd (luku 8) seki hanen mahdollisuuksiaan ja valmiuksiaan suun-
nitella ja arvioida omaa opetustaan (tima luku).

Opetuskulttuurin yhteydesss puhutaan usein kahdesta kulttuurista
eli kahdesta perusasenteesta oppimiseenja opetukseen: opettajakeskeisests
ja oppijakeskeisestd kultfuurista (Rauste-von Wright & von Wright 1994,
104-105, 133). Opettajakeskeinen ja oppijakeskeinen opetuskulttuuri esi-
tetddn seuraavassa kahtena vastakkaisena ilmitnd. Oppimisprosessin né-
kokulmasta opettajakeskeisyyttd ja oppijakeskeisyyttd ei voi erottaa yhtd
selvisti toisistaan.

Opettajakeskeinen kulttuuri pohjautuu empiristiseen tai behavioristi-
seen oppimiskésitykseen, jonka mukaan oppiminen ja opetus ovat tiedon
siirtdmistd (ks. Tynjala 1999, 31). Opettajakeskeisen kulttuurin tausta-aja-
tuksena on se, ettd oppija pyrkii suorittamaan hinelle annetut tehtédvét.
Opettajakeskeisessd kulttuurissa opettaja viitoittaa tien ja on vastuussa
siitd, mitd ja miten opitaan.

Oppijakeskeisen kulttuurin juuret ovat konstruktivistisessa oppimis-
k#sityksessd, jossa oppiminen nihddin tiedon rakentumisena (ks. Tynjald
1999, 37-38). Taman kulttuurin tausta-ajatuksena on se, ettd oppija pyrkii
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ymmdrtdmdiin maailmaa, etsimédn syit4 ja selityksia. Oppijakeskeisessi
kulttuurissa oppijalle pyritdédn tarjoamaan ongelmia, keinoja ongelmien
ratkaisuun, ohjausta ja tukea. Oppija on itse opetuksen keskipisteend, opet-
taja taas taustatukena ja oppimishalun synnytt4jana.

Oppijakeskeisessd opetuskulttuurissa oppilaan tulisi olla tietoinen
itsestéiéin oppijana, omista tavoitteistaan ja kyvyistaan. Puhutaankin oppi-
maan oppimisesta: omien oppimisstrategioiden tarkastelusta ja [6ytami-
sestd (Rauste-von Wright & von Wright 1994, 49). Tama puolestaan aset-
taa vaatimuksia oppimisympdéristtlle, jonka tulisi antaa tilaa oppilaan ai-
doille vaikutusmahdollisuuksille ja omille valinnoille.

Enemmisttd suomen kielen opettajista yhdisti kisitys, ettd opettaja
on ensisijaisessa vastuussa oppimisesta: seké oppimisprosessista ettd oppi-
misen tuloksista. Vastuunotto ilmenee mm. siten, ettd opettajat pitivit
tirkeimpéni tehtdvanddn etsid ja laatia oppilaiden taitotasolle sopivaa
suomen kielen oppimateriaalia ja organisoida opetus siten, ettd oppiminen
on mahdollista. Opettajan rooli on siis toimia tiedonetsijind ja tiedonantajana:

Olga: mini aina ajattelen “huomenna minulla on yhdestoista
luokka”, [mm] mitdhdn mind annan”, mistd mind ottaisin lisdd
aineistoa”, mitihdn mind kirjoittaisin” [mm] “mit4 on
harjoituksia”. [mm] siksi minulla on oikein paljon néit4
aineistoa

SP: mm mistd sitten valitaan n&it4?

Olga: ettd siind sitten *miné valitsen, [joo joo] ja ne lapset aina
sanovat “taaas teil on uusia harjoituksia”, “taaas on uusi
teksti”, “viimehin vuonna meil oli timi teksti” no viime
vuonna oli toinen teksti, niit4 tekstejdkin, [joo] voi muokata,
[nii nii] ja aina jotain uutta I6ytyy, vield katsot, “tdméhén on
mielenkiintoisempaa”, “tdmd on parempaa”, ettd ” nyt tdstd
vasta olisi enemméan hyotya”

Kisitys opettajan roolista tiedonantajana my®otdilee Bezdelinan (ks.
Jakunin 1998, 328) tutkimusta, jonka mukaan yli 85 % vendlisistd opet-
tajista oli sitd mieltd, ettd opettajan tdrkein tehtdvd on tiedon valittdmi-
nen. My®s Sobkinin ym. (1996, 43) tutkimuksessa n. 70 % opettajista piti
tirkednd, ettd koulu tarjoaa oppilaalle vankat perustiedot. Samassa tutki-
muksessa 1. 65 % opettajista oli my s sitd mielts, ettd koulun téarkeimpia

Roolit opetuskulttuurin murroksessa ]195



tehtédvid on auttaa oppilasta tdimén henkilskohtaisten kykyjen kehitta-
misessd.

Mitk3 tekijit selittdvit opettajien mieltimad roolia tiedonetsijina ja
tiedonantajana? Yksi merkittdvé tekijd on oppimateriaalin puute: vené-
ldiselle oppilaalle suunnattua oppimateriaalia on hyvin vihén tai se on
vanhentunutta - kaukana nykyajan oppilaiden maailmasta. Mytskédn suo-
mi toisena kielend -oppikirjat eivit aina sellaisenaan sovellu opetuskiyt-
toon. Venildisten oppilaiden kielellinen ja kulttuurinen ymparists poik-
keaa suuresti esimerkiksi suomenruotsalaisten oppilaiden ympéristosts,
johon oppikirjat rakentuvat. Tdméin vuoksi opettajan on itse laadittava
oppimateriaalinsa:

Tatjana: joskus kdytén suomalaisia oppikirjoja ettd kun kesélld kidyn
Suomessa joka kesd kdyn Suomessa etsin kirjakaupoista
mitd voisi kdyttdd ja sanomalehtid kédytdn kaunokirjallisuutta
aikakauslehtid

SP: minkilaisia tekstejd te sieltd haette?

Tatjana: no se riippuu tunnista ja aiheesta jos esimerkiksi on tunnin
aihe kymmenennell4 luokalla on musiikki ja musiikin
maailma pitd4 16ytdd jotain mielenkiintoista ja nykyaikaista

Edellisessid kuvauksessa nousee esille oppikirja- ja tekstikeskeinen nike-
mys, jonka mukaan suomen kieltd opetetaan ja opitaan enimmékseen teks-
tien kautta. Useat suomen kielen opettajat olivatkin selvisti turhautuneita
oppikirjojen puutteeseen ja pitivit sopivien tekstien jatkuvaa etsimisté ja
muokkaamista tystddn vaikeuttavana tekijana.

Oppikirjakeskeisyys ilmeni myos oppilaiden vanhempien ndkemyk-
sissd hyvéstd oppimisesta. He olivat opettajien mukaan huolestuneita sii-
td, miten he voivat auttaa lastaan kotitehtivien teossa ja “valvoa” heiddan
suorituksiaan, jos heill4 ei ole kdytossddn oppikirjaa. Opettajien laatima
kirjallinen oppimateriaali ei tuntunut riittdvan oppikirjoihin tottuneille
vanhemmille. Suomen kielen asema oppiaineena saattoi myds olla koe-
tuksella: oppilaidenja heiddn vanhempiensa asenteet suomen kielts koh-
taan olivat toisinaan kielteiset juuri oppikirjojen puutteen vuoksi. Voiko
suomen kieltd pitdd oikeana oppiaineena, jos sen opetusta varten ei ole

laadittu edes oppikirjoja?
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Lempi: vanhemmat eivéit ymmérrd miten, miten voi opettaa
[hym#ht44] jos ei ole oppikirjaa ja miten he voivat sitten,
valvoa [mm] ettd, miten mit4 se lapsi tekee [...]
vanhemmat tulevat [aha] ja vaativat ettd “antakaa minulle se
oppikirja” ja vield silld tavalla etts, “antakaa minulle
suomen kielen oppikirja jossa olisi ven#jédksi kirjoitettu
[hymahtad] mitd pitdis tehdd” (hyméahtas)

Oppikirja- ja tekstikeskeisyys ei toki ole vain vendldiseen opetuskulttau-

riin liitty v ilmi®, vaan se nousee esille myss mm. suomalaisessa luokka-
huoneessa. Anne Pitkdnen-Huhta (2003) on tutkimuksessaan tarkastellut
tekstien asemaa ja merkityst4 englannin kielen opetuksessa. Tutkimuksen
mukaan oppikirjakeskeisessd opetuksessa oppikirja rajoittaa opettajan ja
oppilaan toimintaa ja ohjailee tekstin kisittelyd. Opettajan rooli on
oppikirjakeskeisessd opetuksessa hallitseva ja oppilaiden puhe ji usein
opettajan varjoon. Ajatus siité, ettd kieli on kirjassa nousee esille my0s tar-
kasteltaessa esimerkiksi suomalaisten oppilaiden kisityksid kielestd ja
kielenoppimisesta (ks. Dufva ym. 2003) tai amerikkalaisten lasten luku-ja
kirjoitustapoja (literacy practices, ks. Heath 1983).

Opetuskulttuurien ngkskulmasta oppikirja- ja tekstikeskeisyys on yh-
teydessi tiedonkdsitykseen. Opettajakeskeisessd kulttuurissa tieto on usein
opettajan valittima ja oppikirjoissa esitettyd vaihtoehdotonta faktatietoa.
Oppijakeskeisessd kulttuurissa tiedonkésitys on dynaaminen, monia
mahdollisuuksia ja vaihtoehtoisia kisittelytapoja sisdltdva jérjestelma.
Oppija on aktiivinen tiedon etsij4, kisitejirjestelmén muodostaja ja kehit-
téjd. (Rauste-von Wright & von Wright 1994, 15.) Opettajan roolissa koros-
tuvat oppimisen ohjaaminen, tietoisuuden kehittiminen, yksilon tuke-
minen ja oman alueen syvillinen asiantuntemus; kyky ohjata oppilas kriit-
tiseksi tiedon etsijiksi ja soveltajaksi ja itselleen sopivien oppimis-
strategioiden loytéjiksi (ks. esim. Tudor 1996, 277). Linnakyldn (1994, 13)
mukaan laadukkaassa oppimisessa vastuu siirtyy vihitellen oppimisen
edistyessd opettajalta oppilaalle.

Oppijakeskeisessd kulttuurissa oppimista voidaan kuvata yhteis-
toiminnalliseksi ja kontekstuaaliseksi. Opettajan rooli on olla aktiivinen
oppimisen tukija, mutta samalla opettajan tulisi olla arvioiva ja omaa tyo-
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tadn kriittisesti analysoiva opetuksen laadun tarkkailija ja kehittsja (Linna-
kyla 1993, 81; Kohonen 2001, 13). T4lld tavoin opettaja on myos itse oppija.

Opettajan roolin muutos koettelee siis mys koulun perinteisid valta-
suhteita. Koulun toimintakulttuuri on valtasuhteiden maérittelyssa rat-
kaisevassa asemassa: Missd mé#rin se tukee opettajan irrottautumista
perinteisistd hierarkkisista valtarakenteista (opettaja — oppilas) tasaver-
taiseksi kumppaniksi oppilaan kanssa? Kuka oppimisprosessin nikokul-
masta omistaa tiedon tai oppimisen (ownership of learning)? Kenelld on
oikeudetja velvollisuudet padttas oppimisprosessista? (Kohonen 2001, 34-
35.)

Suomen kielen opettajan roolit olivat enimmékseen opettajakeskeista
kulttuuria noudattavia: opettaja on sivistynyt asiantuntija, joka organisoi
ja suunnittelee opetusta ja ohjaa oppilasta. Oppilaan ei odoteta olevan aktii-
vinen tiedon etsijé tai oman oppimisensa ohjaaja, vaan hén on pikemmin-
kin opetuksen kohde: tHedon vastaanotiaja, joka toimii opettajan suunnitel-
man mukaan, pyrkii suorittamaan hinelle annetut tehtavit, on kuuntelija ja
avunpyytaja.

Opettajien oppimisndkemyksissi esiintyi kuitenkin myds oppija-
keskeisempid nikskulmia. Etenkin nuoremman sukupolven opettajat tun-
tuivat edustavan oppijakeskeisempad kulttuuria. He olivat mm. sit4 miel-
t#, ettd oppilas on oppimisen keskidssé ja itse vastuussa oppimisestaan. Op-
pilas ei ole pelkistadn tehtdvistd suoriutuja, vaan myds oman oppimisensa
ohjaaja ja aktiivinen tiedonetsiji. Opettajan rooleja tdstd nakokulmasta oli-
vat kiinnostuksen suuntaaja, motivaation herdttiji, rohkaisija ja kumppani,
oppilaan asemaan samaistuja (kielenoppija) seki asiantuntijaja tiedonlihde.

Merkittdvina opettajan tehtdviani pidettiin lisiksi sitd, ettd oppilaat
rohkaistuisivat esittim#dn oman, perustellun késityksenss opittavasta
aiheesta. Opettajat halusivat my&s kannustaa oppilasta etsiméén vaihto-
ehtoisia ndkskulmia sen sijaan ettd ndmi olisivat pitdytyneet vain yhdes-
sd, tavallisesti opettajan esittimassa tulkinnassa. Vastavalmistunut, kol-
me viikkoa suomen kielen opettajana tydskennellyt Valentina pohtii:
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SP: ilmaisevatko he (oppilaat) mielipiteitdén [no...]
oppitunneilla avoimesti?

Valentina: mind kyll4 yritin ettd se olisi mahdollista [niin ahaa] en
voi sanoa ettd se onnistuu aina, [mm] mutta yritin silld
me voimme tarkastella yht4 ja samaa faktaa eri
nikokulmista ja jokainen lisnéolija voi ilmaista myos
oman nikokulmansa, jos vain pystyy, esittiméédn [mm] se
olisi erinomaista se olisi ideaalinen vaihtoehto

(Alkup. vendjdnkielinen, suomennos SP.)

Nuoret opettajat pitivit myds tirkedns oppilaiden kokemusmaailman huo-
mioon ottamista opetusta suunniteltaessa. Tdmén vuoksi he pyrkivit esi-
merkiksi ainekirjoitusten aiheiksi valitsemaan sellaisia, jotka olisivat op-
pilaille Idheisi. Oppilaiden olisi ndin helpompi eldyty4 opittavaan ainek-
seen, silld he pystyisivit sitomaan sen itselleen tuttuun ja merkitykselliseen
kontekstiin. Taim4 nidkemys saa tukea myds Rogovin (1998, 444-448) tut-
kimuksesta, jonka mukaan arvioidessaan ‘uuden venildisen koulun’ ke-
hittdmistd nuoret opettajat korostivat opetuksen elamanlgheisyytti ja op-
pilaan n#kskulman huomioon ottamista:

Natalia: md sanoin heille ettd siis m4 haluaisin saada teiltd
kahdeksan ainekirjoitusta vuodessa et minulle on
samantekev#s, milloin mini saan ne [mm] mutta
kuitenkin viiodessa se haluaisin saada, ja nyt me
keksimme teidédn kanssa aiheita, [mm] mistd aiheista te
haluaisitte puhua, siis sun kaverini kans no kuvittele kun
mé oon nuori [m] ja he eivit ujostele [...] juu he eivit
pelki ja sitte, kuule mikés neljés teema tuli, [mm] sitten,
siis yksi poika mietii pitkd4n aikaan ja sitten sanoo ett
siis, “no vaikkapa késitelldan sitd ettd, mitd mini tekisin,
ja mitd sanoisin, jos mun tyttdystdvini sanoo ettd minusta
tulee isd” [ai] joo, totta kai, sehén on eldm&d

Nuoremman sukupolven suomen kielen opettajat arvelivat lisiksi, ettd heil-
le oppilaiden maailmaan samaistuminen olisi helpompaa kuin vanhem-
man sukupolven opettajille, silld he puhuivat oppilaiden kanssa “samaa
kieltd”, olivat nditd ldhempéand. Tama saattoi toisinaan olla kuitenkin myds
opetusta vaikeuttava tekijd, silla nuorilla opettajilla oli kertomansa mu-
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kaan enemmién aukioriteettiasemaan ja kuriin liittyvid ongelmia kuin van-
hemmilla opettajilla. Oppilaat eivat valttamattd kunnioittaneet samalla
lattialla seisovaa nuorta opettajaa. Oppilaan maailmaan samaistuminen
ja samalla auktoriteettiaseman sdilyttdminen tuotti etenkin nuorille opet-
tajille tasapainovaikeuksia:

SP: no varmasti sinulla on my&s muistissa sellainen
painajaistunti sellanen, milloin ei mik&&n onnistunut
{naurahtaa} onko

Oksana: joo, se oli. minulla on yhdestoista Iuokka, ja me. olimme
riidoissa niin [aha] niin paljon. [mm] ja sielld, on paljon
sellaisia. epdhyvintahtoisia [mm mm] jos voi sanoa se.
sellaisia lapsia, [mm] mutta ei onnistunut tdma yksi tunti
viime vuonna LEMPI tuli tunnille h#n tarkastaja, [mhm]
tunnilla, ja mind keksin ettd suunnittelen tdmén tunnin, no
kaksi tai kolme péivad, [mm] ja kun tulin tunnille he ja se ei
onnistu se oikein se oli [mm] oikein huono ja ming, itkin
{naurahtaa) sitten, [mm] kotona ja [mm] sanoin miehelle ja
idille ettd "LEMPI jo nyt miettii ettd min4 olen tyhma ja
typerys opettaja ja huono opettaja” [...]

5P: joo joo, johtuuko sitten jos on yhdestoista luokka ettd, teidan
oppilaan ja sinun ikdero ei ole suuri, oisko tdimi yks syy

Oksana: voi olla etts, se ne, tai he esimerkiksi, sanovat minulle
jotakin huonoa, ja mind voin vastaan heidén kielelld fmhm]
joo, mutta sitten he ovat niin kahdeksas luokka, [mm]
mutta *nyt he ovat yhdestoista, luokka. no he tulevat
paremmaksi tai [mhm] hyvintahtoiseksi

SP: aikuistuvat
Oksana: joo
Sp: joo

Oksana: ja minusta on. melkein kaikki oppilaat pitdvit meistd
nuorista opettajista siksi ettd me olemme nuoria, [aha] ja me
ymmérrimme heitd, [mhm] ja puhumme samalla kielelld

Nuorten suomen kielen opettajien auktoriteettiin liitty vid vaikeuksia voi-
daanjossakin mé&rin rinnastaa ongelmiinja vadrintulkintoihin, joita syn-
tyy kansallisten opetuskulttuurien kohdatessa. Esimerkiksi Laihiala-Kan-
kainen (1999b; 2001) on tutkimuksessaan tarkastellut suomalaista ja vend-
laistd opetuskulttuuria suomalaisten opettajien ja venijankielisten maa-
hanmuuttajaoppilaiden ndkskulmasta. Tutkimuksessa kdvi ilmi, ettd ve-
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néjankielisten oppilaiden oli vaikea tulkita suomalaisen opettajan roolia.
Oppilaiden silmissd suomalaiselta opettajalta puuttui auktoriteetti, koska
hin ei venildisen opettajan tapaan osoittanut sitd késkemalld tai alis-
tamalla. Erilaisista opetuskulttuureista juontuvat védrintulkinnat nousivat
esille my&s tutkimuksessa, jossa tarkasteltiin suomalaisten vaihto-oppi-
laiden sopeutumista venildiseen kouluyhteisson (Péyhonen 2001a). Ve-
néldinen opettaja saattoi tulkita suomalaisten vaihto-oppilaiden suhtau-
tumisen tdhén tasavertaisena kumppanina epdkunnioittavaksi ja opetta-
jan auktoriteettiasemaa kyseenalaistavaksi kidytokseksi.

Keskustelut auktoriteetista ja kurista ovat tavallisia opettaja-
keskeisessi kulttuurissa. Etenkin vanhemman sukupolven suomen kielen
opettajat kuvasivat jirjestysmiehen rooliaan ottaessaan esille héllentyneen
koulukurin ja joidenkin oppilaiden epikunnioittavan kdytsksen opettajia
kohtaan.

Myts muissa tutkimuksissa on noussut esille opettajien huoli hsilen-
tyneestd koulukurista. Esimerkiksi Smirnovan ym. (1995, 171) tutkimuk-
sessa 27 % opettajista arvioi huonon kurin ja 48 % opettajista huonon kiy-
toksen olevan merkittévimpid syitd opettajan ja oppilaan vilisiin konflik-
teihin vendldisessi koulussa. Suurin konfliktien atheuttaja liittyi kuitenkin
oppilaiden tuntitytskentelyyn: 66 % opettajista oli sitd mielts, ettd oppi-
laiden passiivisuus ja heidédn osoittamansa véhiinen kiinnostus oppiai-
netta kohtaan ovat oppimisprosessia ja opettajan ja oppilaan vilisid suh-
teita vaikeuttava tekija.

Hollentyneests kurista huolissaan olevat suomen kielen opettajat kai-
pasivat paluuta autoritaarisempaan kulttauriin, jossa opettajan asian-
tuntijuutta ja auktoriteettiasemaa ei kyseenalaisteta. Seuraavassa esimer-
kissd Igor puhuu huonosta kurista, joka héiritsee opettajan tyota:

Igor:  kuri on meill4 tietysti oikein huono, [no...] sanoisin ettd
meiddn lapset ovat tietenkin melko, no he, suurin osa
kiyttdytyy hyvin, [mhm] mutta timé4 huono kuri se ei anna
opettajalle mahdollisuutta suunnitella oppituntia siten ettd
kaikki olisi (lyd nyrkilld poytdan) [niin niin] ei anna
mahdollisuutta, mahdotonta tdm# huono kuri on meidén
koulussamme ongelma, [mm] ei, ei vain meidén koulussamme
vaan kaikkialla [mhm)] katkkialla
(Alkup. vensjdnkielinen, suomennos SP.)
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Huoli kurin ja siten my&s opettajan asiantuntijuuden ja auktoriteettiase-
man murenemisesta nousi esille myos keskusteluissa, joissa kritisoitiin
oppijakeskeisen opetuskulttuurin tausta-ajatuksia. Ndissd kriittisissa dé-
nenpainoissa suomen kielen opettajat eivit puoltaneet opettajan ja op-
pilaan tasavertaista suhdetta. Sen sijaan heid4dn mielestaién opettajan ja
oppilaan vililld tdytyy olla samanlainen ero kuin aikuisen ja lapsen vi-
lills. Opettaja on “sivistynyt aikuinen”, jonka puoleen oppilas voi kasntyd,
ei painvastoin. Opettajan tehtdvini ei siten ole oppilaan “palveleminen”
tal “ystdvind” oleminen, vaan hidn on aikuisena ihmisend vastuussa siitd,
mitd ja miten opitaan. Oppilaalle ei voida tillaista vastuuta silyttda. Ei
siis pidd "sekoittna demokratiaa ja pseudodemokratina”, vaan opettajan on
sdilytettdvi auktoriteettinsa ja oppilaiden on kunnioitettava opettajaa. Mi-
ten opettajan ja oppilaan vilinen ero ja opettajan auktoriteetti sitten kiy-
tinnossd ilmenevit? Seuraavassa katkelmassa nousee esille muutamia tul-
kintaperspektiiveja:

SP: joo. elikkd siis timmonen oppijakeskeisyys, kun puhutaan
oppijakeskeisyydestd [kylld] niin se ei sinun mielestd ole
sellanen niinkun, paras mahdollinen tapa oppia, vaan niinku
et se [ei] on sit joo

Nina: joo, vaikkapa meilldkin meidén koulumaailmassa téstd [joo]
paljon puhutaan tdstd niin sanottu, pedocentriceskaja pedagogika,
kyll4, no ilman muuta lapsi on keskipiste, [mm] ketd me
opetetaan. [mm mm-m] mutta, jos me keskitymme kokonaan
lapseen hin ei kasva. [mhm] jos tdmé lapsi katsoo ettd niin
hyvi olla lapsena, [mm] kaikki on hdnen ympérilld tissi
liikkuu [- -] meilld koulussa kolmekymments, mukulaa [mm]
ja yks aikuinen, [mm] jonka ainoa keino, on, valitettavasti,
joskus, ei aina vaan joskus, kova d4ni [- -] no miné en voi sanoa
ettd aikuinen on lapsia varten, [mm] aikuinen on aikuinen
[mm] jokaisella meilld on omat vaiheet, [mm)] ja kaikki aikuiset
olivat entisid lapsia [mm)], ja kaikki nykyiset lapset tulevat
aikuisiksi, [mm] elikkd me vaan, tissi ajassa ja tdssd paikassa,
tapasimme, toinen toista, tiytyy kunnioittaa, [mm] mutta milla
tavalla, lapsi ei osaa kunnioittaa, lapsi on egoisti, [mm] sen
vuoksi sivistynyt opettaja, tai sivistynyt aikuinen, hin, yrittis,
kayttaytyd ndin, ettd lapsi kunnioittaisi hinti

SP: mm, minkéilaiset on sellaset keinot muu kuin timé dénenkayttd
tai
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Nina: no d4nenkéyttd se on huono valitettavasti. [ei joo] mini, ei
minulla ei ole tarpeeksi, malttiutta ettd mind myd&skin joskus,
[mm] laskeudun sen, tihin, téllaiseen, kaivoon [~ -] mutta on
kuitenkin vield timmbinenkin asia ja, monet lapset, silloin kun
he ovat suuressa kollektiivissa [mm] (4 sek) ne tarvitsevat
tdllaista auktoriteettifénts

SP: aha mhm (5 sek) miten se auktoriteetti sitten, ansaitaan tai
otetaan, pystyyko sitd sanoin kuvaamaan et miten, mistd tietdd
ettd opettajalla on auktoriteetti

Nina: joo, se on minusta usein nonverbaalinen asia, [mhm] ei voi
sanoa

SP: onko se etdisyyskysymys

Nina: joo, joko etdisyyskysymys, ei saa koskea mitdin opettajan
pOydaltd, [mhm] esimerkiksi ndin, [mm] ei saa. keskeyttid
opettajan keskustelua toisen oppilaan kanssa, [mm] on
tAimmoisid sdantsjd [mm] jotka alussa, toistetaan aika usein,
[mm] ja sitten pikku hiljaa, lapset, tajuavat ne

Opettajan auktoriteetti ilmenee siis mm. henkiseni etdisyyten, jossa opet-
taja on oppilaan yldpuolella: aikuinen suhteessa lapseen ja kasvattaja suh-
teessa kasvatettavaan (ks. my&s Rogov 1998, 412). Henkinen etdisyys puo-
lestaan manifestoituu opettajan ja oppilaan kdytoksessd esimerkiksi siten,
ettd oppilaalla ei ole lupa astua opettajan reviirille tai ett4 hén ei saa kes-
keyttdd opettajaa.

Opettajan auktoriteetti ulottuu myds oppilaan vanhempiin. Opetta-
jan auktoriteettia ei vanhempien taholta ainakaan julkisesti aseteta ky-

seenalaiseksi:

Kolmannen luokan oppilas on ollut sairaana, ja hén on tullut itin-
sé kanssa saamaan tukiopetusta. Oppilas lukee oppikirjasta “Tule
mukaan” tekstin, jonka aiheena on kouluun ja oppituntiin liittyvit
verbit (laskea, lukea, vastata, kirjoittaa). Oppilas hieman takeltelee,
ja hdnen 4itinsd seuraa jannittyneend vieressd, kuinka poika parjad.
Oppilas harjoittelee verbien taivutusta ja kiyttéd vastaamalla opet-
tajan kysymyksiin ("Mitd me teemme matematiikan tunnilla?”).

Tuntuu siltd kuin #iti itsekin olisi koulun penkilld. Opettaja
antaa oppilaalle ja didille ohjeita kotitehtidvien tekoon. Lopuksi #iti
antaa opettajalle suklaarasian kiitokseksi ylim##rsisestd opetustuo-
kiosta, Opettajien arvovaltaa koulussa ei ainakaan julkisesti kyseen-
alaisteta, vaan heidén kasvatus- ja opetustydstdén ollaan kiitollisia.
(28.5.1997, kenttépaivikirja s, 45.)
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Opettajalla on kasvattajana my®os oikeus puuttua oppilaan huonoon kiy-
tokseen, kertoa siitd oppilaan vanhemmille ja ikdsn kuin muistuttaa heitd
kasvattajan velvollisuuksista. Opettaja ottaa yhteyttd vanhempiin myos
silloin, kun hén ei ole tyytyviinen oppilaan tyopanokseen:

SP: mm (yskiht4#) onko pitavitkd vanhemmat yhteyttd kouluun,
tai toisin péin pid4tks sind yhteyttd vanhempiin

Olga: joo mind, aina jos vain diti soittaa ja mind sanon mika on
oppilaan tilanne ja sitten he aina pyytivit anteeksi mini sanon
“olen oikein iloinen etti 4iti tulee kouluun ja istuu tunnilla ja
nikee mihin hdnen lapsi pystyy”, [mm] a jos ja hin kuuntelee
mitéd se lapsi puhuu niin “kaikki ovat huonoja vain hin on
hyvd”, [mhm] ja monta kertaa se on, niin ettd &iti tulee tunnille
istuu ja hén nikee, [mhm] ettd miké on syyné, ettd hin ei
kuuntele, hén ei tee sitd mitd opettaja vaatii, [mm] ja siitd vain
on se kolmonen tai kakkonen, [mhm] no se on aina niin kuin
ala-asteella, didit enemmén pitdvit, yldasteella pitdd jo soittaa,
[mhm] pitd4 soittaa ja sanoa “niin ja niin on asiat”, didille ja
sitten se paranee kerran soitat kaksi kertaa siin se ilo
{naurahtaa) sitten riittds

SP: et sielld kotona annetaan sitten kurinpalautusta

Olga: kotona joo en tiedd miti sielld kotona mutta sitten siité niin
kuin. nékee heti ettd hén on, tullut jirkeensd

Suomen kielen opettajien ndkemyksissd opettajan auktoriteetti ei kui-
tenkaan tarkoittanut vain ankaraa ja etdistd asennetta oppilaaseen, vaan
auktoriteetistaan huolimatta opettajan ja oppilaan suhteet saattoivat olla
hyvin ldheiset (ks. my&s Laihiala-Kankainen 2001, 19). Opettaja oli oppi-
laalle lemped toinen #iti, joka kuuntelee oppilaansa murheet ja ilonaiheet.
Myos fyysinen ldheisyys - opettajan aloitteesta - oli mahdollista: opettaja
saattoi esimerkiksi halata oppilasta kiitokseksi oikeasta vastauksesta.

Auktoriteetin voi myts saavuttaa ja siilyttdd tunnustamalla omat
virheens4 ja osoittamalla inhimillisyytens# (ks. myts Smirnova ym. 1995,
62). Suomen kielen opettaja saattoi esimerkiksi asettua oppilaan asemaan
jakorostaa rooliaan kielenoppijana. Talld tavoin hin pyrkirohkaisernaan
oppilaita kdyttamaén kieltd ja oppimaan omista virheistian:
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Anna pitdd suomen kielen taitoaan huonona, vaikka suomalaiset

Q sanovatkin, ettd hdn osaa hyvin puhua suomea. Anna sanoo puhu-
vansa suomea niin nopeasti, ettd hdnen puheeseensa tulee paljon
virheitd ja védrid rakenteita. Myshemmin héntd harmittaa, ja hdn
lupaa itselleen puhua seuraavan kerran hitaammin. Anna haluaisi,
ettd hdnen suomen kielensi olisi kaunis. Hén ei pidé déntdmistédan
kovin hyvind, erityisesti kaksoisvokaalit tuottavat vaikeuksia. Toi-
saalta Anna ei pelkdd puhua suomea. Hidnen mielestddn kukaan ei
voi puhua vierasta kieltd syntyperdisen tavoin. Han on halunnut
myos omalla esimerkillddn rohkaista oppilaita puhumaan. He voi-
vat oppia mys hidnen virheistddn ja ymmairtivit, ettd myos opetta-
ja tekee virheitd. Anna kertoo oppilailleen, ettd myos hénelle suo-
mi on vieras kieli, hin my®&s itse oppii kieltd, ei vain opeta. T4ll4
tavalla hin kehottaa oppilaitaan tekemaén yhteistydtd. “Joskus tar-
vitsee muistaq, ettd me kaikki olemme ihmisid.”

Opetuskulttuurin muuttuessa myos opettajan ja oppilaan roolit masrit-
tyvit uudela tavalla. Oppilaan lisdantynyt autonomisuus méérittelee si-
ten uudelleen myds opettajan roolia. Opettaja on uusien kysymysten 44-
relld: mitd on ohjaus ja milloin se muuttuu pakottamiseksi? Milloin opet-
taja voi puuttua oppimisprosessiin héiritseméttd sitd? Miten opettajan
auktoriteetti on vuorovaikutuksessa oppilaan autonomisuuden kanssa?
Mitd késityksid esimerkiksi vieraan kielen oppimisesta ja opettamisesta
opettaja tuo oppimisprosessiin? Miten hén ottaa huomioon oppilaan kési-
tykset? (Widdowson 1993, 261.)

Osalle opettajista muutos voi merkitd ahdistusta ja entistd tiukempaa
pitdytymistd perinteisissd rooleissa. Ndin on usein laita etenkin ope-
tuskulttuurin murrosvaiheessa, jolloin opettaja joutuu pohtimaan sekd omia
opetusmenetelmiidin ettd oppilaan uudenlaista asemaa oppimisprosessissa.
Opettaja saattaa ajatella, ettd han on jattanyt oppilaan heitteille. Opettaja
voi myds epéilld oppilaan valmiutta ottaa vastuuta omasta oppimisestaan.
Opettaja saattaa olla lisdksi huolestunut oppimisen laadusta: onko oppi-
minen tuloksetonta, jos opettaja ei ota vastuuta siitd, mit4 opitaan ja mi-
ten opitaan? Néin pohtii petroskoilainen suomen kielen opettaja verrates-

saan suomalaisten ja venildisten opettajien toimintaa:
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Lida: meikéldisten [venildisten opettajien] pitid olla, ahkerammin
tunneilla ahkerampi tunnilla siis, minun pitd4 nihdi *jokaista,
ja kysyd *jokaiselta ja monta kertaakin, [mhm] ja ymmaért44 ettd
jokainen ymmért44 minua, [mhm mhm] mina olen
vastuullinen *siitd mitd he osaavat

SP: jos oppilas osaa huonosti, ja hdn saa huonoja arvosanoja niin,
tuleeko siind myds sitten se opettajan ammattitaito puntariin,
tavallaan ettd mietitddnkd ettd osaako opettaja opettaa

Lida: no se riippuu siitd minkélainen opettaja se on (huokaa) ennen
huonoja oppilaita ovat huonot opettajat, [aha] mutta nyt tima
kasitys vihin muuttuu koska me kuitenkin tulemme
ymmértimain ettd, oppilaat myds ovat erilaisia, [mm] jos
oppilas ef osaa siksi ettd hin oli poissa, sairauden takia tai
jonkun muun takia, niin opettaja tietenkin aina vield antaa
ylitunteja ja sitten, tukiopetusta ja, [aha joo] se on
hinen velvollisuus, mutta on sellaisia jotka eivit ollenkaan
halua, ovat laiskoja, no sellaiset oppilaat eivdt menesty,
missdkédn, [mm] aineesta, [mm] niin sellaisia ei tiedetd
tietenkin eik# kukaan sano ettd esimerkiksi jos hén
hénelld on matematiikasta vain viitosia, viitonen meilld on

SP: mm paras

Lida: paras niin ja suomen kielestd vain kakkosia sellaista ei ole,
[mm] jos, tavallaan jos oppilas menestyy matematiikassa niin
kylla han menestyy vaikkapa nelosella, suomen kielestdkin,
[mhm)] siis ei niinkun, vaikka mind vihén tunnen semmoista,

syyllisyyttd

Entid onko oppilas itse valmis roolinsa muutokseen? Onko opetuskulttuurin
muutos mahdollinen, jos oppilas haluaa pitdyty4 opettajakeskeisessd ope-
tuksessa, ei mielelldsin ota vastuuta oppimisestaan, ei pidd sitd omana
tehtdvinidan? Kuinka yhtenevit opettajan ja oppilaan késitykset rooleista
ovat? Nami kysymykset ovat keskeisid myos silloin, kun tarkastellaan
opetuskulttuurien kohtaamista esimerkiksi vendjinkielisen maahan-
muuttajaoppilaan ja suomalaisen opettajan nikskulmasta. Merkittaviksi
kysymykseksi muodostuu tdllsin myos, miten koulun ja maahan-
muuttajaoppilaan kodin vilinen maailma rakentuu.

Opettajakeskeisyys ja oppijakeskeisyys ovat monisyisid ja vaikeasti
tavoitettavia ilmitits tarkastellaanpa sitten kouluyhteison julkilausuttuja
periaatteita tai yksittdisen suomen kielen opettajan oppimiskésityksia.
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Ovatko kouluyhteison julkilausutut ndkemykset ristiriidassa kdytinnsn
toiminnan kanssa? Entd noudattavatko opettajan esittdmit ndkemykset
sukupolvelta toiselle valittyneitd ja vakiintuneita kisityksid vai edusta-
vatko ne kenties kouluyhteistn sdannoisté ja toimintatavoista poikkeavia
piirteitd? Mitks ovat suomen kielen opettajan mahdollisuudet toteuttaa
nikemyksi#in, jos ne ovat ristiriidassa kouluyhteistssd vallitsevan kési-
tyksen kanssa? Onko suomen opettaja ylipddtadn tietoinen siitd, mihin
hinen ngkemyksenss oppimisesta ja opetuksesta perustuvat?

Suomen kieleen erikoistuneiden koulujen kirjallisissa dokumenteissa
koulutuksen humanisointi ja humanitarisointi (ks. luku 4.3) ovatjohtavia
opetusta ja oppimista luotsaavia periaatteita. Dokumenteissa korostetaan
oppijan kulttuurista, sosiaalista ja yksilsllistd kasvua ihmiseksi, joka tun-
nistaa humanistiset ja moraaliset arvot ja joka on kykenevid demokraat-
tiseen yhteisty 5hon niin kansallisesti kuin kansainvilisestikin. Dokumen-
teissa nostetaan esille myos oppilaiden erilaiset tarpeet ja edellytykset oppi-
joina.

Dokumenttien perusteella suomen kieleen erikoistuneiden koulujen
julkilaysutty toimintakulttuuri ndyttdd noudattavan oppijakeskeisen kult-
tuurin periaatteita. Suomen kielen opettajien nikemykset oppimisesta ja
opetuksesta antavat kuitenkin perusteita tulkita, ettd oppijakeskeinen ja
opettajakeskeinen kulttuuri ovat kouluissa ldsnd samanaikaisesti. Vaikka
opetuskulttuurissa ilmenee murroksen merkkeji ja erityisesti nuoremman
sukupolven opettajat edustavat julkilausuttua oppijakeskeisempaa niako-
kulmaa, on opettajakeskeisyys kuitenkin vield vallitsevampi, julki-
lausumaton koulun toimintakulttuuri. TAm# ilmenee erityisesti opettajien
auktoriteetin vahvuutena. Vaikka etenkin nuorten opettajien auktoriteetti
asetetaan toisinaan kyseenalaiseksi, se on edelleen keskeinen opettajan ja
oppilaan keskindisii rooleja médritteleva tekija.
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7.2.2 HYVA OPETTAJA JA HYVA OPPILAS

Opettajakeskeisen ja oppijakeskeisen kulttuurin tausta-ajatukset nousevat
esille my®s silloin, kun arvioidaan hyvén opettajan ja hyvin oppilaan omi-
naisuuksia. Kuvioissa 8 ja 9 on esitetty suomen kielen opettajien ksityksid

niistd ominaisuuksista:

HYVAN OPETTAJAN OMINAISUUDET:

AMMATTITAITO JA ASIANTUNTIJUUS:
min. hallitsee oppiaineen sisillon ja pedagogiset taidot, hallitsee
opetusmenetelmat, sivistynyt, pedagoginen koulutus,
kyky hytdyntia aiempaa ammattia, climinkokemus,
haluaa olla ajan tasalla ja kehiityd, laajakatseinen.
PSYKOLOGISET JA VUOROVAIKUTUKSELLISET TAIDOT:
mm, ymmirtii oppilaan psykologian, herittad kiinnostuksen,
kirsivillinen, ottaa huomioon oppilaiden tarpeet, yksildHlisen
kehitystason ja erilaiset edellytykset oppia,
kuuntelee oppilasta, asettuu oppilaan asemaan, ei néyryyts tai alista,
kykenee vuorovaikutukseen oppilaan kanssa,
kykenee hallitsemaan oppilasryhmas,
auktoriteetti, ankara, vaativa.
ORGANISOINTITAIDOT:

mm. jirjestelmallinen, tdsméllinen, huolellinen, huoliteltu
KASVATUSTAIDOT JA PERSOONALLISUUS:

mm, kasvattaja, rakastaa lapsia, esimerkki, inhimillinen,
oma itsensi, tunnustaa virheensd, kunnioittaa oppilasta.

KUVIO 8 Hyvin opettajan ominaisuudet
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HYVAN OPPILAAN OMINAISUUDET:

AHKERA:
aktiivinen, funnollinen, motivoitunut, tiedonhaluinen
VIISAS:

oppii nopeasti, ei toista virheitd, itsendinen
KUULIAINEN:
kunnioittaa opettajaa, kuuntelee opettajaa, kuuntelee muita oppilaita
KOMMUNIKOIVA:
ystéavéllinen, hnumorintajuinen, huomaavainen, hyvintahtoinen, hyvakéytoksinen

KUVIO 9 Hyvién oppilaan ominaisuudet

Hyvin opettajan perusominaisuuksina pidettiin ennen kaikkea vankkaa
ammattitaitoa ja asiantuntemusta. Suomen kielen opettajan ndkokulmasta
opettajan ammattitaidon ja asiantuntemuksen tirked mittari oli kielitaito
eli gppinineen sisfllon hallinta. Hyvan suomen kielen taitonsa ansiosta opet-
taja kykenee perustamaan luokkahuoneeseen kieliympariston, jossa oppi-
las voi sukeltaa suomen kieleen ja suomalaiseen kulttuuriin. Kielitaito ei
kuitenkaan yksin riitd, vaan tdrkednd ammattitaidon ja asiantuntemuk-
sen kriteerind suomen kielen opettajat pitivat pedagogisten taitojen, erityi-

sesti opetusmenetelmien hallintaa:

Olga: hyvid opettaja on se joka osaa opettaa, toiset opettajat *osaavat
paljon tietdvat [mm] mutta eivét osaa opettaa

Suomen kielen opettajien késitykset hyvan opettajan ominaisuuksista vas-
taavat Smirnovan ym. (1995, 93) tutkimukseen osallistuneiden venaléisten
opettajien kasityksid. Heistd 58 % oli sitd mieltd, ettd opettajan ammatti-
taito on yksi hinen tirkeimmistd perusominaisuuksistaan. Lisdksi 38 %
piti oppiaineen sisallon hallintaa merkittdvand hyvén opettajan ominai-
suutena.
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Etenkin pedagogisen koulutuksen saaneet nuoret suomen kielen opet-
tajat olivat sitd mielts, ettd opettajan ammatillinen pitevyys pohjautuu muo-
dolliseen koulutukseen, jossa annetaan tarvittavat pedagogiset tiedot ja
taidot:

SP: [vendjéksi: millainen on mielestési hyvé opettaja tai
pedagogi?]

Valentina:  vensjiksi: pedagogi?]

SP: [ven#jiksi: pedagogi, niin]

Valentina:  aa (hyméhtai) se on vaikea kysymys

SP: mm

Valentina: mm. se on [vendjiksi: miten sanotaan ammattilainen] se
on opettaja joka, aa lopetti, aa. opettajaopiston tai
yliopiston, aa. ja. hén. [vendjiksi: hallitsee metodiikan],
hyvin. ja, vield se, hin on. hyvd
[vendjaksi: hyvintahtoinen] ja pid4 lapsesta

Muun kuin opettajankoulutuksen saaneiden opettajien nikemyksissa
suomen kielen opettajan ammatillinen pitevyys perustui ennen kaikkea
hyvain kielitaitoon ja sivistykseen. Lisaksi he korostivat opettajan kykyd
hysdyntédd elamankokemustaan, koulutustaan ja aiemmassa ammatissa
kehittamifén tietoja ja taitoja. Muissa ammateissa tysskennelleet opetta-
jat painottivat ehké yll4ttden myos “sisdistd halua”, erddniaista kutsumusta
opettaa:

Anna: meilld on semmonen tilanne ettd on niin, harvoin ettd
ihminen, jos hdn voi, no puhua suomea, [mm] sitten hin
ei halua tehdi tyots, [mm] koulussa, [mm] se on kyll4,
téssd, pitdd olla. no, erikoisena thmisend ja pitdd no, olla
sisdinen halu opettaa

Hyvin opettajan ammattitaitoon ja asiantuntemukseen liittyy lisiksi opet-
tajan halu olla ajan tasalla ja kehittyd niin oppiaineen sisdllén kuin myts
pedagogisten taitojen hallinnassa. Hanelld tulisi olla mys kykya “ndhdd
huomista pidemmille”: asettaa opetuksen ja oppimisen tavoitteet yksittdistd
[uokka-astetta tai lukukautta laajemmin.

Myds opettajan psykologiset ja vuorovaikutukselliset taidot nousivat
esille. Esimerkiksi hyvd suomen kielen opettaja “ymmdrtid oppilaiden psy-
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kologian”. Hén her#ttds oppilaiden kiinnostuksen suomen kieltd kohtaan,
on kirsivallinen, ottaa huomioon oppilaiden erilaisen kehitystason ja yk-
silolliset edellytykset oppia. Hyvi suomenkielen opettaja pyrkii myds ym-
miértdimédn oppilaan tarpeita kuuntelemalla tt4 ja asettumalla timén ase-
maan. Hén ei ndyryyté tai alista oppilasta, vaan pitii tatéd tytoverinaan:

Olga: mutta opettaja onkin se ettd hdnen pitdd osata opettaa, ettd
ymmértdd sen ettd lapsi ei osaa niin paljon kuin sing, [mhm]
ettd hintd pitdd neuvoa, kérsivillisyyttd siind tarvitaan ja, aina
semmoista tarmoa ettd sind kuuntelet mité lapsi haluaa, [mm]
se on padasia

@ Lempi:
Oppilaat ja opettaja ovat tybkumppaneita, he tekevit tyotd
vhdess4 ja vuorovaikuttavat toisiinsa.

Lempi: ymmértdd myds sen ettd kaikki lapset ovat erilaisia, toinen
pystyy, enempéin [mm] ja toinen, than véhdiseen mut sekin on
hinelle saavutus, [mm] eikd opettajan saisi koskaan, ndyttad
sille lapselle ettd sm4 olet huonompi kuin muut ja kaikilla
tavoin yrittds nostaa sen heikomman. [mm] kyky# olla
parempi. [mm] ettd hin koulusta, niinkun pééttden timin
koulun nitn hin voisi sitten, muistaa sitd koulua ldmpimin
sanoin

Psykologisiin ja vuorovaikutuksellisiin taitoihin liitettiin myds opettajan
johtajantaidot: kyky hallita lapsikollektiivia, saavuttaa ja séilyttda aukto-
riteetti. Lisiksi hyvén opettajan on osattava olla vaativa: “pakottaa” oppi-
laat kunnioittamaan opettajaa:

Nina: hiénelld oli heti suuria vaikeuksia pikkulasten kanssa

SP: siis minkdlaisia, liittyko ne jotenki auktoriteettiin vai

Nina: hé#n on aika timmdinen vaatimaton ihminen, [mm mm] ja hén,
el osaa, kohotta d#ntd. [mhm]| meidin, kouluoloissa [mm],
joskus on pakko, [mm] ja jos n&d lapset huomaavat ettd tim4
ihminen, tdim4 opettaja, ei niin kuin, pakotta kunnioittaa
[mhm] vaan haluaa olla niin kuin aikuisten vlilld meilld on
oma aikuisten kulttuuri, [mm] lapset eiviit vield tunne sitd, ja
hénen oppilaat, no, monet sivistyneet lapset, huomasivat ja
yrittivét kunnioittaa ja niin kuin, no, osoittaa téllaisia niin kuin
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huomion merkkejd [mm] hinti kohtaan, [mm] mutta monet,
eivit oikein vilitd, kuunteleeko hin vai, ymmartddko hin vai
el mitddn

Jelena: vendldiselle lapselle tiytyy oikein kova kuri (nauraa)

SP: (naurahtaa) miksi

Jelena: no koska, he ovat (naurahtaa) (4 sek) he voivat ovat sellaiset
(naurahtaa) lapset, ja, se on, se riippui kasvatuksesta. [aha]
kulttuurasta, omasta kulttuurasta, kotikulttuurasta, [mhm] ja
koulun kulttuurasta myds

SP: ettd on, on totuttu sithen ettd tarvii olla tietty *paikka
oppilaalla

Jelena: mm-m kylld

SP: mikd on opettajan, asema siind, kulttuurissa

Jelena: (3 sek) no opettaja opiskelee, [mhm] ja haluaisin, antaa kaiken,
petaja op ]
[mm] mutta mit4, he haluaisivat *ottaa t4std, on kysymys

Opettajan auktoriteetin yhteydessd puhuttiin usein my&s hidnen organi-
sointitaidoistaan. Hyvi opettaja on jérjestelméllinen, tdsméllinen ja huo-
lellinen. Merkittdvand ominaisuutena pidettiin my6s opettajan huoliteltua
ulkoasua:

@ Ella:

Muistan, kun #itini silloin neuvoi minua, ettd oppilaat tykkédvit
kauniista opettajasta. N&in olikin! Muistan ensimméisen opettaja-
praktiikan, jolloin olin keskikoulussa [- -] Petroskoissa. Oli vaikea
hallita suurta ryhma4 vensjin kielen ja kirjallisuuden tunnilla. Sii-
hen tarvitsin paljon. Ymmiérsin, ettd opettaja vastaanotetaan alussa
- ulkonidn perusteella, sittemmin jo kaikki muu. Ne muut tiedot
tulivat jo yliopistosta ja eldminkokemuksista.

Hyvin moni suomen kielen opettaja korosti opettajan kasvatustaitojaja per-
soonallisuutta, Hyva opettaja on kasvattaja, joka tiedon vilittdmisen lisaksi
antaa oppilaille sosiaalisia, moraalisia ja eettisid ohjeita toimia yhteis-
kunnassa. Hyv# opettaja on myos esimerkki. Hén ei ole kunnianhimoinen
vaan inhimillinen oma itsens4, joka tunnustaa oppilailleen tekeméns# vir-
heet. .
Opettajan kasvatustaidot ja persoonallisuus korostuivat erityisesti
silloin, kun suomen kielen opettajat vertasivat kouluopettajan ja yliopisto-
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opettajan tystd. Koulussa opettajan on kiinnitettidvi erityistd huomiota kas-
vattajan tehtédvainsg, kun taas esimerkiksi yliopistossa opettaja voi kes-
kittyd tiedon vilittimiseen. Témi ero ilmenee my&s vendjan kielen opet-
tajaa tarkoittavissa sanoissa udcitel” (‘opettaja’, koulu-opettaja) ja
prepodavatel” (opetuksen antaja’, yliopisto-opettaja):

Julia: minusta mm on, on suuri ero, opettaja ja, opetuksen antaja
sanoisin niin [mm] (naurahtaa)

SP: joo md ymmaérrin

Julia:  tietddkseni minulla mm suomen suomen kielessi ei ole,
vendjin sanan prepodavatel’ vastinetta

SP: no se on yliopiston opettaja mm

Julia: nu ja sen paikkeilla mutta, [mm] meill4 on siis opettaja ja
opetuksen antaja [mm] ja minusta se on, niiden sanan véalissa
on suuri ero [ero aha] koska opetuksen antaja vain, antaa
tietoja [mhm] siis vain, antaa ainetta [mm] mutta opettajan sen
lisdksi tdytyy, opettaa olemaan hyvintahtoisia rehellisii ja
viisaita [mm] seuraihmisii siis, tdytyy yrittdd tehd4 niin etts,
lapset tulevat hyviksi ihmisiksi, [mhm] ja siis, no minusta
atkaisemmin kaikki tiesivit tdméin eron koska, meilld
nyky#dénkin sanotaan ettd korkeakouluissa tydskentelevét
opetuksen antajat, [joo] ja koulussa opettajat

Monet suomen kielen opettajat pitivit térkedna sit4, ettd opettaja rakastan
ja kunnioittaa lapsia. Téma on vendldisessd kontekstissa keskeinen opet-
tajan persoonallisuuteen liittyvd perusominaisuus, joka ilmeni myos
Smirnovan ym. (1995, 93) tutkimuksessa (ks. myos Stefanovskaja 1998,
94).

Julia: hinen tietysti tarvitsee rakastaa lapsia ja mm tietdd
heidédn psykologiaansa

SP: joo, minkélainen teiddn mielestdnne on hyvd pedagogi tai
hyvi opettaja

Lempi: no ennen kaikkea se joka, haluaa opettaa ja rakastaa lapsia,
[mm] jos siti ei ole ja jos on joku muu tarkoitus, [mhm]
esimerkiksi kunnianhimo tai, [aha] se ei ole endd hyva
mielestédni, [mhm] ettd opettajan pitiis tulla luokkaan ja nihdd
lapset ja rakastaa jokaista, olkoon h&n minkélainen tahansa,
[mm] ja mitd tahansa opettaisi se opettaja ettd jos ei ole sitd
rakkautta...
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Ent4 millainen on suomen kielen opettajien mielesti hyva oppilas? Useim-
mat opettajat olivat sitd mielts, ettd hdn on ennen kaikkea ahkera: osallis-
tuu aktiivisesti tuntitygskentelyyn ja tekee tunnollisesti kotitehtévit:

Tatjana: sielld oli kaksi tyttod jotka olivat venaldisestd perheests, ja,
he opiskelivat huonosti esimerkiksi toisella kolmannella
luokalla, he eivit osanneet kirjoittaa yhtidn heilld oli niin
paljon virheits ettd mind en ymmairtinyt mitid he kirjoittavat
mitd he haluavat sanoa, [mm] ja. puhekieli oli niin niin
vaikeata ettd, mutta niyt heilld on nelosia ettd he ahkerasti
tekivit tyotd, [mm joo] joka piiva joka tunti ja kun viime
vuonna oli, meilld oli suomen kielen koe, oppivuoden
lopussa. [mm] eréds niistd sai, toinen tytto sai viitosen ja
toinen tyttd sai nelosen

Ahkera oppilas on myds kiinnostunut ja motivoitunut oppija. Hdan on ha-
lukas etsiméén lisd4 tietoa vield senkin jalkeen, kun on sitd saanut opet-
tajalta. Luontainen uteliaisuus on niin ikédn hyvén oppilaan ominaisuus:

Lempi:

@ Minusta paras oppilas on se, joka haluaa, tiedustelee, on utelias ja
vapaamielinen, Hénen kanssaan ei ole helppo, mutta mielenkiin-
toista.

Ahkeruus, kiinnostuneisuus ja uteliaisuus olivat myos Smirnovan ym.
(1995, 93) tutkimukseen osallistuneiden veniléisten opettajien mielestd tér-
keimpid hyvan oppilaan perusominaisuuksia. Hyvéin oppilaan ei siis tar-
vitse olla vilttamstts viisas, mutta hdnen on oltava valmis tekeméén tys-
téd: "vain tarmokkuus tuo tuloksia”.

Vaikka suomen kielen opettajat asettivatkin ahkeruuden viisauden
edelle, he pitivit viisqutta hyvdn oppilaan ominaisuutena, Viisas oppilas
on opettajan tysn ndkskulmasta helppo, silld hén oppii nopeasti eik tois-
ta tekemigén virheitd. Viisas oppilas osaa tytskennelld myds itsendisesti.
Toisaalta viisas oppilas on myos haastava, sill opettajan tulee olla valmis
pitdmadn ylld timén mielenkiinto ja tarjoamaan télle haastavampia teh-
tévid. Viisas oppilas laittaa myds opettajan taidot ja tiedot puntariin.
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Yksi hyvin oppilaan perusominaisuuksista on kuuliaisuus. Kuuliai-
nen oppilas kunnioittaa opettajaa; hén ei aseta taimén auktoriteettia ky-
seenalaiseksi. Han myds kuuntelee opettajaa ja toisia oppilaita. Kuuliai-
nen oppilas keskittyy oppitunnilla tytntekoon ja antaa tyrauhan niin opet-
tajalle kuin toisille oppilaillekin.

Suomen kielen opettajat pitivit my0s tirkedna sitd, ettd oppilas on
kommunikoiva. Tallainen oppilas on ystavallinen ja huumorintajuinen ja
hénen kanssaan on helppo olla vuorovaikutuksessa sekd oppitunnilla ettd
sen ulkopuolella. Kommunikoiva oppilas on myds huomaavainen, hyvan-
tahtoinen ja hyvakaytsksinen. My&s Smirnovan ym. (1995, 93) tutkimuk-
sessa venildiset opettajat arvostivat oppilaan kommunikointikykya. Opet-
tajista yli puolet piti tirkedni oppilaan avoimuutta ja puolet oli sitd miel-
t4, ettd oppilaan seurallisuus eli kyky keskustella ja olla vuorovaikutuksessa
on yksi tirkeimmist4 hyvin oppilaan ominaisuuksista.

Joidenkin suomen kielen opettajien nikemyksissd nousivat esille my6s
arvottavat kisitykset hyvan oppilaan ominaisuuksista. Oppilaat saatet-
tiin jakaa hyviin ja huonoilin oppilaisiin, jolloin esimerkiksi hyvan oppi-
laan ominaisuuksia olivat aktiivisuus ja reippaus, kun taas huono oppilas
oli hiljainen ja hidas:

Nina: pitéis olla tasoryhmid koska mé ymmérran, etté jos lapsi on
huono, aika hiljainen, oikein hidas, lapsi, [mm] vaan
timmoisend niin [mm] kuin miké se on, neljissdkymmeness,
minuutissa hén ei pysty olla samassa vauhdissa kuin joku
reipas ja [mm] aktiivinen, [mm] ne eivit, kommunikoi oikein
hyvin luokassa, ei ole hydty4 kenellekéén, [mm)] sen vuoksi
ndmaé tasoryhma olisi hyvd, [mhm] ja ainakin alussa kun meilld
oli suuria, vaikeuksia vield, se oli ilmeisesti paras ratkaisu,
[joo] mutta nyt me katsotaan ettd, niin kuin meilid lapsetkin
muuttuvat, [mmy] jotakin siing tapahtuu me eilen puhuttiin
siitd, [aha] lapset, muuttuvat, koulun, padsee enemmain
sivistyneiti oppilaita kuin aikaisemmin, [mm] melko, kaikki
osaavat lukea, [mm] ei ole yhtidkédn lasta joka el osaa lukea

SP: kun tulee kouluun

Nina: kun tulee kouluun, [mhm] on, otettava se huomioon, [mhm] on
otettava, ja sen vuoksi me katsotaan ehkéipd me emme, niin
kuin, tee néité ristejd, [mm] lasten, ylépuolella
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Myts kotitaustan merkitystd oppilaan hyvédn tai huonoon koulume-
nestykseen arvioitiin. Esimerkiksi inkerinsuomalaista sukujuurta olevien
oppilaiden arveltiin olevan venildisid oppilaita parempia siksi, ettd
suomen kieli oli heilld “geeneissd”. Hyvien vendldisoppilaiden katsottiin
puolestaan oppivan suomea erityisesti sen vuoksi, ettd he olivat viisaita,
ahkeria ja tunnollisia oppilaita, joilla oli korkeasti koulutetutja sivistyneet
vanhemmat. Oppilaan hyvéi koulumenestysti saatettiin myos ihmetellg,
jos hinen kotitaustansa oli totutusta poikkeava:

@~ Tapasin aulassa kuudesluokkalaisen VO3:n, joka tuli isoisénsd

kanssa keskustelemaan koulun vaihdosta ja odotti vuoroaan pdésy-
kokeeseen. VO3:n isoisd oli kuullut, ettd koulussa *1 olisi parempi
suomen kielen opetus; VO3:n nykyisessd koulussa opettajat "ovat
vendliisii”. VO3:n isoisd toivoi, ettd olisin testannut timan kielitai-
toa. Kysyin VO3:ta joitakin yksinkertaisia asioita, kuten hénen
ik#dnsd ja harrastuksiaan. Isoisd tarkkaili VO3:n vastauksia ja pyy-
si tatd kdyttdmadn kokonaisia lauseita vastatessaan minulle. Kysyin,

mistd isoisd oli oppinut suomea. Vastaus oli yllattdvi: auttaessaan
VO3:a suomen kielen kotitehtdvien teossa.

VO3 valittiin lyseoluokalle, sills hin 14p4isi padsykokeen hy-
vin pistein. Valintakomission opettajat kertoivat lapsen perhetaus-
tasta. He ithmettelivit, miten tdim4 oli niin hyvi oppilas, vaikka asui
isovanhempiensa luona (vanhemmat olivat kuolleet). Kaiken kuk-
kuraksi oppilas oli etniseltd taustaltaan tataari. (28.5.1997, kentta-
péivikirja s. 44.)

Hyvien ja huonojen oppilaiden lisiksi suomen kielen opettajat kertoivat
ns. tihtioppilaista. Namd olivat tavallisesti opettajien “omia oppilaita”, jot-
ka olivat menestyneet koulujenvilisissi kilpailuissa. Opettajat olivat heis-
td hyvin ylpeits, silld oppilaan menestys nihtiin osoituksena my®os opetta-

jan ammattitaidosta:

@ Tatjana:

Suurena lahjana opettajalle on se, kun oppilaat ndyttdvat kykyjanss
joissakin asioissa. Esimerkiksi tdnd vuonna 9. luokan oppilas [- -]
tuli Kaupungin tieteellisen konferenssin voittajaksi. Hén teki esi-
telmén suomen kielell. Esitelm#n aiheena oli "T4rkeitd vaiheita
Suomen taiteen kehityksessd”. 20:sta esitelmists, jotka olivat tehty
englannin, ranskan, saksan ja suomen kielelld, hdnen esitelménsa
oli tunnustettu parhaaksi. Hén sai I palkinnon.
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[- -], 7. luokan oppilas, sai kolmannen palkinnon Kaupungin suo-
men kielen kilpailuissa. Sehén oli niin iloista!

Useat suomen kielen opettajat toivat esille myts ajatuksen, ettd kaikki op-
pilaat ovat erilaisia. Ei ole oikeudenmukaista jakaa oppilaita hyviin ja huo-
noihin, vaan opettajan tulisi ottaa huomioon oppilaiden yksilslliset edelly-
tykset opetusta suunnitellessaan. Opettajan tulisi rohkaista oppilasta [uot-
tamaan itseensd ja tukea titd matkalla “synkin metsin lipi”:

Elviira: lapselle ei voi sanoa ettd hdn on, huono. [mm] hénelle
tarvitsee sanoa, ettd hiin ei ole niin kuin toiset, [mm] hdn on
vihin erilainen kuin toiset, [mm] jos me alusta sanomme
ettd hdan on *huono, sitten hén tuleekin huonoksi, [mm]
minun mieltd, [mm] joo mutta miné olen tdssd koulussa vain
yksi, toinen vuotta ja en voi vield mitd4n. [vaikuttaa,
asioihin] joo, ettd min4 otan niitd, kolmasryhmdisi4 lapsia,
kenelle on sanottu jo, ettd he ovat huonoja, [mm] ja yritin
heille sanoa ettd he ovat hyvid, [mm] ja mé yritdn yhdessd
heiddn kanssa [mm], menné ja [mm] tehd tyotd

Rogovin (1998, 64-68) mukaan késitykset opettajalta vaadittavista omi-
naisuuksista ovat sdilyneet venildisessd koulussa melko muuttumat-
tomina. Opettajan tidrkeimpind ominaisuuksina pidetiddn edelleen sivis-
tyneisyyttd, ammatillista patevyyttd ja organisointikykyd. Nami ominai-
suudet tukevat opettajakeskeisempéd kulttuuria, vaikka julkilausutut ar-
vot ja normit niin valtakunnalliselta kuin koulukohtaisellakin tasolla edus-
tavat oppijakeskeisen kulttuurin ndkemyksis.

Suomen kielen opettajien ndkemykset hyvén opettajan ominaisuuk-
sista ovat osin yhtenevit ns. perinteisten kisitysten kanssa. Heidén na-
kemyksissdan nousee kuitenkin varsin voimakkaasti esille myds oppija-
keskeistd kulttuuria myotiilevid arvoja, kuten hyvéan opettajan pyrkimys
samastua oppilaan asemaan ja toimia timén tyStoverina.

Kisitykset hyvin oppilaan ominaisuuksista sisaltédvit niin ikdén se-
k& opettajakeskeisen ettd oppijakeskeisen kulttuurin piirteitd. Opettajakes-
keisyys ilmenee erityisesti sellaisissa hyvan oppilaan perusominaisuuksissa
kuin ahkeruus, viisaus ja kuuliaisuus. Oppijakeskeisempidd kulttuuria
muistuttavat puolestaan oppilaan kommunikoivuuteen liittyvit ominai-
suudet.
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7.3 OPPITUNTIANALYYSI:
KASITYKSET JA KAYTANTEET

Tarkastelen tdssd luvussa seitsem#d suomen kielen oppituntia 1. luokasta
11. luokkaan (1., 2., 3., 5,, 8., 10. ja 11. luokka). Oppitunnit ovat perdisin
Pietarin koulusta 204 ja Petroskoin koulusta 17. Olen valinnut oppitunneiksi
sellaisia, jotka kenttdhavaintojeni mukaan edustavat tyypillistd suomen
kielen oppituntia kullakin Iuokka-asteella ndissd kouluissa. Oppitunnit
eivit siis ole samasta koulusta, samalta vuorokaudelta, saati samalta vuo-
delta, vaanne on tissi esitetty luokka-asteiden mukaisessa jarjestyksessé
kuvitteelliseksi paivéksi.

Oppitunnit on valikoitu my&s opettajien mukaan: olen pyrkinyt va-
litsemaan analyysiin opettajia, jotka edustavat erilaisia ammatillisia ura-
polkuja, tytskentelevit eri kouluissa ja joiden ilmaisemat kisitykset ope-
tuksesta ja oppimisesta sis#ltdvit opettajakeskeisen ja/ tai oppijakeskeisen
kulttuurin piirteitd.

Analyysin tavoitteena on lisdtd ymmérrysts siitd, miten suomen kie-
len opettajien kisitykset ja opetuskiyténteet kohtaavat. Keskityn oppitun-
nin analyysissa sen sisaltoon, opetusmenetelmiin sekd opettajan ja oppi-
laan toimintaan. Kytken analyysin kenttdhavaintoihin seki opettaja-
haastatteluissa esiin nousseisiin k4sityksiin suomen kielen oppimisesta ja
opetuksesta.

Lopuksi tarkastelen oppituntien keskeisimpii piirteitd seuraavien ky-
symysten avulla: Millaiseen nikemykseen kielestd suomen kielen oppitunti
perustuu? Kuka hallitsee oppimisprosessia? Miten oppilaan menestysti
arvioidaan ja millaiseen motivaatioon hantd suunnataan?

7.3.1 1SOJA JA PIENIA KIRJAIMIA
(1. LUOKKA, NATALIA)

Suomen kielen opettaja Natalia on syntynyt Petroskoissa vuonna 1969.
Natalia pitdd itsediin vendldisend, vaikka hinelld on myos inkerin-
suomalaisia, ukrainalaisia ja katjalaisia sukujuuria. Natalian perheelld on
Suomessa sukulaisia, joista vanhimmat ovat muuttaneet Suomeen vallan-
kumouksen jélkeen ja ajan mittaan assimiloituneet suomalaiseen yhteis-
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kuntaan. Kotona #iti puhui suomea, isd vendjda. Natalia puhui lapsena
suomea #idin kanssa. Hin ei kertomansa mukaan muistanut paljon lap-
suuden kielesti:

Natalia: mun perheesséni &itini puhuu suomea [aha] mutta, ei paljon
koska mun iséni ei osaa suomea, [joo] hén on venildinen
[mm] ja sen takia me emme puhuta siis ku isd on, [mm]
porukassa (hymahtidd) [joo] ja me puhuttiin lapselta méd
puhuin suomea mutta en muistanu mitéén [mm] paitst se
ettd siis “kissa tulee ténne anna maitoa” [naurahtaa] ja sitte
(naurahtaa) “mind olen hyva tytit”

Natalia edustaa nuoremman sukupolven uraopettajia (I urapolkuy, ks. Iuku
6.2). Han on valmistunut Petroskoin valtionylipistosta vuonna 1992 p#a-
aineena suomi. Hén oli aloittanut ty6n suomen kielen opettajana jo val-
mistumista edeltdvand vuonna. Natalia opettaa eri luokka-asteilla (1.-3.,
5.-7.,9.11.) sekd suomen ettd englannin kieleen erikoistuneita oppilaita.
Natalialla on 25 oppituntia viikossa, mitd hin pitdéd vihdisena.

Natalia kuvaa koulunsa ilmapiiria hyvéksi. Hanen oli helppo tulla
tyoskentelemédn kouluun, silld hdn on entisid oppilaita. Jotkut opettaja-
kollegoista ovat hdnen entisid opettajiaan ja “melkein oitis” heistd on tul-
lut hyvid tyStovereita ja ystdvid. Ailemmin muotoutunut opettaja-oppilas
-suhde nayttda kuitenkin edelleen olevan vahva.

Natalian mielestd suomen kielen opettajan tirkein tavoite on saada
oppilas kommunikoimaan suomen kielelld: puhumaan, kertomaan itsestdan
ja ymmaértdmddn muiden puhetta. Natalia itse pyrkii puhumaan oppi-
tunnilla enimmiékseen suomea. Hiin yrittas selittdd myos kieliopilliset muo-
dot esimerkkien avulla aluksi suomeksi. Jos tdimi ei onnistu, hin vaihtaa

Natalia kdyttdad opetuksessaan Karjalassa laadittuja oppikirjoja, silld
niissd on hdnen mielestdan kielioppi “hyvin esitetty”. Sanastoltaan oppi-
kirjat ovat kuitenkin vanhentuneita. Han kiyttdd myos suomalaisia oppi-
Kkirjoja, mutta niitd voi hyddyntdd opetuksessa vihemman, silld ne on suun-
nattu suomea didinkielenddn puhuville. Natalia pyrkii myos kerddméaan
materiaalia Suomen matkoillaan. Lisdksi hdn nauhoittaa koulussa vierai-
levien suomalaisten puhetta, jotta oppilaat kuulisivat muidenkin kuin
opettajan puhuvan.
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Natalian kisityksissd opettajan ja oppilaan rooleista ja ominaisuuk-
sista yhdistyvit opettajakeskeisen ja oppijakeskeisen kulttuurin piirteet.
Natalian mielestd suomen kielen opettaja on “psykologi ja sosiologi”, ei
pelkéstidan vieraan kielen opettaja. Opettaja “efsii tietd oppilaan sieluun”.
Hén ei ole “"guru” vaan oppilaan vanhin ystdvi ja tyStoveri, Tam4 ei kui-
tenkaan tarkoita sitd, ettd opettajanja oppilaan vililld ei olisi rajaa. "Opet-
taja on aina opettaja, oppilas on aina oppilas.” Opettaja on oppilasta viisaampi
ainakin opetettavassa aineessa. Oppilaan tulee osoittaa kunnioittavansa
opettajaa esimerkiksi teitittelemilld hanta.

Natalian on vaikeata kuvata hyvidd opettajaa. Hén itse pyrkii ole-
maan opettajana oma itsensd. Han ei “irvistele” oppilaalle vaan suhtau-
tuu tdhdn kuin vertaiseensa. Hén ei nimittele oppilasta tyhmaksi, silld
kaikki oppilaat ovat viisaita. Opettajan on myds tunnustettava, ettd hin
onjoskus vadrissd.

Hyvi oppilas on Natalian mielest4 sellainen, joka kuuntelee opettajaa.
Hinen tulisi osoittaa, onko han kiinnostunut opetuksesta. Mikéli oppilas
ei ole kiinnostunut, opettajan tehtdvéni on pyrkid muuttamaan ope-
tustaan.

Ennen ensimmiisen luokan oppituntia Natalia kertoi puhuvansa oppilaille

enimmikseen vendjdd, silld “lapset eivit osaa vield suomea”. Tavanomaiset
oppituntiin liittyvit kehotukset, kuten “ota liifu” tai “nouskas” hdn sanoo
suomeksi. Tunnin tavoitteena on opetella pienen ja ison I-kirjaimen kirjoit-
tamista.

Tunnilla on kahdeksan ensimmaéisen luokan oppilasta. He katsovat
vierasta uteliaastija kuiskuttelevat keskenddn. Luokkahuone on viihtyisé:

seinille on ripustettu oppilaiden t&itd ja Suomen kartta. Oppitunti alkaa:

Opettaja: “Pdivdd! Piivii! Meil on nyt iloinen vieras” [opettaja néyttad
nallea]. “"Mind olen Mikko. Kuka sini olet?” Oppilaat kertovat vuoro-
tellen nimensd. Opettaja: “Mutta meilli on vield yksi vierns.” Oppilaat
tulevat luokseni, sanovat nimens4 ja kysyvit, kuka mind olen. Jot-
kut oppilaista arastelevat, vdhin pelkddvatkin minua. Puhun yh-
delle oppilaalle vendjad, jotta hin olisi saanut jannityksensé laan-
tumaan. Opettaja kieltdd: “Ald puhu vendidd! Puhu suomea!” Lopuksi
opettaja kehuu oppilaita vendjiksi: “Kaikki oppilaani ovat hyvid.”
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Tunti on hyvin opettajajohtoinen: kaikki tunnilla tehtédvit harjoitukset ete-
nevit opettajan kisikirjoituksen mukaan. Tunnilla kerrataan sanoja
palloleikills, jossa opettaja sanoo sanan vendjdksi, antaa jollekin oppilaal-
le pallon, oppilas ké#dnt4s sanan suomeksi ja antaa pallon takaisin opetta-
jalle. Ison ja pienen l-kirjaimen kirjoitusta harjoitellaan omiin vihkoihin,
joihin opettaja on kirjoittanut esimerkkilauseen. Tamén jilkeen oppilaat
leikkivat tunnilla opettajaa esittamalld itse piirretyistd kuvakorteista ky-

PR

symyksia “mikd tdmd on?”, “miki minulla on?”, joihin muut oppilaat vas-
taavat. Lopuksi lauletaan Porsaita didin ocomme kaikki. Oppikirjaa ei talld
tunnilla kéytetd. Opettaja pyrkii saamaan kaikki oppilaat osallistumaan
tuntitydskentelyyn. Aika ajoin hin joutuu muistuttamaan oppilaita hy-
vistd kdytoksestd:

OPETTAJAN JA OPPILAIDEN TOIMINTAA KUVAAVIA REPLIKKEJA:

Tunnin aloitus. Opettaja suomeksi: “Alké kailken toistako”, “Téim
on Mikko. Mikko juoksee. Onko oikein?”. Opettaja vendjiksi: “Pyysinkd
avaamaan oppikirjan? Missd oppikirian on oltava?” Opettaja suomeksi:
“Sanomme yhdessi! No, sano!”.

Sanastoharjoitus. Opettaja suomeksi: “Niin, nyt nouskaa, leikimme
vihin”, “Mind sanon vendjiksi te sanotte suomeksi.”
Kirjoitusharjoitus, Opettaja vendjiksi: “Miksi kirjoitat keskelle rivid?”
Virheitd, paljon virheitd” Sind XX teet tydti hitaasti, tee nopeammin!”
Opettaja suomeksi: “Mikids fuo on?” Opettaja vensjaksi: "Minun tiy-
tyy rangaista sinua YY.” “En nie ravhallisia oppilaita, vaan hullun luo-
kan”, “ZZ, katson sinua ankarasti.”

Kysymysharjoitus. Oppilas suomeksi: “Kuka sing olet?” [p.o. Mikd
tdimd on?] Opettaja vendjiksi: XX, mitd tuo puhe nyt oikein on?” Opet-
taja vendjdksi: “Ette osaa kdyttdytyd. Miksi minun pitdd huomauttaa eka-
luokkalaisia? Vield yksi ddni, ja me emme koskaan leiki korteilla.”
Loppulaulu. Opettaja suomeksi: “Joo, paljon kiitoksia. Ja nouskaa, lau-
lamme kaikki yhdessi”. Opettaja sanoo oppilaiden kuullen, ettd ndm4
laulavat, kenen lapsia ovat: Porsaita didin...

Tunnin loppua on odotettu jo kauan - ekaluokkalaisten keskittymiskyky
pettdd aika ajoin. Kotitehtdviksi oppilaiden tulee harjoitella ison ja pie-
nen l-kirfaimen kirjoitusta esimerkkilauseen avulla. Oppilaat juoksevat
vélitunnille. Opettaja jad kirjoittamaan muistiinpanoja vihkoonsa.
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Vaikka Natalian késitykset opetuksesta ja oppimisesta sisélsivit
oppijakeskeisemmén kulttuurin periaatteita, hdnen opetusmenetelmznsi
sekd tunnilla ilmenneet opettajan ja oppilaan roolit noudattivat opettaja-
keskeisempéd kulttuuria. Opettajan tehtdvand oli tunnilla suunnata ja
valvoa oppimista. My8s opettajan jdrjestysmiehen rooli nousi talld tunnil-
laesille.

7.3.2 YKSIKKO JA MONIKKO
(2. LUOKKA, LIDA)

Lida on syntynyt Karjalassa vuonna 1949. Hén on inkerinsuomalainen.
Lidan lapsuudenkodissa puhuttiin sekd suomea ettd vensjad. Opettajan
ammatti oli Lidan lapsuuden haave, ja jo kouluaikana hin auttoi luokan-
opettajaa heikompien oppilaiden tukiopetuksessa. Koulun jilkeen Lida haki
Petroskoin yliopistoon suomen kielen osastolle ja valmistui vuonna 1971.
Hin on tytskennellyt suomen opettajana miltei 20 vuotta. Lida edustaa
sils vanhemman sukupolven uraopettajia (I urapolku, ks. luku 6.2).

Lida opettaal.,2.,7.,9.ja11. luokkaa. Tédnd vuonna (1997) hin opet-
taa lisaksi ensimméistd kertaa englantiin erikoistuneita oppilaita. Lida
yrittdd jérjestdd opetuksen siten, ettd se olisi mielenkiintoista. Oppilaat
pyytavit, ettd suomen kielen tunneilla laulettaisiin ja leikittdisiin, Tunnit
alkavatkin tavallisesti laululla, jonka jilkeen harjoitellaan kysymyksii ja
jatketaan tuntia suunnitelman mukaan. Lida kdytt4d mielellddn lauluja
oppitunneilla; se on hinen mielestddn parempi menetelm4 kuin esimerkiksi
drillien kyttos.

Lida pit44 Karjalassa julkaistuja oppikirjoja vanhentuneina, mutta
oppikirjan laatijoita ei tdlla hetkelld ole. Han kiyttas Karjalassa julkaistu-
jen oppikirjojen lisdksi my6s suomalaisia oppikirjoja, kerdd materiaalia
aikakausi- ja sanomalehdistd. ” Kaikki materiaali pitdd olla omassa pédssi”,
hin sanoo. Lida tekee tuntisuunnitelman ja antaa oppilaille tunnilla kési-
teltdvin aiheen. Jos oppilaita kiinnostaa jokin muu aihe, Lida pyrkii t4-
man hysdyntdméan, silld hdnen tavoitteensa on saada oppilaat puhumaan
suomea. Alaluokilla, suomen kielen opiskelun alussa, hin joutuu kuiten-
kin kdyttamaan oppitunnilla paljon vendjad. Yliluokilla han pyrkii puhu-
maan vain suomea, "mutta joskus se menee vendjin kielelle.”
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Koulu on Lidan toinen koti. Hénen olisi vaikea kuvitella tytsken-
televinsd jossakin muualla kuin koulussa. Lida pitd4 oppilaistaan. Hin
keskustelee heid4n kanssaan ja kuuntelee heid4n ilonsa ja surunsa. Op-
pilaat luottavat haneen, Tatd Lida pitdd erityisen tdrkedna.

Lidan mielests hyv opettaja on sellainen, joka on péteva omalla alal-
laan. Lisdksi hdnen pitdd ymmértid4 toisia ihmisid ja asettaa itsensd mui-
den asemaan. Lidasta tuntuu, ettd hén on sellainen opettaja, mutta asiaa
pitdisi kuitenkin kysyé oppilailta. Hyviand oppilaana Lida pit4d tiedon-
haluista oppilasta, “jolla on paljon kysymyksid”. Hin kuuntelee my0s toisia
oppilaita sek# opettajaa. Hin ymmaértds, mitd opettaja haneltd vaatii.

Suomen kielen oppitunnilla on yhdeksan oppilasta. Tunti alkaa terveh-
dyksilld. Opettaja kertoo, etti tilld oppitunnilla harjoitellaan yksikon ja
monikon muodostamista verbeistd, esimerkiksi “soittaa”, “soittavat” ja
kysymyslauseen muodostamista kyseisten verbien avulla “soitfaako?”,
“soittavatko?”. Oppikirjana kiytetdan Suomen kielen oppikirjaa 2, lisdksi op-
pilailla on tyvihkot.

Oppilaat harjoittelevat yksikon ja monikon muodostamista aluksi esi-
merkkilauseiden ja itse keksimiensd lauseiden avulla. Tdmén jilkeen he
muodostavat lauseita opettajan niyttamistd kuvista ja p#ittelevit, onko
kuvan lause oikein vai viarin seki tekevit kuvista itse kysymyksid. Opet-
taja kayttas kieliopillisia termejd, kuten substantiivi, verbi, yksikks, mo-
nikko. Opettaja vaatii oppilaiden vastauksissa kokonaisia lauseita: “Nuk-
kuuiko kissa? Kylid, kissa nukkuu.” Oppilaat korjaavat toisten oppilaiden vir-
heitd ja puhuvat toisten oppilaiden péille. He vaikuttavat innostuneilta:
eivit aina malta mietti3 itsekseen, vaan sanovat heti d4neen, mitd mie-
leen tulee. Yksi oppilas kiyttdd kysymyslauseen -ko -kg -paitettd eri ta-
valla kuin on opittu: " Tyt6tké istuvat?” Opettaja sallii sen ja pyytad oppi-
laita miettim##4n, millaisen merkityksen lause sai.

Harjoittelu keskeytyy hetkeksi, ja oppilaat voimistelevat laulun tah-
dissa: ”Pid, olkapdd, peppu, polvet, varpaat”. Timan jilkeen oppilaat muo-
dostavat yksikostd monikkoja pallopelin avulla. Opettaja heittdd pallon
oppilaalle ja sanoo lauseen yksikossd, esimerkiksi “poika soittaa torvea”,
josta oppilaan tdytyy muodostaa lause monikossa “pojat soittavat torvea”.
Lopputunti lauletaan lastenlauluja (Pienet sammakot, Kolme varista). Opet-
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taja kayttdd tunnilla enimmiékseen suomea. Halutessaan varmistaa, etts
oppilaat ovat ymmadrtineet, hin puhuu ven4jas.

OPETTAJAN JA OPPILAIDEN TOIMINTAA KUVAAVIA REPLIKKEJA:

Yksikko jamonikko. Opettaja suomeksi: “Miten sanotte suomeksi...?”,
“Lausumme yhdessi”, ”Seuraavaksi”, “Katsopas tinne”, “Aivan oikein”,
“Sanokaa nyt...”, “Kuunnelkaa timé lause ja lausumme kaikki yhdessi”,
“Miksi sind kitytit yksikkdd jos sinulla on ‘tytdt’?”, " Vield kerran”, “Onko
oikein?” [signaali virheestd], “Hyvd, istukna, kaikki osasivat.”. “Nyt kuun-
nelkaa ja vastatkaa kysymyksiin”. Opettaja vendjiksi: “Kuyunnelkaa mi-
nua, olkaa hyvi!” Opettaja suomeksi: “Kuka vastan? Vain XX osan?
XX, ole hyvd, vastan.”, “Poikan nimi, onko se oikein?”, “Kuunnelkas, YY
kirjoitti poika soittavat torvea, onko otkein?”, “ Autarmme Y'Y 6 hiin ei osaa
keksid lausetta, vai osaatko?” Oppilas: “Kakku...” Opettaja: “Kakku on”
Oppilas: “Kakku on...” Opettaja vendjiksi: “Sano makea.” Oppilas:
“Eto makea,” Opettaja: “Kakku on makea.”

Tunti loppuu kellon soitua. Opettaja ei anna kotitehtavis, silld ensi vii-
kolta on loma. “Levdtkdii hyvin! Nikemiin{ Hei hei!” Tunnin lopuksi opet-
taja kysyy, miten oppilaat pérjasivit - oliko oppilaiden kielitaito vaadit-
tavalla tasolla? Hén oli itse tyytyviinen oppituntiin, silld oppilaat olivat
aktiivisia. My0s hénen pitid olla tunnilla “afikera”, silld hén on vastuussa
siitd, mitd ja miten oppilaat oppivat:

Lida: minun pitdd nihdd *jokaista, ja kysyd *jokaiselta ja monta
kertaakin, [mhm] ja ymmiértdd ettd he, jokainen ymmartad
minua, [mhm mhm] mini olen vastuullinen *siitd mit4 he
osaavat

Edellisestd esimerkistd kdy hyvin ilmi se, ettd Lidan kasitykset opetukses-
ta ja oppimisesta ovat melko opettajakeskeiset. Han pitdd vastuun-
ottamista oppimisesta omana tehtdvanasn, mikd ilmenee oppitunnilla mm.
opettajakeskeisind opetusmenetelmind. Oppitunti etenee Lidan johdolla
hinen kirjoittamansa késikirjoituksen mukaan.
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7.3.3 AANEEN LUKUA JA SANASTON KERTAUSTA
(3.LUOKKA, OKSANA)

Oksana on syntynyt Petroskoissa vuonna 1974. Hinen didinkielenss on
leen. Koulun jilkeen Oksana haki opiskelemaan suomea Petroskoin yli-
opistoon. Tam4 oli isén vaatimus, silld h#n kielsi Oksanaa hakemasta kan-
sainvilisten suhteiden instituuttiin Moskovaan, Oksana valmistui Petros-
koin yliopistosta vuonna 1996. Han alkoi tygskennelld entisessd koulus-
saan suomen kielen opettajana opiskellessaan vield yliopistossa kolman-
nella vuosikurssilla. Han on opettanut suomea nelji vuotta. Oksana edus-
taa Natalian tavoin nuorempia suomen kielen uraopettajia (Il urapolkuy,
ks. luku 6.2).

Oksana opettaa sekd suomen ettd englannin kieleen erikoistuneita
luokkia. Hinen opetuskielensé vaihtelee sen mukaan, ovatko oppilaat
erikoistuneet suomeen vai englantiin. Hin puhuu enimmékseen suomea
esimerkiksi 3. luokan oppilaille, jotka ovat erikoistuneet suomeen. Englan-
tiin erikoistuneessa ryhmaéssa (6. luokka) hdn sen sijaan joutuu kdyttaméaan
enemmin venijad, silld oppilaat osaavat suomea "vain vihin”. Nailld tun-
neilla hin puhuu ensin suomea, minki jalkeen han kadntd vensjaksi, esi-
merkiksi “avatkaa vihkonne, otkrojte tetradi”. Vihén ajan kuluttua oppilaat
ymmértivit jo paremmin suomea, ja Oksana “yrittid aing puhua suomeksi”.

Suomeen ja englantiin erikoistuneilla oppilailla on erilaiset tottumuk-
set oppia vierasta kieltd, mik# aiheuttaa opettajalle pddnvaivaa. Englan-
tiin erikoistuneet oppilaat ovat tottuneet englannin oppitunneilla opet-
telemaan ulkoa, kun taas "suomen kielessi pitid rakentaa lauseita itsestd”.
Oksanan tunneilla oppilaat kayvit dialogeja, vastaavat kysymyksiin, kdan-
tdvit. Tavoitteena on, ettd oppilaat puhuisivat koko tunnin ajan.

Kolmannen luokan oppitunnilla harjoitellaan d4neen lukua ja kerrataan
luokkahuoneeseen ja kouluun liittyviid sanastoa. Tunnilla on kymmenen
oppilasta. Oppitunti etenee hyvin perinteisesti. Aluksi oppilaat lukevat
daneen oppikirjan tekstikappaletta lause kerrallaan ja kddntdvit lauseen
suomesta vendjaksi. Opettaja kiinnittdd erityistd huomiota oppilaiden

dantdmiseen ja kieliopin oikeellisuuteen ja antaa suorituksesta arvosanan.
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Oppikirjana kdytetdan Suomen kielen oppikirjaa 2. Oppilaat kirjoittavat
tekstikappaleen sanat vihkoihinsa ja kédntavit ne vendjaksi. Opettaja
puhuu tunnilla pédosin suomea. Hin kédyttds oppilaita apunaan ohjeiden
kdantdmisessd suomesta vendjaksi:

OPETTAJAN JA OPPILAIDEN TOIMINTAA KUVAAVIA REPLIKKEJA:
Lukuharjoitus. Opettaja suomeksi: “Luemme dialogin, Iukekaa!”,
“Hyvd, kittos.”, “Lukekaa arvosanalla!”, “Mitd se merkitsee?”, “Kuka aut-
taa?” “Kertokan tistd luokasta. Ole hyvd, aloita.”, “ Vield kerran!”, “Lau-
summe yhdessi!”, Opettaja kaksikielisesti: “Jatka, prodolzaj!”, “Huo-
matkaa, obratite vnimanie!”.

Oppilaat ovat hyvin aktiivisia ja innostuneita. Yksi oppilas huomauttaa
opettajalle, ettd toinen oppilas ei ollut d&ntanyt lausetta oikein. Opettaja
pyytad tdtd lukemaan lauseen vield kerran. Oppilas olisi halunnut huo-
mauttaa vield toisen oppilaan suorituksesta. Opettaja huomaa tdmén,
mutta ottaa ohjat késiinsd ja pyytad oppilasta lukemaan vield kerran.
Huomautuksia tekevd oppilas saa lukutehtdvistd viitosen. Opettaja ve-
najaksi: XX:llenelonen. Ja YY:lle... Oppilaat kuorossa: “ Viitonen.”

Opettaja edellyttid oppilaiden kiyttidvin kokonaisia lauseita. Opet-
taja: “Onko koulu siisti?” Oppilas: “Ei ole” p.o. “Ei, koulu ei ole siisti.” Opet-
taja pyytéad oppilaita kdyttdmasn sellaisia rakenteita, joita on tunnilla kayty
lapi, esim. “paljon vilkoja” ei kdy, vaan oppilaan pitdd sanoa “monta vii-
koa”.

Tunti padttyy ja opettaja antaa kotitehtédvit. Oppilaiden tulee ope-
tella vihkoihin kirjoitetut sanat ulkoa.

Oppitunti antaa hyvin rakennekeskeisen ja formaalin kuvan kieles-
td. Keskeistd suomen kielen oppimisessa on tunnilla opetettujen rakentei-
den ja sanaston hallinta. Kasntdminen on yksi kiytetyimmistd opetus-
menetelmistd.

7.3.4 SIIVOUSPAIVA
(5. LUOKKA, ALINA)

Alina on syntynyt Petroskoissa vuonna 1953. Hanen vanhempansa olivat
inkerinsuomalaisia. Alinan kotona puhuttiin aluksi vain suomea, mythem-
min vanhemmat puhuivat suomea ja lapset vastasivat heille vengjaksi.
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Alina edustaa suomen kielen uraopettajien vanhempaa sukupolvea
(Iurapolku, ks. luku 6.2). Padtettyddn keskikoulun Alina haki Petroskoin
yliopistoon opiskelemaan suomea yhdessd ystivénsd kanssa. Alina val-
mistui vuonna 1975, mutta hidn oli ehtinyt jo tyoskennelld suomen kielen
opettajana kaksi vuotta. Ystidvi, jonka hén houkutteli suomea opiske-
lemaan, houkutteli puolestaan Alinan suomen opettajaksi. Alina opettaa
listiksi Inkeri-liiton jarjestdmilla iltakursseilla ja on ollut 1990-luvulla kol-
me kertaa opettamassa Siperiassa asuvia inkerinsuomalaisia.

Alina yrittdd puhua suomen kielen oppitunneilla vain suomea. Han
on vuosien mittaan havainnut timén parhaaksi menetelmaksi, sills kym-
menen vuoden pé4std samaisen luokan oppilaiden kanssa on “luonnollista
puhua yhtd kielti” . Alina kiyttdd oppitunneilla padasiassa itse kerdgméasn-
s4, ajankohtaista aineistoa.

Hyvind oppilaana Alina pitd4 sellaista, joka on ahkera ja ymmartas,
ettd oppiaineesta on hanelle hyty4 tulevaisuudessa. Hyvén opettajan omi-
naisuudet ovat puolestaan optimismi ja kyky kuunnella ja rakastaa oppi-
lasta.

Suomen kielen oppitunnilla on 11 viidesluokkalaista oppilasta. Luokka-
huone on viihtyisi: seinille on kiinnitetty kuvia Suomesta, juliste Suosmi 80
vuotta, valokuva Paavo Nurmesta. Taulun peittévat verhot, jotta oppilaat
eivit kaiken aikaa voisi tukeutua taululle kirjoitettuihin, oppitunnilla kéy-
tettdviin sanoihin.

Opettaja tervehtii oppilaita suomeksi ja oppilaat vastaavat terveh-
dykseen. Tunti aloitetaan laulamalla Mind soitan harmonikkaa.

Oppitunnin atheena on siivouspaivi. Aluksi oppilaat muodostavat
lauseita, jossa he kuvaavat, mitd koulussa ja kotona siivotaan, kuka sii-
voaa jne. Lisdksi harjoitellaan kieltolauseita ja kdskymuotoja: “Mind en
siivoa huonettani”, "Siivoa huoneesi!”. Taman jilkeen opettaja antaa teks-
tin, jossa kerrotaan sekasotkuisesta huoneesta. Oppilaat lukevat vuorotel-
len tekstin d4neen, mink4 jilkeen opettaja tarkistaa, onko tekstin sanasto
ymmarretty. Opettaja esittds tekstistd kysymyksid ja oppilaiden tehtavani
on tuottaa oma tarina tekstin pohjalta. Opettaja puhuu koko tunnin ajan
suomeksi. Han puhuu selkeisti (opettajamaisesti) kayttien paljon syno-
nyymeja ja usein toistuvia fraaseja.
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OPETTAJAN JA OPPILAIDEN TOIMINTAA KUVAAVIA REPLIIKKEJA:
Siivouspiivi: Opettaja: “Kuunnelkaa!”, “Piditkd sind luokkaa kunnos-
sa?”, “Mitd sind teet koulussa?” Mitd jdrjestdjd tekee tunteen jilkeen?”, Me
 emme auta hintd, hin itse.”, “Ajattelel”, ”Onko seindlld tiplid?”, Kiitos
XX, sind olet hyvd jirjestijd.”, “XX, sind olet ahkera.”, “Lausumme yhdes-
si!”, “Nyt minua kiinnostaa, mitii pojat tekevit kotona.”, “Kuunnelkag vie-

ld kerran”.

Tunti on hyvin opettajajohtoinen ja etenee opettajan kisikirjoituksen mu-
kaan. Yhtddn tyhjdd hetked tunnilla ei ole. Oppilaat ovat aktiivisia. He
kilpailevat opettajan huomiosta ja kommentoivat my®s toisten suorituksia.
Heikommat oppilaat eivit saa tarpeeksi aikaa lauseen tuottamiseen, silld
sekd opettaja ettd oppilaat keskeyttédvit ndiden oppilaiden puheen. Kaksi
oppilasta esittdd luokan edessi &iti-lapsi -dialogin, jossa didin tulee kédyt-
tad kysymys- ja kdskymuotoja (”Siivositko sind huoneesi?”, ”Siivoa
huoneesi!”) ja lapsen mm. kieltomuotoja ("En ole sifvonnut huonettani”).
Oppilaat onnistuvat hyvin, ja opettaja palkitsee oppilaita halaamalla hei-
td. My6s muut oppilaat ovat tyytyviisen nakoisia.

Tunnin lopussa opettaja antaa kotitehtavaksi runon Huolimaton hup-
peli. Oppilaat kysyvit, pitaako runo osata ulkoa. Opettaja vastaa kiel-
tavisti. Tunnin jalkeen opettaja ja oppilaat juttelevat venajiksi.

7.3.5 MINKALAINEN ILMATANAAN ON?
(8. LUOKKA, IGOR})

Igor on syntynyt Leningradissa vuonna 1933. Sodan aikana Igorin is4 13-
hetettiin rintamalle ja muu perhe Siperiaan. Igorin &iti oli inkerin-
suomalainen ja isd ukrainalainen. Igor tuntee itsensd monessa suhteessa
vendlaiseksi, vaikka hin “ei voi suomalaisille geeneilleen mitidn”.

Igor padsi opiskelemaan suomea Leningradin yliopistoon vuonna
1963. Suomen kielen valinta oli luonnollinen, koska Igor oli kuullut ko-
tona puhuttavan suomea, vaikka ei itse sitd puhunutkaan. Igor valmistui
vuonna 1968. Yliopiston jalkeen Igor kutsuttiin armeijaan, jossa hian pal-
veli 22 vuotta. Han ei kayttanyt armeijassa suomen kieltd tai muita vie-
raita kielid. Igor jdi perestroikan aikana eldkkeelle 52-vuotiaana.

Igor edustaa Il urapolun suomen kielen opettajia, jotka ovat valmis-
tuneet yliopistosta pddaineena suomen kieli, mutta tytskennelleet ennen
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opettajaksi pagtymistd jossakin muussa ammatissa (ks. luku 6.2). Igor aloitti
suomen kielen opettajan tyén vuonna 1991, koska “parempaa tyoti ei ollut
tarjolla”. Hénen suomen kielen taitonsa riitt44 koulun tarpeisiin, mutta ei
yritysmaailmassa kdantajan tai tulkin tehtdviin. Igor opettaa myos Inke-
ri-liton suomen kielen kursseilla.

Igor opettaa suomea eri luokka-asteilla kolmannen tasoryhméan op-
pilaille (6- 8. luokka) 22 tuntia viikossa. Igor kdyttdd oppimateriaalina Suo-
messa julkaistuja suomen kielen oppikirjoja, kuten esimerkiksi Tédss# tu-
lemme ja Eldmiin suolaa -oppikirjoja. Suomen kielen oppimateriaalia tulist
kuitenkin kehittds ja suunnitella oppikirja erityisesti venalaisid oppilaita
varten, silld nykyiset oppikirjat eivit sovellu venildisille nuorille tai lap-
sille. Opetuksessaan Igor tukeutuu kiytettivissd oleviin oppikirjoihin. Seu-
raavassa esimerkissd nousee hyvin selvisti esille hdnen oppikirjakeskeinen
nidkemyksensd kielest4, kielenoppimisesta ja -opetuksesta:

Igor:  siis, otan oppikirjan, no nyt on lukuvuost alussa, otin
kirjaimellisesti ensimmaisen sivun, siis tistd. [ahaa] imperfekti,
esimerkiksi, on teemana [joo], vai mit4? [joo] néen ettd siini on
padasiassa imperfekti, ja aluksi, no luen heille tekstin ja sitten,
téssd on sanasto [mhm], annan sanaston...

(Alkup. vengjinkielinen, suomennos SP.)

Koska oppilaat ovat luokka-asteen heikoimpia (3. tasoryhm), Igorin tdy-
tyy kayttad oppitunneilla enimmikseen vendjdd. Suurin osa oppitunnista
kuluu kurinpidollisiin toimenpiteisiin, silld oppilaiden on vaikea keskitty#
opetukseen ja oppilasryhmit ovat liian suuret.

1gorin mielest4 kaikille oppilaille ei kannata opettaa suomea, vaikka
se onkin suomen kieleen erikoistuneen koulun tehtdvé. Joillekin oppilaille
suomen kieli on “pakkosuomea’, ja heilld on suuria motivaatio-ongelmia.
Heidédn kanssaan tdytyy tehdd enemman tyttd: antaa tukiopetusta ja suun-
nitella opetusta tarkemmin. Tmi ei ole kuitenkaan tarkoituksenmukais-
ta, vaan heikot oppilaat tulisi vapauttaa suomen kielen opiskelusta.

Igorilla ei ole omaa opetussuunnitelmaa, jossa hén olisi maaritellyt
opetuksensa tavoitteita, Tdhin ei yksinkertaisesti riitd aikaa. Igor ei my®s-
kddn suunnittele oppitunteja etukéteen, silld hanelld ei ole enad “urata-
voitteita”. Han ei pidd “avoimia tunteja”, ndyttdtunteja, jolloin tuntisuun-
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nitelman tekeminen on tirkedd. Hin kuitenkin miettii etukédteen, minki
aiheen hin tunnille valitsee ja miki on siihen liittyva kielioppiaines.

Igorin mielestd hyvilld suomen kielen opettajalla téytyy olla hyva
kielitaito ja kielioppi hallussa, vaikka hin joka tapauksessa osaa kieltd
paremmin kuin oppilaat. Igor opettaa mielelldin sellaisia oppilaita, jotka
kuuntelevat hinti ja antavat hinen opettaa rauhassa. Ylimpien luokkien
oppilaat olisivat kiitollisia opetettavia, silli ndmi ymmaértivit hyvan kieli-
taidon olevan tdrked valttikortti tulevaisuuden tyomarkkinoilla.

Suomen kielen oppitunti alkaa. Opettaja esittelee minut oppilaille ja ke-
hottaa heitd ndyttiméin, mitd osaavat. Tamén jalkeen tarkistetaan
ldsnéolijat. Tunnilla on aluksi kuusi oppilasta, kaikki poikia. Suomen kie-
len luokkahuone sjjaitsee toisen luokan takana ja on alun perin suunni-
teltu varastoksi. Luokassa ei ole ikkunaa ja seinét ovat tyhjit.

Oppitunnin aiheena on sié ja sijhen liitty vt ilmaukset. Opettaja kiyt-
tad Eldmdn suolaa -oppikirjan kappaletta “Minkélainen ilma tdnéén on?”,
Joillakin oppilailla on kopio tdstd kappaleesta. Opettaja lukee teksti-
kappaleen dialogin déneen ja oppilaat kddntavit sitd vendjaksi. Taman
jalkeen opettaja valitsee dialogin lukijat ja kadntsjat. Harjoitus etenee hi-
taasti, dialogin seuraaminen on oppilaille ilmeisen vaikeaa. Tunti jatkuu
ilmausten kertauksella ja uusien ilmausten opettelulla. Opettaja kirjoittaa
siirrettiville taululle ilmauksia ja oppilaat kopioivat ne vihkoihinsa. Opet-
taja ei ole muokannut oppikirjan tekstid, vaan kiytta sitd sellaisenaan.
Tamg tuottaa toisinaan vaikeuksia: oppilaat eivit ymmaérrd, mitd esimer-
kiksi ilmaus “tuulee niin, ettd tukka lihtee” tarkoittaa.

Opettaja puhuu oppilaille enimmékseen venéjad. Han kehottaa oppi-
lajta kddntdmadn dialogit mahdollisimman sanatarkasti. Opettaja toisi-
naan kuitenkin toteaa, ettd kaikkea ei voi kiidntdd sana sanalta. Hin sa-
noo, ettd tidrkeintsd on ymmartds “kokonaisuus kontekstista”. Opettaja tuo
esille my9s erilaisia kdannosvaihtoehtoja: “inkerinsuomessa” voi sanoa
“pahailma”, kun taas “suomensuomessa” Kdytetadn ilmausta “huono ibma”.
Opettaja ei selitd, mitd hin tarkoittaa kasitteilld konteksti, inkerinsuomi ja
suomensuomi.

Oppilaiden on hyvin vaikea kddntédd dialogia vendgjdksi tai tuottaa
suomenkielistd lausetta itsendisesti. He useimmiten tukeutuvat arvailuun
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tai opettajan apuun. Oppilaiden tuntemus suomen kielen rakenteesta on
hyvin heikkoa: heilld on mielesséin valmiita fraaseja, joita he pyrkivit
kayttdmadn sellaisenaan tilanteesta riippumatta. Oppilaalle ei anneta ai-
kaa prosessoida omaa tuotostaan; opettaja tai muut oppilaat ohjaavat suo-
ritusta. Oppitunti keskeytyy aika ajoin myohistyneiden oppilaiden tulles-
sa tunnille. Oppitunnilla on levotonta. Opettaja ei kykene saamaan luok-
kaa kuriin, Opettaja nuhtelee vidrin vastaavaa ja huonosti kiyttaytyvaa
oppilasta: “Huono poika sind olet, XX! ja késkee tdtd kddntimidn saman
lauseen vendjiksi: “Perevodi!”

Oppilaat ovat odottaneet tunnin loppumista jo pitkdén ja he vaikut-
tavat hyvin levottomilta. Opettaja el anna kotitehtdvid. Kukaan eijid kes-
kustelemaan opettajan kanssa. Tunnin jilkeen opettaja toteaa: “#illaisia
oppilaita on mahdotonta opettaa”.

7.3.6 LONNROT JA SNELLMAN
{10. LUOKKA, NINA)

Nina syntyi Leningradissa vuonna 1960. Han on kansallisuudeltaan vend-
lginen ja hdnen &idinkielensd on venijd. Nina on kouluajoista asti ollut
kiinnostunut vieraista kielistd ja ollut parhaita oppilaita englannin kie-
lessd. Koulun jdlkeen Nina halusi yliopistoon opiskelemaan vieraita kie-
lid. Kielen piti olla “erityisen vaikea” (ei esim. englanti), ja niinp hén va-
litsi suomen kielen. Toinen vaihtoehto oli ruotsi, mutta ruotsin opiskelijoita
el valittu kyseisend vuonna. Nina valmistui Leningradin yliopistosta vuon-
na 1982 ~ “Breznevin kuolinvuonna”. Hin on IV urapolun opettaja (ks. luku
6.2). Ninalla on venildinen kulttuuritausta, hin valmistui yliopistosta p&4-
aineena suomi ja tygskenteli aluksi muussa ammatissa ennen kuin péstyi
suomen kielen opettajaksi.

Nina tytskenteli 1980-luvulla jirjestosihteering ja hén organisoi mm.
suomalaisten oppitaiden ja opettajien tapaamisia Naapuri tutuksi -projek-
tissa. Naissd tapaamisissa Nina huomasi, kuinka térke#td olisi, ettd vend-
ldiset (neuvostoliittolaiset) lapset oppisivat suomea. Ninalla oli eturivin
paikka havaita yhteiskunnallinen muutos, perestroika ja sananva-
pautuminen.

Nina paatyi suomen kielen opettajaksi vuonna 1989. Filologin kou-
lutus oli yksi peruste tydskennelld suomen opettajana. Nina on usean vuo-
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den ajan ollut koulun vararehtori, mink4 vuoksi hdnelld on ollut vdhan
suomen kielen opetusta - hallinnolliset tehtdvit vievidt suuren osan tys-
panoksesta.

Nina pit4d tdrkeéind suomen kielen integroimista muihin oppiai-
neisiin, esimerkiksi maantietoon tai historiaan. Talld tavoin luokkahuo-
neeseen voidaan perustaa - “vaikkapa keinotekoisesti” - suomenkielinen
ympéristt ja edesauttaa kielenoppimista muutoin vensjankielisessd ym-

péristossé:

Nina: ...eli mahdollisimman paljon [suomen] kieltd ympérilld
vaikkapa koulun puitteissa, kotona ei puhuta, televisiossa ei
puhuta, kirjoja on aika vihén emme pysty lukeman vield
vaikkapa kirjastossa meilld on kuinka paljon

Nina arvioi, ettd koulun oppilailla on erilaiset suomen ja englannin kielen
opiskelun tavoitteetja motiivit. Englantia opiskellaan p#4asiassa siksi, ett4
englannin kielen taito avaa portin yliopistothin ja korkeakouluihin. Ta-
man vuoksi oppilaat panostavatkin englannin kielen pagsykokeisiin. Suo-
men kielen opiskelun tavoitteet eivit liity suoranaisesti jatko-opintoihin.
Suomen kieltd pidetdén kaytannonliheisend. Suomea opiskellaan myos
siksi, ettd se on “hauskaa ja mielenkiintoista”.

Ennen kymmenennen luokan suomen kielen oppituntia opettaja muistut-
taa, ettd ensi viikolla on koe, johon t4ll4 tunnilla valmistaudutaan. Tunti
pidetédédn huoneessa, jossa on pitka poyta. Opettaja istuu poydan padssija
oppilaat molemmilla sivuilla. Tunnilla on 15 oppilasta.

Oppitunnilla kisitellsan suomen kielen asemaa sekd Lonnrotin ja
Snellmanin merkitystd suomen kielen puolestapuhujina. Opettaja kéyttaa
oppikirjana Aidinkielen kisikirjaa, joka on laadittu suomalaisia lukioita
varten. Oppilailla ei ole oppikirjoja; he kirjoittavat muistiinpanoja vihkoi-
hinsa ja kdyttdvit apunaan sanakirjaa.

Oppitunti etenee opettajan sanellessa Aidinkielen kiisikirjasta ja oppi-
laiden kirjoittaessa sanelun mukaan vihkoihinsa. Opettaja aika ajoin tar-
kistaa, ymmértavitks oppilaat vaikeimpien sanojen merkityksid. Oppi-
tunnin atheesta ei kiydé yleisempé#d keskustelua, silld aihetta on kisitelty
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jo aiemmilla tunneilla. Opettaja puhuu suurimmaksi osaksi suomea. Oh-
jeet hin antaa vensjaksi: "Titd ei tarvitse kirjoittaa.”

Oppilaat eivit oma-aloitteisesti kysy opittavasta asiasta. Heiddn on
toisinaan vaikea erottaa saneltava teksti ja opettajan puhe. TAmi oppi-
tunti ei anna tilaisuutta esimerkiksi puheen harjoittamiselle, silld oppilaat
vastaavat opettajan tarkistuskysymyksiin pddosin vendjaksi. Aktiiviset op-
pilaat istuvat lihinné opettajaa, passiiviset kauimpana. Tunnilla on hil-
jaista.

Tunnin lopuksi opettaja kertoo oppilaille, mitéd ensi viikolla pidet-
tavéssd kokeessa kysytddn. Suomen kielen aseman muuttuminen, Agri-
cola, Lonnrot ja Snellman tiytyy osata.

Tunnin jdlkeen opettaja arvioi, ettd késiteltdva teksti oli vaikea. Hin
ei ollut kuitenkaan muokannut tekstid, silld 10. luokan oppilaiden kielitai-
don pitiisi jo riitt4d tille tasolle. Opettajan luokse tulee kaksi tyttoa tarkis-
tamaan sanellun tekstin venéjanndstd. Oppilaiden on vaikea kisnt44 suo-
menkielisti tekstid vensjiksi. Sanat, kuten taisteluasemat, asetus ja uskon-
nollinen ja taloudellinen kirjallisuus, eivdt avaudu. Opettaja ilmaisee tyyty-
mittdmyytensd: hdnen mielestddn oppilaat eivit olleet keskittyneet ope-
tukseen. Heill4 on vield paljon ty6ta tehtdvang, jos he aikovat saada hy-

vidn arvosanan kokeesta.

7.3.7 KAANTAMISTA JA KIELIOPPIA
(11.LUOKKA, OLGA)

Olga on syntynyt Petroskoissa vuonna 1949. Hin on inkerinsuomalainen
ja hinen vanhempansa ovat kotoisin Leningradin alueelta. Olga edustaa
Igorin tapaan III urapolun suomen kielen opettajia (ks. luku 6.2). Keski-
koulun jdlkeen Olga pddsi opiskelemaan Petroskoin yliopistoon suomea.
Hén oppi suomen kielen “vasta yliopistossa”, silld koulussa ei luettu suomea.
Suomen kielen pohja tuli kuitenkin kotoa, silld Olga kuuli sitd vanhemmil-
taan. Olga valmistui vuonna 1973.

Yliopiston jilkeen Olga tytskenteli 15 vuotta oikolukijana kirjakustan-
tamossa. Kun kustantamo siirrettiin Moskovaan, Olgajai tyottomaksi. Han-
td pyydettiin kouluun opettamaan suomea. Aluksi Olga opetti suomea
uudessa koulussa, jossa oppilaita oli vain alaluokilla. Kuusi vuotta myo-
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hemmin hén siirtyi suomen kieleen erikoistuneeseen kouluun ja on opet-
tanut sielld neljd vuotta.

Olga opettaa koulussa 5., 8., 10. ja 11. luokkaa kaikkiaan 26 tuntia
vilkossa. Hén pitdd tuntimédras suurena, silld tunteihin valmistautumi-
nen vie my6s paljon aikaa.

Olga kayttdd opetuksessaan suomalaisia oppikirjoja ja kerdd materi-
aalia itse. Karjalassa laadittuja oppikirjoja hén kdyttds tarkistaakseen, mi-
tenjokin kielioppiasia on niiss esitetty. Olga puhuu alaluokkien suomen
kielen oppitunneilla “melko paljon” vensjad. Yldluokilla (10. ja 11.) tun-
nilla puhutaan p#&osin suomea. Oppilaat vastaavat tunnilla paljon ve-
néjiaksi, mutta he kuitenkin Olgan mielestd ymmaértavit suomea. Oppilailla
ei ole juuri mahdollisuuksia kédyttdd suomea oppitunnin ulkopuolella. Jos
he padsisivit kdyméaan Suomessa, heidén kielitaitonsa olisi varmasti pa-
rempi.

Miki suomen kielessd on helppoa tai vaikeaa oppia, riippuu oppi-
laasta itsestédn. Joillakin oppilailla on mahdollisuus kotona puhua suomea;
téllaisia oppilaita on Olgan ryhmissd muutamia. Vendldiset oppilaat puo-
lestaan ovat hyvin ahkeria, he luottavat omiin voimiinsa. Jos oppilas on
motivoitunut, eli jos hdn on sitd mielts, ettd kieli pitdd oppia, hdn myos
oppii sen. Olgan mielestd “ainakin 90 prosenttia kielestd voi oppia tunnilla”.
Témaé johtuu siitd, ettd aines kerrataan monella luokka-asteella; 10. ja 11.
luokkien oppilailla pitdisi jo olla melko hyva suomenkielen taito.

Suomen kielen oppitunnilla on yhdeksin oppilasta. Tunti alkaa opettajan
selvitykselld tunnin tehtavistd. "Edelliselld tunnilla oli kidnndstehtdvd, tilld
tunnilla keskitytdin kielioppiin.” Tunnilla kerrataan edellisen tunnin dialo-
git, kilinnetddn ne vendjdstd suomeen ja kerrataan imperfektin kielto-
muotoa ja perfektia.

Oppilaat kiantdvit vuorotellen dialogin venijdstd suomeen ja esit-
tivit dialogeja pareittain, Kielteistd imperfektimuotoa harjoitellaan muut-
tamalla myonteiset lauseet kielteisiksi jokaisessa persoonassa. Oppilaat
kirjoittavat muodot vihkoihinsa. Oppikirjoja ei tall4 tunnilla kdytetd. Opet-
taja vaatii suoraa kdanndsti ja korjaa oikeatkin, tilanteeseen sopivat muo-
dot: “Etot ponedel nik” Oppilas: " Tind maanantaina.” Opettaja korjaa: "Timd
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maanantai.” Opettaja puhuu koko tunnin ajan enimmékseen suomea, op-
pilaat pyytavit apua tai vastaavat opettajan kysymyksiin vendsjaksi:

OPETTAJAN JA OPPILAIDEN TOIMINTAA KUVAAVIA REPLIKKEJA

Opettaja: “Kuunnelkaa”, “Auttakaa”, “Onko selvid?”. Oppilas: Pravil no
li ja skazala?” [Sanoinko oikein?] Opettaja: “Oliko teilli yksitoista?”
Oppilas: Net, 1 nas [El, meilld on] kaksitoista.”

Muut oppilaat osallistuvat oppilaiden tekemien virheiden korjaamiseen.
Oppilaiden virheet saavat aikaan ironista naurua niin opettajan kuin
oppilaidenkin osalta. Opettaja on harmistuneen nékdinen, jos oppilas ei
tuota lausetta suoralta kddelts, ilman kieliopillista virhettd. Opettaja: “XX,
minulla on sinulle tehtdvd, sind taas istut ja sitten tulee “hdirinnyt ja
mairinnut’.”

Opettaja moittii mys oppilaiden sanaston hallintaa: “Ihan tavallisia
sanoja teille. Se tuottaa teille vaikeuksia,” My®os kirjallinen tuotos saa moit-
teita: “Kun te vastaatte, te sanotte oikein, mutta vihkossa on paljon virheitd.”
Mys kielteisen imperfektimuodon heikko hallinta antaa opettajalle athetta
kommentointiin: “kielteinen imperfektimuoto on opeteltu jo viidennelld luo-
kalla, mutta se tuottaa teille vieldkin vaikeuksia”. Tunnin lopussa opettaja
antaa kotitehtéviksi preesensissi olevien esimerkkilauseiden muuttami-
sen imperfektiin ja perfektiin.

Tunnin jélkeen Olga kertoo, miten hin arvioi oppilaiden suoritusta
tunnilla. Olgan arvosana-asteikolia oppilas voi saada viitosen, jos hdn on
ahkera ja osaa vastata tunnilla. Hyvélla vastauksella Olga tarkoittaa sit4,
ettd oppilas yrittid vastata, vaikka vastaisikin va4rin, Hyving vastauksena
Olga ei sen sijaan pid4 sité, ettd oppilas opettelee vastauksensa kotona ul-
koa ja seuraavalla tunnilla “papattan” sen opettajalle. Ulkoa opettelu on
kuitenkin joillekin oppilaille valttdmattomyys, silld muulla tavoin he ei-
vit pysty ndyttdmiin osaamistaan. He eivit osallistu tunnilla keskuste-
luun eivitkad vastaa opettajan kysymyksiin, mutta opettelevat ulkoa vas-
tauksen seuraavaksi tunniksi. Téstd suorituksesta oppilas voi saada nelo-
sen.

Olga harmittelee sit4, ettd arvosana-asteikko on kapea: yhden oppi-
laan nelonen ei vastaa toisen oppilaan nelosta. Hén kertoo heikommalle
oppilaalle olevansa iloinen, jos tim# suoriutuu tehtdvéstd kolmosella. Ol-
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ga voi vield palkita oppilasta antamalla hénelle nelosen. Opettaja nain
osoittaa olevansa hyvilldsn, ettd oppilas on onnistunut. Hén voi antaa op-
pilaalle my#s viitosen, jotta kannustaisi oppilasta ahkeraan tytskentelyyn.

7.3.8 YHTEENVETO OPPITUNNEISTA

Lopuksi teen yhteenvedon oppituntien keskeisimmists piirteistd. Olen kéyt-
tinyt yhteenvedon apuna opettajakeskeisen ja oppijakeskeisen opetus-
kulttuurin Jihtokohtia (ks. luku 7.2) sekd Onuskinin ym. (1996, 15-18) esit-
témid nikemyksid perinteisen ja uuden oppimiskésityksen eroista.
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> Millaiseen nikemykseen kielesti suomen kielen oppitunti perustuu?

Oppituntianalyysin mukaan vallitseva ndkemys suomen kielestd on hy-
vin rakennekeskeinen: tirkeintd kielenoppimisessa ja -opetuksessa on kie-
len rakenteiden ja sanaston hallinta. Kdéntdminen on yksi kdytetyimmistd
opetusmenetelmists. Vaikka tunnilla kdytetdén myts kommunikatiivisia
opetusmenetelmid, niiden tavoitteena on useimmiten sanaston ja raken-
teiden harjoittelu.

Viorovaikitikseen painottuva ja kdytdnnonldheinen nidkemys kie-
lestd nousee kuitenkin myds esille, Erityisesti alaluokkien oppitunneilla
opetus on leikinomaista ja pddosin kommunikatiivisiin opetusmenetel-
miin pohjautuvaa.

Oppituntien rakennekeskeisyyteen liittyy myos suhtautuminen vir-
heisiin. Kieliopilliset virheet korjataan tavallisesti joko oppilaan tuotok-
sen aikana tai heti sen jdlkeen. Myds kieliopillisesti oikeat ilmaisut saa-
tetaan korjata, mikéli niitd ei ole oppitunnilla vield kisitelty tai ne eivit
sovi oppitunnin késikirjoitukseen. Opettajan lisdksi my&s muut oppi-
laat voivat osallistua virheiden korjaamiseen. Virheistd keskustelu on
sen sijaan harvinaista. Opettaja ja oppilaat eividt useinkaan pohdi vir-
heen vakavuutta tai virheelliseksi m#éritellyn ilmauksen merkitysta.

Suomen kielen oppitunnit ovat myds oppikirja- ja tekstikeskeisid: suo-
men kieltd opetetaan ja opitaan enimmikseen oppikirjojen tai opettajien
laatimien tekstien kautta. My®s oppilaiden esittimdt suulliset dialogit poh-
jautuvat padosin tunnilla kdsiteltyihin teksteihin. Tekstikeskeisyys ilme-
nee lisdksi siten, ettd oppitunnilia ei tavallisesti kdytetd 4éni- tai kuva-
materiaalia. Oppilaat kuulevat yleensd vain opettajan ja toisten oppilai-
den tuottamaa suomea.

Tunnilla kdytetty opetuskieli vaihtelee luokka-asteiden ja oppitun-
nin tavoitteiden mukaan. Erityisesti alaluokilla opettaja puhuu enim-
mikseen venijis kun taas yliluokilla opetuskieli on pagosin suomi. Kieli-
oppia opetetaan tavallisesti venéjiksi. Opetuskieli saattaa vaihdella myos
opettajan kielitaidon mukaan: heikommin suomea osaavat opettajat pu-

huvat oppitunnilla enimmékseen ven#jad. S
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Suomen kielen oppitunneilla nousee esille my&s kulttunripainotteisuus.
Suomalaiset merkkihenkilst ja juhlat ovat keskeisid koulujen opetus-
suunnitelmissa méériteltyja sisdltdjd. Oppilaat tutustuvat myds klas-
siseen kaunokitjallisuuteen. Lisdksi jirjestetdén kilpailuja, joissa arvi-
oidaan (parhaiden) oppilaiden suomen kielen taitoja ja heidén tieto-
jaan Suomen historiasta ja korkeakulttuurista.
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> Kuka hallitsee oppimisprosessia?

Opettajan rooli oppimisprosessissa on keskeinen: héinen tehtédvénsd on
suunnata, valvoa ja kontrolloida oppimista. Suomen kielen opettaja midrit-
telee oppitunnin sisgllon, tavoitteet ja opetusmenetelmit. Han my®&s
valitsee tunnilla kisiteltdvit tekstit ja tehtd vt ja lopuksi arvioi numee-
risesti oppimistulokset.

Oppilas ei juuri ota vastuuta oppimisprosessista tai ole aktiivi-
nen tiedonetsiji. Hdnen térkein rooliinsa on suorittaa opettajan antamat
tehtdvit mahdollisimman virheettdmasti. Oppilas tekee hyvin harvoin
aloitteita esimerkiksi oppitunnin siséllostd. Hinen ei mydskidin odo-
teta arvioivan omia oppimistuloksiaan tat suuntaavan oppimista itse-
ndisesti. Sen sijaan hineltd odotetaan aloitteellisuutta tehtdvien suorit-
tamisessa. Oppilas on siis pikemminkin kiuntelijaja toteuttaja kuin ana-
lysoija ja ensisijainen vastuunottaja.

Oppimisprosessin hallintaan liittyy mys kuri. Opettajan tehti-
vin4 on taata oppitunnilla tydrauha. Hin voi kayttiad kuria myds pakko-
keinona: saadakseen oppilaan tytskentelem#dn ahkerammin.

Suomen kielen oppitunti perustuu frontaaliopefukseen, jonka tar-
koituksena on antaa kaikille oppilaille sama aines. Oppitunnilla ei juuri
kéytetd pari- tai ryhmitdits tai projektimuotoisia tysskentelytapoja. Op-
pilaiden yksilolliset tarpeet ja edellytykset huomioidaan lahjak-
kaimpien ja heikoimpien oppilaiden osalta; keskiverto-oppilaaseen ei
niytetd kiinnitettdvin erityistd huomiota, Luokka saatetaan myds ja-
kaa taitotason mukaan kolmeen opetusryhméén: heikkoihin, keskin-
kertaisiin ja hyviin oppilaisiin.
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»  Miten oppilaan menestystd arvioidaan ja millaiseen motivaatioon hinti
suunnatagn?

Oppilaan arviointi on jatkuvaa, numeeristaja tuotospainotteista. Arvioinnissa
otetaan huomioon opettajan ennalta asettamat tavoitekriteerit. Oppimis-
prosessin arvioinnilla tai oppilaan itsearvioinnilla ei ole kovin keskeis-
td merkitystd. Oppilasta saatetaan kuitenkin kannustaa jatkamaan ah-
kerointia antamalla hinelle hyvd arvosana. Oppilaiden tuotoksia arvi-
oidaan suhteessa muihinjatkumolla heikko - keskitasoinen - hyva. My s
oppilaat itse arvioivat suorituksiaan suhteessa muihin, vaikka he eivit
arvosanaan voikaan vaikuttaa. Arvioinnissa huomioidaan ensisijaisesti
oppilaan menestys, vaikka sen tavoitteena on tavallisesti myds ope-
tuksen kehittdminen.

Oppilaiden tirkein motivaatiotekijid on epdonnistumisen tai virhei-
den vilttdminen. T4t4d motivaatiota ruokkivat min. ulkoa oppimisen pe-
rinne ja oppilaiden jatkuva arviointi. My s sisdiset motiivit nousevat suo-
men kielen oppitunneilla esille: erityisesti alaluokilla oppimisen ilo ja
halu oppia.
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7.4 YHTEENVETO:
MONIAANISET DISKURSSIT

Olen téssd luvussa analysoinut suomen kielen opettajien suhdetta tyshon:
sosiaalisten roolien merkitystd ammatti-identiteetin muodostumisessa,
opettajien kisityksia hyvin opettajan ja oppilaan ominaisuuksista ja hei-
dan nakemyksidan suomen kielen oppimisesta ja opetuksesta. Lisaksi olen
tarkastellut suomen kielen oppituntien piirteit erityisesti opettajan ja op-
pilaan roolien ndkokulmasta.

Analyysini keskeisin tygviline on koulutus- ja opetuskulttuurin, eri-
tyisesti opetuskulttuurin késite. Opetuskulttuurilla tarkoitetaan kouluyh-
teis6n toimintaa ja sen taustalla olevia arvoja ja asenteita, opettajan ja op-
pilaan rooleja, oppimiskisityksid, opetusjirjestelyitd, oppimateriaalia ja
opettajan ja oppilaan mahdollisuuksia vaikuttaa muutokseen kouluyh-
teisdssd. Opetuskulttuuri voidaan karkeasti jakaa opettajakeskeiseen ja
oppijakeskeiseen kulttuuriin.

Kuten jo edelld on kdynyt ilmi, suomen kieleen erikoistuneiden kou-
lujen julkilausuttu toimintakulttuuri noudattaa kirjallisten dokumenttien
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perusteella oppijakeskeisen kulttuurin arvoja ja asenteita. Suomen kielen
opettajien nikemykset opettajan ja oppilaan rooleista kuitenkin osoittavat,
ettd oppijakeskeinen ja opettajakeskeinen kulttuuri ovat kouluissa ldsna
samanaikaisesti. Vaikka erityisesti nuoremman sukupolven opettajien nd-
kemykset edustavat oppijakeskeisempad nakokulmaa, on opettajakeskei-
syys kuitenkin vield vallitsevampi, julkilausumaton koulun toiminta-
kulttuuri. Opettajakeskeisen ja oppijakeskeisen kulttuurin samanaikaisuus
nousee esille myts ndkemyksissd hyvin opettajan ja oppilaan omi-
naisuuksista. Oppituntianalyysi puolestaan osoittaa, ettd suomen kielen
oppituntien kdytinteet, kuten roolien ja opetusjirjestelyjen toteutuminen,
noudattavat pddosin opettajakeskeisen kulttuurin tausta-ajatuksia, vaik-
ka opettajien kisitykset saattavat edustaa oppijakeskeisempéd kulttuuria.

Mit4 tamé kertoo suomen kielen opettajien ammatti-identiteetistd ja
erityisesti heiddn suhteestaan tyohon? Kouluyhteison ndkokulmasta
suomen kielen opettajien erilaiset suhteet tyohon edustavat monidinisid ja
kilpailevia diskursseja. Oppijakeskeisempié kulttuuria edustavien opettajien
kasitykset noudattavat koulun julkilausuttua nikskulmaa, kun taas hei-
din kdytanteissddn nousee esille vallitseva opettajakeskeinen nikokulma.
Téaman vuoksi voidaan todeta, ettd ndiden opettajien suhde tyohsn on am-
bivalentti: késitysten nikokulmasta se edustaa murrostumista ja muutos-
ta, kun taas kdytanteiden nikdkulmasta se ylldpitd4 vallitsevan opetus-
kulttuurin jatkuvuutta ja pysyvyyttd. Myts opettajakeskeisempés kult-
tuuria edustavien suomen kielen opettajien ammatti-identiteetti on ambi-
valentti. Vaikka heiddn kdsityksensd ja kdytidnteenséd ovat enimmékseen
yhdenmukaisia ja kouluyhteistssa vallitsevia, ne ovat kuitenkin ristiriidassa
julkilausutun oppijakeskeisen ndkgkulman kanssa.
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8 SUOMEN KIELEN OPETTAJAN
B AMMATTI JA ASEMA

Tarkastelen tdssd luvussa suomen kielen opettajien suhdetta ammattiin
sekd heididn asemaansa venildisessd koulussa ja yhteiskunnassa. Aluksi
analysoin suomen kielen opettajien ammatillista yhteisod ja heiddn kol-
len opettajien sosiaalista ja hierarkkista asemaa venaldisessd koulussa ja
sosiokulttuurista asemaa venildisessd yhteiskunnassa. Luvun lopuksi teen
yhteenvedon suomen kielen opettajien ammattiin ja asemaan Hittyvista
tekijoistd.

8.1 AMMATILLINEN YHTEISO
JA KOLLEKTHVINEN AMMATTI-IDENTITEETTI

8.1.1 KAHDEN KERROKSEN
SUOMEN OPETTAJIA?

Lonkilan (1998; 1999) ja Castrénin (2001) tutkimuksissa pietarilaisten opet-
tajien sosiaalinen verkosto koostui koko tytyhteisosti (opettajista, oppi-
laista, muusta henkilskunnasta), kun taas helsinkildisten opettajien so-
siaalinen verkosto rakentui horisontaalisista suhteista toisiin opettajiin (ks.
myos luku 1.2.1). Helsinkildisten opettajien toiminta perustui myds am-
matillisiin intresseihin, jotka pietarilaisten opettajien verkostossa eivit
saaneet samanlaista painoarvoa.

Myos suomen kielen opettajien aineistossa nousi esille kuva veni-
laisestd koulusta sosiaalisena ympéristond, jossa raja yksityisen ja julkisen »
tai tydn ja ammatin v&lilld oli toisinaan hailyva. Sosiaalisten suhteiden
merkitys ilmeni mm. tySpaikan saamisessa. Koulussa tydskentelevit
suomen kielen opettajat rekrytoivat kollegoiksi ystévidin, kurssitoverei-
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taanja entisid oppilaitaan (ks. luku 6.1.7). Suomen kielen opettajien sosiaa-
linen verkosto ei siten pohjautunut vain ammatillisiin intresseihin.
Millaisista suhteista ja ryhmistd suomen kielen opettajien ammatil-
linen yhteisd sitten muodostui? Arvioidessaan esimerkiksi yhteisonsi il-
mapiirid tai pohtiessaan asemaansa yhteistissd suomen kielen opettajat
toivat esille erilaisia hierarkkisia suhteita ja alaryhmid, jotka magraytyivit
etnisyyden ja kielen, koulutuksen, ammatillisten urapolkujen ja tyskoke-
muksen mukaan. Taulukkoon 15 on koottu merkittdvimpi# hierarkkisia
suhteita ja alaryhmid suomen kielen opettajien ammatillisessa yhteistssé:

TAULUKKO 15 Hierarkkiset suhteet ja alaryhmit suomen kielen opet-
tajien ammatillisessa yhteisdssd

SUOMEN KIELEN OPETTAJIEN AMMATILLINEN YHTEISO

Etnisyys ja kieli:
Inkerinsuomalaiset ja suomenkieliset vs. muut opettajat
Hyvin kielitaidon vs. heikon kielitaidon omaavat opettajat

Koulutus:

Pedagogisesti koulutetut vs. muun koulutuksen saaneet opettajat
Filologit vs. muun koulutuksen saaneet opettajat

Fennistit vs. muut opettajat

Ammatilliset urapolut:
Uraopettajat vs. muissa ammateissa tydskennelleet opettajat

Tyokokemus:

Vanhemman vs. nuoremman sukupolven opettajat

Pitkasn yhteisossd tyoskennelleet vs. vasta yhteiston tulleet opettajat
Vastuulliset opettajat vs. riviopettajat

Suomen kielen opettajien suhteet ja kuuluminen tiettyihin alaryhmiin
magrittyivit merkityksellisten foistenn suomen kielen opettajien kautta (ks.
myos luku 6.1.8). Opettaja arvioi asemaansa suhteessa foisiin ja foiset ar-
vioivat hdntd mm. kielitaidon, koulutuksen tai tydkokemuksen mukaan.
Arvioinninja vertailun kohteena voi konkreettisen tydyhteison jisenen li-
siksi olla my0s prototyyppinen suomen kielen opettaja, joka edusti erddn-
laista opettajan ideaalia (ks. myts hyvin opettajan ominaisuudet luku
7.2.2).
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Vertailukohtana saattoi olla my®s esimerkiksi stereotyyppinen syntype-
rdinen suomenpuhuja, johon suomen kielen opettajat vertasivat omaa
Kkielitaitoaan.

Yksittdinen opettaja kuului samanaikaisesti useaan alaryhmsén. Esi-
merkiksi petroskoilaista avainopettaja Lempid voidaan kuvata seuraavasti:

PET TSP XETLDEILIIRICBPES ZLEBICELLIROLTDIXICERI ST RE S XL O 292 Y

Lempi on etniselt4 taustaltaan inkerinsuomalainen, joka toisten opet-
tajien mukaan osaa suomea erinomaisesti. Lempi on valmistunut
yliopistosta pdédaineena suomi (fennisti, filologi, pedagoginen kou-
lutus). Hin on vanhemman sukupolven uraopettaja ja tydskennellyt
pisimpéin yhteistssi. Lempi vastaa koulun suomen kielen opetuk-
sesta.

PHERSPORLAD BV OV R
SN DB ELRCHE SO DS

FEEFESITHNET D ACERAEORAOS T I EARLG SRS NCIPOIIFVEEECRIRI SR GG I 2

Lempi edustaa opettajaa, joka on hierarkkisesti hyvin korkealla suomen
kielen opettajien ammatillisessa yhteistssd. Useimmiten suomen kielen
opettajien suhteet eivit kuitenkaan olleet niin ketjuuntuneita. Kuulumi-
nen yhteen hierarkkisesti korkeaan ryhméén ei siis merkinnyt sitd, etts
opettaja kuului my®s muihin vastaaviin ryhmiin. Esimerkiksi pietarilai-
sen Elviiran jisenyyksid voidaan kuvata seuraavasti:

$EBHCRROFRIINESLLEF S TR OBISERH ST B OB OOBILE ALV LGRS TESE DB B

Elviira on etniseltd taustaltaan inkerinsuomalainen, jonka suomen
kielen taito on toisten opettajien mukaan erinomainen. Hanell4 ei
¢ kuitenkaan ole pedagogista tai filologista koulutusta, vaan hén on
»  koulutukseltaan biologi. Han on viimeisimpid yhteiston tulleita
N suomen kielen opettajia. Vaikka Elviira on yhteistssd uusi, hant4
¢ kuitenkin arvostetaan, silld hdn on tygskennellyt aiemmin toisessa
*  suomen kieleen erikoistuneessa koulussa.

5P BDOERRGET R G T DD
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ETNISYYS JA KIELI

Suomen kielen opettajien suhteita ja jasenyyksid mégrittelivit mm. etni-
syys ja kieli. Esimerkiksi inkerinsuomalaisia opettajia pidettiin usein eri-
tyisryhming, silld kulttuurinen p&doma ja tavallisesti hyva suomen kie-
len taito erottivat heiddt venaliisistd ja heikommin suomea osaavista opet-
tajista. Inkerinsuomalaiset olivat arvostettuja tySyhteison jasenis, ja eten-
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kin Pietarin suomen kieleen erikoistuneita kouluja perustettaessa heitd hou-
kuteltiin opettajiksi. Talloin madraavampi tekijd oli etnisyys ja kielitaito.
Pedagogista tai filologista koulutusta ei voitu kovan opettajapulan vuoksi
heilts edellyttdd (ks. luku 4.3.1). Inkerinsuomalaiset opettajat olivat myds
oppilaiden vanhempien suosiossa, silld heidén oletettiin olevan ammatti-
taitoisimpia - suomen opettajien kermaa.

Etnisyys ei kuitenkaan ollut aina etu. Inkerinsuomalaisilla opettajilla
oli hyvissd muistissa kokemukset vihemmisttn asemasta Neuvostoliitossa.
Vanhemman sukupolven inkerinsuomalaiset opettajat kertoivat suku-
laisistaan, jotka olivat olleet “kahden valtion vihollisia”: Neuvostoliitossa
he olivat edustaneet toisen luckan kansaa, Suomessa heidit oli unohdettu
tai heists poliittisista syistd vaiettiin. My6s nyky-Vensjilld ja Suomessa
opettajat tunsivat kuuluvansa vihemmist6sn, joka méériteltiin enemmis-
ton kriteerien mukaan. Vendjilld he olivat suomalaisia, kun taas Suomessa
heits pidettiin venaldisina.

Kulttuurinen pddoma saattoi siten olla myos kulttuurinen painolas-
ti. Etnisyys erotti inkerinsuomalaiset koulun muista suomen kielen opet-
tajista, silld heilld katsottiin olevan etninen velvollisuus edistdd suomalaista
kulttuuria ja ylldpitdsd suomen kielen taitoa Vensjalld. Myos inkerinsuo-
malaiset itse pitivét tradition jatkamista ja suomen kielen aseman edis-
tamistd tirkednd. Kulttuurinen painolasti ilmeni myos siten, ettd inkerin-
suomalaisten etnisen identiteetin aitoutts saatettiin epéilld, etenkin jos
heidén kielitaitonsa ei ollut kuvitellun syntyperiisen suomalaisen tasolla.
Kielija etnisyys kytkeytyivit siis toisiinsa.

Myos kielitaito sai monia merkityksid. Inkerinsuomalaiset opettajat
- olivat he sitten oppineet suomen kielen kotona tai opiskelleet sitd yli-
opistossa - arvioivat kielitaitoaan hyvin kriittisesti. Heill4 saattoi olla jopa
vihittelevd suhtautuminen suomen kielen taitoonsa, ja jotkut opettajat
arvioivat osaavansa vain “inkerildisti puhekielti”. Monet inkerinsuoma-
laiset opettajat halusivatkin kehittdd suomen kielen taitoaan. Erityisesti
suullinen kielitaito koettiin puutteelliseksi:

SP: onko sinulla, tdssd *suomen kielen opettajan ammatissasi
mitdin, tulevaisuuden haaveita, unelmia
Elviira:  juu mini haluan, rakentaa oman kielen paremmin. [mhm]
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mutta se on niin vdhin mahdollisuutta, [mm] niin, en tied,
mind paljon luen, mutta tdytyis paljon, *puhua, [mm] ja se
on, kaikkein vaikeinta ettd mind, monet kuukaudet en,
*kenen kanssa en puhunut suomeksi
Sp: eli ta4ll4 se kieliympérists [joo] on vensjankielinen?
Elviira:  joo, aivan [mm] vensjénkielinen

Inkerinsuomalaisten opettajien kuvauksissa kieli ei ndyttdytynyt homo-
geeniseni tai staattisena yhtend kielend, vaan opettajat kiinnittivit huo-
miota myos kielen muuttumiseen (Dufva 2002, 31-32). Opettajien mielestd
suomen kielen taitoa on vaikea pitdd yllda mm. sen vuoksi, ett kieleen tu-
lee jatkuvasti uutta sanastoa. My8s murteita ja erilaisten sosiaalisten ryh-

mien kieltd on toisinaan vaikea ymmart4a:

Anna: vaikka esimerkiksi nyt uusi, no kuin nuoren kieli tai, [mm]
suomen kieli muuttuu aina, [kylld] ja, aina semmoisia, aina
no uusia sanoja [mhm] esiintyy paljon mitds sielld nyt litkka
tai, kundi tai, [mm] kimma, [naurahtaa] tdnd kesdnd minid
(3 sek) (huokaa) olen oppinut (naurahtaa) [naurahtaal. tai
juntteja ja, juppeja ja, se on vihin vaikea

Suomea vieraana kielend oppineet opettajat eivit kiinnittdneet huomiota
niink&an kielen monidénisyyteen, vaan he arvioivat kielitaitoaan enem-
mén sanaston ja rakenteiden sekd puheenymmartdmisen ja -tuottamisen
nikokulmista:

SP: miki teiddn mielestdnne on helppoa tai vaikeaa suomen
kielen oppimisessa?

Aleksandra: no aluksi sanojen muistaminen, [aha] mutta sen jalkeen
oikein, on jo ollut helppoa (hymihtds), [mhm ] no niin

SP: entd nyt?
Aleksandra: nyt kaikki on helppoa
SP: aha, entd miten arvioisitte suomen kielen taitoanne?

Aleksandra: mielestdini minulla on sanastossa jonkinlaisia puutteita,
[mhm] eikd ole tarpeeksi mahdollisuuksia
kommunikoida, [mhm mhm] suomalaisten kanssa
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Myds suomea vieraana kielend oppineet opettajat olivat hyvin kriittisia
omaa kielitaitoa kohtaan. Esimerkiksi venildinen Aleksandra ei halunnut
haastattelussa puhua suomea, silld hdnen mielestddn “suomen kielen opet-
tajan on osattava tiydellistd suomea” - hin ei tihan kyennyt. Hyvédn kieli-
taidon mittarina olivat useimmiten siis kielen oikeellisuus ja puheen suju-
vuus, jotka médriteltiin opettajan kyvyksi “virheettomdisti” ja "vapaasti”
puhua suomea.

Hyvi kielitaito oli siis ammattitaidon ja opettajan hierarkkisen ase-
man mittari (ks. myos luku 7.2.2). Paremmin suomea osaavat opettivat
tavallisesti vaativampia ryhmid, kuten ylempid luokkia, ensimmaéisen taso-
ryhmén oppilaita tai suomen kieleen erikoistuneita oppilaita. Heikommin
suomea osaavat puolestaan opettivat alempia luokkia, kolmannen taso-
ryhmén oppilaita tai englannin kieleen erikoistuneita oppilaita:

Miten opetiajat valitaan kullekin luokalle? Anna kertoi, etté jokai-

Q nen opettaja neuvottelee Ninan kanssa luokista. Jos esimerkiksi
Valentina haluaisi opettaa suomea 9. luokalla, hénen pitéisi var-
masti antaa niyttsd opetustaidoistaan. Opettajat valitaan luokille
ennen kaikkea kielitaidon mukaan (parhaiten kielt4d osaavat opet-
tavat ylemmilld luokilla).

Vaikka suomen kielen opettajat vertasivatkin toistensa kielitaitoa ja aset-
tivat kollegoitaan tdmén mukaan hierarkkiseen jérjestykseen, he koros-
tivat koulunsa johtavaa asemaa suomen kieleen erikoistuneiden koulujen
joukossa. Seki Pietarin koulun 204 ettd Petroskoin koulun 17 opettajat oli-
vat sitd mieltd, ettd heiddn opettajakuntansa on kaupungin ammat-
titaitoisin:

Jelena:  tdssd koulussa on oikein hyvig, [mm] opettajat, vanhoja ja
oikein hyvig, [mm] mind luulen ettd parempi, *tieddn
varmaan ettd [mm)] parempi ettd monissa toisissa kouluissa.
[aha aha] tieddn varma sen

Natalia: me ollaan ainoa koulu meijén tasavallassa jossa

suomen kieli on, asuu tdssd koulussa [mm mm] niinku,
enemmén kun kakskymmentviis vuotta
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Suomen kielen opettajien ammatillisessa yhteistissd sthde suomen kieleen

siis vaihteli. Toisille opettajille se oli lapsuuden kotikieli tai didinkieli, toi-

sille taas aikuisidssd opittu vieras kieli:

Alima:
@ Sanoisin, ettd puhun suomea melko hyvin, mutta haluan puhua
hyvin. Haluan enemmaén kanssakdymistd, kursseja, Suomen mat-

koja.

Olen tyytyvéinen sithen, ettd didinkielestd on tullut ammatti-

ni, en rupea vaihtamaan ammattiani.

SP:

Jelena:

SP:
Julia:
SP:
Julia:
SP;

Julia:

Ljudmila:

joo, mm, opetatteko te suomen kieltd *suomeksi vai
*vendjiksi

mind ymmirran ettd, he, he olivat Suomessa oikein harvoin.
[mm] ja he eivit, kuulu kieltd. [mm] ja heille vaikeaa, jos
puhua vain suomea, [mm] hyvin vaikea ymmartas

mhm mhm, puhutaanko sinun kotonasi suomea

ei minun isédni on inkerildinen ja hin, puhuu vihén suomea
mutta minun itini on ven#ldinen [mm} ja me, me puhumme
kotona vain ven#jdd

et se tarkoittaa ettd sind oot oppinu kielen tdssd koulussa ja
sitten

niin koulussa ja yliopistossa

yliopistossa

niin se on opittu kieli (naurahtaa)

ja sitten poikani kdvi tétd koulua, [mhm] ja kun hin oli jo
toisella luokalla huomasin ettd koulussa on suuria
ongelmia, ei ollut oppikirjoja, ei riittdnyt opettajia, ja mini
ajattelin, miksip4d en menisi suomen kielen kursseille {- -]
aluksi kidvin kaksi kuukautta kestdvan kurssin, sitten juttelin
NINAN kanssa, ja hdn otti minut kokeeksi...

Suomeen vieraana kieleni erikoistuneissa kouluissa virallisen oppiaineen

liséksi opitaan ja opetetaan siis useitn muita suomen kielid. Koulun viralli-

nen suomi edustaa dialogisesta nakokulmasta keskihakuisia voimia, pyr-

kimystd koulun kielen eheyteen, kun taas muut suomet edustavat
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keskipakoisia voimia, jotka hajottavat koulun kielen yhtendisyyttd ja tuo-
vat sithen moniddnisyytta (ks. luku 5.2.4; Dutva 2002)

KOULUTUS

Pietarin koulun 204 suomen kielen opettajien ammatillisessa yhteistssd
pedagogisen koulutuksen ja muun koulutuksen saaneet opettajat erottui-
vat omiksi alaryhmikseen. Tutkimukseen osallistuneista 11 opettajasta seit-
semilld oli pedagoginen ja neljalld jonkin muun alan koulutus. Toisten
opettajien pedagoginen koulutus oli muun koulutuksen saaneille opettajille
tirked vertailukohta. Esimerkiksi hiljattain yhteis66n tullut heikommin
suomea osaava Aleksandra oli huolissaan tytpaikkansa sdilymisestd pe-
dagogisen koulutuksen puuttuessa:

Aleksandra haluaisi opiskella suomea enemmén. Hanen haavee-

Q naan on paddstd opiskelemaan suomalaiseen yliopistoon. Hin lisak-
si pelkdd menettdvinsd tyopaikkansa, silld hidnelld ei ole pedago-
gista koulutusta. Tdm4n vuoksi Aleksandra haluaisi pétevoityd
suomen kielen opettajaksi. Hanen mielestddn opetusty® on mielen-
kiintoista. Hantd kuitenkin harmittaa se, ettd harrastus ja koulutus
eivit ole sopineet yhteen.

Etenkin vieraan kielen opettajan ja didinkielen (vendjan) opettajan koulu-
tuksen saaneet olivat sitd mielts, ettd pedagogisesta koulutuksesta on etua
suomen kielen opettajan ammatissa. Esimerkiksi saksan kielen opettajalla
on tietdmystd soveltuvista vieraan kielen opetusmenetelmists ja hin voi
hyodyntad pedagogista koulutustaan myds opettaessaan suomen kielen
rakenteita. Aidinkielen opettaja puolestaan ymmartid, millaista didinkielen
taitotasoa oppilaalta voidaan odottaa kullakin luokka-asteella. Hanell4 on
myds hyvit edellytykset verrata didinkielen ja vieraan kielen erityispiir-
teitd, Sekd pedagogisen koulutuksen ettd muun koulutuksen saaneet opet-
tajat totesivat, ettd “opettaja on aina opettaja”. T&ll4 he tarkoittivat sits,
ettd pedagogisesti koulutettu opettaja hallitsee paremmin opetus-
menetelmiit ja kykenee toimimaan isonkin oppilasryhmin kanssa.
Filologisen koulutuksen puute oli muun koulutuksen saaneiden opet-
tajien mielestd toisinaan suurempi tystd haittaava tekija kuin pedagogi-
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sen koulutuksen puute. Erityisesti kieliopin opetuksessa muun koulutuk-
sen saaneet suomen kielen opettajat sanoivat “keksivinsd polkupydrin uu-
delleen ja uudelleen”. He eivit luottaneet omaan kokemukselliseen kykyyn-
sd analysoida kieltd vaan arvelivat, etti filologeilla, erityisesti fennisteilld,
olisi paremmat vilineet systemaattiseen suomen kielen ja didinkielen ra-
kenteiden vertailuun ja opetukseen. Filologeja pidettiin lisdksi muita lah-
jakkaampina kielenoppijoina, jotka yhden kielen opittuaan oppivat hel-
posti toisen kielen ja kykenevit opettamaan sitd myds muille:

Nina: h#nelld on filologinen tausta, [mm] yks kieli kaks kieli, kaks
kieltd kolme kieltd ei oo mitdén ongelmia, jos, tieddt, rakenteet
ja jarjestelmdn, ja sitten hinestd tuli kuitenkin pikku hiljaa
suomen kielen opettaja

Filologi-opettajia myds kritisoitiin, silld heidén katsottiin olevan lijan
rakennekeskeisid, kun taas muun koulutuksen saaneet opettajat painotti-
vat suullisen kielitaidon kehittdmists ja pyrkivat haivyttdimiin oppilai-
den pelkoa kiyttds kielts:

Larissan mielestd kielioppi ef saisi olla tdrkeintd suomen kielen
Q opetuksessa. Kielioppi on osa oppimisprosessia, oppilas oppii
puhuessaan myds kielioppia. Koulussa opetetaan enemmin kieli-
oppia kuin puhumista. Larissa kertoi, ettd hin ei itse pelkid puhua
suomea tai ruotsia, vaikka tekeekin paljon virheitd. Tédrkeintd on
kdyttdd vieraita kielid. Hén lisdsi, ettd koulun oppilaat pelkgavit
puhua suomea, sill§ heille opetetaan liian paljon kielioppia.

Pedagogisen koulutuksen saaneiden opettajien, filologi-opettajien ja muun
koulutuksen saaneiden opettajien keskindisissa vertailuissa nousivat jal-
leen esille ammattilais-opettajan ja harrastelija-opettajan diskurssit (ks. luku
6.1.8). Nami diskurssit eivédt kuitenkaan olleet Pietarin koulussa 204
julkilausuttuja, vaan ne nousivat esille yksittdisten opettajien arvioinneissa.
Esimerkiksi suomea opettava biologi tunsi olevansa hierarkkisesti alem-
massa asemassa kuin dgidinkielen opettajan koulutuksen saanut opettaja.
Pietarin koulussa 204 muun kuin fennistin koulutuksen saaneet opet-
tajat pystyivit kuitenkin asemastaan ja kielitaidostaan riippuen hyddyn-
tamadn koulutustaan ja aiempaa ammattiaan suomen kielen opetuksessa.
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Esimerkiksi maantieteilijd opetti integroitua suomen kielen ja maantiedon
kurssia, vensjin kielen opettaja yhdisti suomen kielen kirjallisuuden ope-
tukseen ja kuvaamataidon opettajan koulutuksen saanut opetti suomalaista
arkkitehtuuria ja kuvataidetta suomeksi. Talld tavoin muusta kou-
lutuksesta muodostui opettajalle voimavara. Han oli ikédén kuin kaksin-
kertainen asiantuntija, jota koulun suomen kielen opetusta suunniteltaessa
ja toteuttaessa voitiin hyddyntdsd. Pietarin koulun 204 suomen kielen
opetusohjelmaan kytketyt integroidut kurssit rakentuivatkin yksittaisten
opettajien ammatillisen kompetenssin varaan.

AMMATILLISET URAPOLUT

Ammatillisten urapolkujen merkitys ei noussut suomen kielen opettajien
ammatillisissa yhteis6issd kovin voimakkaasti esille, silld Pietarin ja Pet-
roskoin yhteistt olivat urapoluiltaan hyvin samankaltaiset. Kaikki Pietarin
koulun 204 suomen kielen opettajat olivat aiemmin tytskennelleet muissa
ammateissa, kun taas Petroskoin koulun 17 suomen kielen opettajia voi-
daan luonnehtia uraopettajiksi. Pietarissa merkityksellisempiad ver-
tailukohtia olivat etnisyys, kieli ja koulutus. Petroskoissa opettajien hie-
rarkkiset suhteet madraytyivit ennen kaikkea tyokokemuksen, etnisyyden
ja kielen mukaan.

Monen vaiheen kautta suomen kielen opettajiksi paatyneet Pietarin
koulun 204 opettajat kuitenkin vertasivat itsedén kuvitteelliseen suomen
kielen uraopetiajaan. Tém3 ilmeni erityisesti silloin, kun opettajat analy-
soivat ammattiuraansa ja tekemid#n valintoja urapolun varrella. Suomen
kielen opettajan ammatti oli joidenkin urapolulla tullut myshemmin kuin
he olisivat halunneet. Esimerkiksi Jelena ja Elviira olivat koulun p#itet-
ty&dn harkinneet suomen kielen opettajan ammattia, mutta heid4n van-
hempansa olivat ndm aikeet esténeet (ks. luku 6.1.3). My6s Faina pohti,
millainen hdnen ammattiuransa olisi tdlld hetkelld, jos suomen kieli ei oli-
si valilld jagnyt taka-alalle. Han onkin harkinnut patevoitymistd suomen
kielen opettajaksi:
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Onlko Helsingin yliopiston kurssi auttanut sinua kehittidmdiin pu-

Q hetaitoasi? Faina sanoi, ettd kurssi on ollut oikein hysdyllinen eri-
tyisesti sen vuoksi, ettd kurssin opettajat puhuvat vain suomea.
Kurssilla on vahvistettu my®s kielioppia. Faina sanoi, ettd héntd
kiinnostaa suomen kielen opiskelu, vaikka onkin raskasta opiskel-
la viikonloppuisin kiireisen tytviikon jilkeen. Faina haluaisi suo-
rittaa tutkinnon myds Suomessa. Hin pelkisi, ettd nykyiselld kou-
lutuksellaan hén ei saa kauan opettaa. Faina oli kesilld matkatoi-
mistossa harjoittelijana. Han kévi usein Helsingiss4 ja on sen vuok-
si my®s kiinnostunut oppaan tyostd. Lisdksi Faina harkitsi ven#ji
vieraana kielend -opettajan tutkinnon suorittamista. Han haluaisi
opettaa suomalaisille ven#jd4 ja ndin laajentaa omaa ndkemystaan
kielenoppimisesta.

TYOKOKEMUS

Petroskoin koulussa 17 suomen kielen opettajat jakautuivat vanhemman
januoremman sukupolven opettajiin. Koulun 12 opettajasta puolet edusti
vanhemman sukupolven inkerinsuomalaisia opettajia ja puolet nuorem-
man sukupolven venildisid opettajia.

Kaikki nuoremman sukupolven opettajat olivat entisid koulun oppi-
laita. Vanhemmat opettajat kutsuivat heitd nuoriksi tytdiksi taijonkun opet-
tajan oppilaiksi. Oman sukupolvensa opettajia he nimittivit vanhoiksi ja
kokeneiksi opettajiksi. Ailemmin kehittynyt opettaja-oppilas -suhde oli siis
jaanytjossakin madrin pysyvaksi tai muotoutunut kisalli-oppipoika —-suh-
teeksi. Entiset oppilaat, nykyiset nuoremmat kollegat, kiddntyivit apua

tarvitessaan tavallisesti omien opettajiensa puoleen:

SP: miten te kuvaisitte koulun ilmapiirid

LIDA: meiddn koulun

SP: teiddn tdmén koulun 17 ilmapiirid, esimerkiks opettajien
suhteita

LIDA: no aika hyvd, [mhm] meilld ilmapiiri on, no etenkin niiden
suomen kielen opettajien [aha] kesken, [ahaa] keskuudessa
oikein hyva on ilmapiiri meilld on hyv#, paallikké LEMPI
[naurahtaa] joka osaa olla, sellaisena hyvéand ihmisend [mm]
ihan jokaista kohtaan, [mhm] vaikka me olemme t4#ll4, eri-
ikéisig, [mm] mind varmaankin olen vanhin, [mhm] OLGA on
minua viels, [aha] kuukautta vanhempi minua (naurahtaa) siis
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me olemme hédnen kanssa vanhimpia ja sitten oli ihan nuoria
jotka vasta, valmistuivat yliopistosta mutta me olemme
keskendmme oikein, minusta tuntuu ettd me olemme ystivid,
[mhm] aina autamme toinen toista

SP: mm pyytavitks uudet opettajat tai nimé nuoret opettajat teiltd
apua

LIDA: no, kylld ne pyytdvit ja mind aina autan jos vain minulla jotain
on semmosta tai selitdn ettd miten, timé kysymys pitaisi
selittdd oppilaille ja [aha] kylld mutta, en saa sanoa etti se
tapahtuu oikein usein fmhm] koska meitd on monta fmm}
sellaisia kokeneita opettajia niin ne ki#ntyvit ne tytst
kadntyvit esimerkiksi ALINAN oppilaat niin kddntyvit
ALINAN puoleen, [mhm] LEMPIN oppilaat kiaéntyvét
LEMPIN puoleen minun oppilaita t44ll4 vield ei ole

Vaikka opettajien vililld oli erdédnlainen kisalli-oppipoika -suhde, van-
hemmat opettajat pitivdt nuoria ammattitaitoisina. He eivit tarvitse am-
matillista ohjausta, vaan pikemminkin apua oppimateriaalin hankinnas-
sa, johon vanhemmilla opettajilla oli kulunut useita vuosia. Lisdksi he en-
tisind oppilaina tuntevat koulun opetuskulttuurin, miké edesauttaa hei-
ddn sopeutumistaan suomen kielen opettajien ammatilliseen yhteiséon.
Petroskoin koulun 17 opettajayhteisé muodostaa siis eri sukupolvien edus-
tajien hierarkkisen verkoston, jossa hierarkian alempana olevat nuoret
opettajat pitdvit vanhempia opettajiaan ammatillisina esikuvina (ks. myds
Webber 2000, 93; luku 3). Tdstd ndkokulmasta tarkasteltuna vallassa ole-
vien opettajien tradition jatkaminen on todenngktisemp#d kuin pyrkimys
opetuskulttuurin muutokseen:

Olga: [- -] mutta niin kuin opetuksessa he [nuoremmat opettajat] ovat
meilld viisaita ja niin kuin mielestd, he ovat timan koulun
péittineet niin he varmasti jo tietivit sen kaiken metodiikan
miten pitds, [nii nii] jirjestdd ne tunnit, ne on kaikki meidin
koulun oppilaat

Paitsi tybkokemukseltaan ja etnisyydeltdén vanhemman ja nuoremman
sukupolven opettajat erosivat myds kieleltddn. Inkerinsuomalaiset opet-
tajat puhuivat tavallisesti keskendén suomea, kun taas venéldisten opet-

tajien ldsnd ollessa kieli vaihtui usein vengjaksi. Vanhemman sukupolven

Ammatitlinen yhteisd ja kollektiivinen ammatti-identiteetti 1251



edustaja Olga epiili, ettd nuoremmat opettajat kainostelivat suomen pu-
humista sitd paremmin hallitsevien, entisten opettajiensa kuullen:

Olga: he eivit uskalla jostain syysti eivit uskalla puhua mind yritén
monta kertaa tulen, sanon “p#ivéa tytdt mitd kuuluu” niin he
aina vastaavat vain vengjiksi (naurahtaa) [ahaa ahaa] LEMPI
hén vastaa suomeksi ja me rupeamme puhumaan niin he jos
tulevat niin heti kaikki kddntyy vensjin kielelle, [ahaa] ettd niin
kuin jostain, niin kuin ujostelevat vain

Hierarkkiset suhteet ilmenivét myos kokeneiden opettajien keskuudessa.
Suomen kielen opetuksesta vastuussa olevat opettajat olivat muiden koke-
neempien opettajien arvostamia esikuvia. Johtavia opettajia pidettiin
ammatillisesti ylivertaisena ja jopa hyvin pitkdsin ammatissa tytskennelleet
opettajat asettuivat mielelld4n noviisin asemaan verratessaan omaa ja
heidén opetustaitoa:

Olga: kaupunkin suomen kielen opettajat oli minulla tunnilla
yvhdeksénnelld [mm] minulla kun se aihe on Kalevala, [mm]
niin olivat kaikki kaupungin opettajat suomen kielen opettajat
niin, LEMPI istui my®9s ja, en muista mikd min4 en
huomannutkaan ettd mind menin véhén syrjdian [mm] niin
LEMPI minulle sanoi sitten, “se on hyvé sinulla se piirre ettd
sing et pelkdd menn siitd tunnista johonkin syrjéén, [mhm]
ettd sind heti jos hdn jotain kysyy niin sind heti olet valmis,
heiddn kanssa keskustelemaan”, [mm] ettd a mind sanoin
“niin mind en huomannutkaan ettd min4 nimm kuin siit4
“(naurahtaa) syrjaan”, [mm] hén sanoi “joo ettd sitd niin kuin ei
ollut siing, suunniteltu kun tunnissa ettd mitd oli [mm mm)]
niin”, siksi hén sanoi ettd se on niin kuin hyvé ja h&n oli minun
tunnillani niin hén sanoi ettd, ettd “sind et *pelkésd, ruveta
puhumaan tunnilla jostakin muusta” [mm] [- -] no niin, mina
sanon “mind olen *aina vasta aloitteleva opettaja”, “te olette
pétevid ja viisaita ja kokeneita mini olen vasta aloitteleva”,
[naurahtaa] ehkd olen, [mm] jostain syystd minusta minulla se
metodiikka ei ole niin vahva kun heill, [aha aha] ALINALLA
ja LEMPILLA se metodiikka on oikein vahva, [mhm] heitd on
opetettu ja heitd on koulutettu sithen
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Vaikka Petroskoin koulun opettajat jakautuivatkin hyvin selvisti van-

hempiin ja nuorempiin opettajiin, kaikki korostivat yhteison hy v ja lam-

minté ilmapiirid. Kilpailuhenkisyys ilmenikin lihinnd nuorempien opet-

tajien keskuudessa. He vertasivat toistensa kieli- ja ammattitaitoa ja ar-

vioivat omaa asermaansa ryhmén sisalla:

SP:

mm miten si kuvaisit koulun ilmapiirid esimerkiks suomen
kielen opettajien

Natalia: no meilld on hyva ilmaptiri

SP:

oliko helppo tulla opettajaks tdnne

Natalia: no no tottakai kun mi olen valmistunut téstd koulusta [nii

just joo] ja he ovat mun opettajia mutta siis, ja ihan melkein
oitis, [m] me tulemme hyviksi, kollegaksi [mm] ja hyviks
ystéviksi, [mm] ja aina meilld on paljon juhlia, [mm] siis
meijdn keskelld [just] niin jos jos on syntymépdiva sit me
aina juhlitaan [m] ja istutaan luokkahuoneessa ja, joskus
kdyd&dn vierailussa [mm] mut harvoin koska kaikki asuvat
[eri paikka-] eri paikoissa ja, mutta kuitenkin ja he auttavat,
nuoria ja [joo] vanhemmat auttavat nuoria ja aina ihan
semmonen ldmmin ilmapiiri, [joo] ja niinku, omas
perheessd ovat talld

ILTA TEKNORAVINTOLASSA

Pet27 ja Pet28 kutsuivat minut viettdimé#n iltaa ravintolaan. He ei-
vit tienneet, mitd varten olin tullut kouluun. Minun olisi pitinyt
kertoa tutkimuksestani kaikkien kanssa yht4 aikaa, jotta ei olisi tul-
lut védrinkasityksid. Alina toimi vilitt4jind, ehki se ei ollut oikea
l#hestymistapa. Ongelma vain oli se, ettd en tuntenut ketdsn kou-
lusta ennestédn. Opettajia oli tytttjen kertoman mukaan jannittanyt
haastattelu, he olivat ymmaérténeet sen lilan virallisesti. Huomasin
myds jilkeenpdin, ettd minut ohjattiin ensin parhaimpien (koke-
neimpien) opettajien luokse. Verrokkien vertailu tuli iltamme ai-
kana myds ilmi “Osaako Natalia hyvin suomea?”

Keskustelimme Pet27 ja Pet28 kanssa nokkimisjédrjestyksestd.
Esimerkiksi Natalia ja Oksana ovat jo vakiinnuttaneet paikkansa
(ovat saaneet “suomalaisia ryhmid”). Nuorten opettajien on mak-
settava oppirahansa ja voitettava muiden opettajien luottamus.
Aluksi nuorille opettajille annetaan ”englantilaisia ryhmid”, silla
niissd ryhmissd vaatimukset suomen kielen osalta eivit ole yht4
korkeat. Lempi antoi tindén Pet27:1le joitakin kielioppitaulukoita.
Apua siis tulee. (5.11.11997, kenttépaivikirja s. 114-115.)
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Nuorten petroskoilaisten opettajien tilannetta voidaan rinnastaa Pietarin
kouluun vastikién tulleiden opettajien tilanteeseen. Aseman vakiinnutta-
miseen ja luottamuksen ansaitsemiseen menee aikansa, ja kokeneenkin
opettajan on aluksi tyydyttdva alempaan hierarkkiseen asemaan ja hei-
kompiin tytskentelyoloihin, kuten huonompaan luokkahuoneeseen. Ha-
nen tulee my®s aluksi tarkkailla koulun toimintatapoja ulkojdsenen ase-
massa ja ilmaista mahdollisesti eridvid nakemyksiddn varovaisesti:

Aluksi Elviira ei vithtynyt koulussa 204, sill4 hénen luokkahuoneen-
sa oli huono ja oppilaat erosivat suuresti edellisen koulun oppi-

laista [olivat taitotasoltaan heikompia.] Nyt hdnelle “on ndytetty
vihredd valoa”. Hénelle on annettu parempi luokkahuone, ja hdn
on alkanut opettaa Suomen kulttuurihistoriaa. Lisdksi lukujérjes-
tys on hénelle mieluinen. Elviira toivoisi, ettd hinell4 olisi filologin
koulutus, tdimén puutteen hidn tuntee joka tunnilla. Jos vain olisi
mahdollista, Elviira opiskelisi suomea “kunnolla”. Koulussa 204
filologisen koulutuksen saaneet opettajat ovat varmempia omasta
opetuksestaan. Téstd huolimatta opettajien keskiniiset suhteet ovat
hyvit. Koulussa *3 Elviira osasi parhaiten suomea, silld muiden
opettajien suomen kielen taito oli hyvin heikko. T4ssd koulussa on
monia hyvii suomen kielen opettajia.

Kuten edelld on kdynyt ilmi, suomen kielen opettajien ammatillisissa yh-
teisvissé erottuivat myos opetuksen suunnittelusta ja organisoinnista vas-
tuussa olevat opettajat ja riviopettajat. Kdytinnossa vastuulliset opettajat
olivat my®os yhteisén kokeneimpia opettajia, joilla oli fennistin koulutus.
He esiintyivit koulun ulkopuolella suomen kielen puolestapuhujina ja oli-
vat yhteisonséd keulakuvia. Vastuullisia opettajia arvostettiin jo heidan
institutionaalisen asemansa vuoksi ja heitd nimitettiin “viisaiksi johtajiksi”
ja ”hyviksi pddllikdiksi”. My®os vastuullisten opettajien persoonallisuuteen
liitettiin my®&nteisia mielikuvia: he olivat mm. ”ldmpimid ihmisid”, ” diteji”
ja suomen kielen opettajien ”puolustajin”. Riviopettajat luottivat vastuul-
liseen opettajaan jopa siind méirin, ettd he olivat haluttomia ottamaan
osavastuuta opetuksen suunnittelusta. Laiva joko seilasi tai upposi vas-
tuullisen opettajan johdolla. Vastuullisten opettajien ammattitaitoa ei siis
julkisesti asetettu kyseenalaiseksi, vaikka heiddn nikemyksistd4n saatet-

tiin hiljaisesti olla eri mielt4.
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Vastuullisten johtajaopettajien liséksi suomen kielen opettajien yh-
teistssd oli mys piilojohtajia. He edustivat tavallisestins. keskikastin opet-
tajia, jotka olivat jo vakiinnuttaneet paikkansa yhteistssé. Piilojohtajat oli-
vat yhteistn ilmapuntareita ja mielipidevaikuttajia. Heilld oli hyvin selva
kuva siitd, miten suomen kielen opetusta koulussa tulisi kehitts, ja he
pyrkivit tydssadn toteuttamaan nditd toisinaan koulun virallisen linjan
vastaisia ajatuksia. Piilojohtajat ottivat siipiensd suojaan yhteisttn vasta
tulleet opettajat ja kertoivat ndille koulun kirjoittamattomista toimintata-
voista. Avainopettaja Ljudmilaa voidaan pit#i tdllaisena piilojohtajana:

Valentina on neuvotellut Ljudmilan kanssa opetusohjelmasta, silld
Q hinen opetusmenetelménsé ja ngkemyksensd opetusohjelman si-
s#llostd soveltuvat Valentinan mielesté parhaiten venildiseen kou-
lutusjérjestelmédn. Valentina pitdd [judmilaa koulun parhaana
“metodistina”, hédn tietdd, miten oppilaille pitd# opettaa suomea,
jotta he eivit pelkiisi suomen kielen oppimista. Liséksi Ljudmila
jakaa muiden opettajien kanssa oppimateriaalin ja kertoo omista
opetusmenetelmistddn. Pie31 (2. luokan vastaava opettaja) on hie-
man erilainen, silld hian on tullut toisesta koulusta. Pie31 on kovin
vihidsanainen omasta opetusohjelmastaan. Valentina ja Pie32 ovat
vastuussa 1. luokkien opetusohjelmasta. [- -] Valentina kertoi, ettid
hénelle on kertynyt vuoden aikana paljon opetuskokemusta. Ny-
kyisin hin tietdd, mitd oppilailta voi vaatia. Oppilaat ovatkin op-
pineet nopeammin. Myos Ljudmila on auttanut héntd hyvin paljon.

8.1.2 SUOMEN KIELEN OPETTAJAT - AMMATTIRYHMA
VAIRYHMA AMMATTEJA?

Ajemmissa tutkimuksissa (Lonkila 1999; Lonkila & Alapuro 2000; Smir-
nova ym. 1995; Webber 2000; 2001) on havaittu, ettd venéldisten opet-
tajien ammatillinen sosiaalistuminen on kiinnittynyt enemmén koulu-
vhteiston ja konkreettiseen kouluun typaikkana kuin ammattiryhmaan,
Yhtend syynd opettajan ammatin fragmentoitumiseen ja kollektiivisen
ammatti-identiteetin heikkouteen pidettiin keskitettyd ja kontrolloitua
koulutusjirjestelmig, joka esti avoimen keskustelun horisontaalisella ta-
solla (Webber 2000, 88-89; 2001, 221-224).

Myds suomen kielen opettajien ammatillinen yhteis6 muodostui [4-
hinné koulun ja saman kaupungin kollegoista. Yhteiset seminaarit ja tiy-
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dennyskoulutustilaisuudet olivat konkreettisia osoituksia ammatillisen yh-
teison olemassaolosta. Tdstd huolimatta useat suomen kielen opettajat tun-
sivat olevansa yksin: ammatillista tukea ei juuri saanut lukuun ottamatta
aivan lihimpia kollegoja. Keskitettyd ja kontrolloitua jérjestelma ei kui-
tenkaan voitu pitdd ammatillisen eristdytymisen syynid. Suomen kielen
opettajat pikemminkin toivoivat, ettd oppiaineeseen laaditaan valtakun-
nalliset standardit ja minimisis#llst. Ndin suomen kielen asema oppiai-
neena vankistuisi ja opettajien kollektiivinen ammatti-identiteetti kohe-
nisi.

Erityisesti Pietarin suomen kieleen erikoistuneet koulut muistuttivat
pienii saarivaltioita, jotka kamppailivat samojen ongelmien kanssa kui-
tenkaan pystymiitts tai haluamatta yhteisty6hon - soututaitoisia toiselle
saarelle matkaajia ei riittdnyt. Pietarin koulutuskomiteaa kritisoitiin tuen
puutteesta ja suomalaisetkin kollegat tuntuivat alkuinnostuksen jalkeen
hylanneenkoulut:

@ Tamara:
Mutta t4td kertomusta kirjoittaessani minua harmitti. Harmitti sen
vuoksi, ettd suomalaiset koulut eivit kaikesta pdétellen kiinnosta
Pietarin koulutuskomiteaa saati suomalaisia kollegoita (viimeksi
mainittuja kuitenkin enemman).

Me, viisi koulua, taivallamme jokainen omaa polkuamme pit-
kin. Entusiasmi, josta suomen kielen opetus Pietarissa alkoi, on jo
haihtunut. Pitevid suomen kielen opettajia kouluissa on hyvin vi-
hén... (Alkup. vendjinkielinen, suomennos SP.)

Pietarilaisilla ja petroskoilaisilla opettajilla oli jonkin verran yhteistystd,
mutta se oli satunnaista ja muiden instituutioiden, kuten Pohjoismaiden
neuvoston ja Suomen Pietarin instituutin organisoimaa. Niukka yhteisty o
olikin yksi tekiji, joka hajautti suomen kielen opettajien kollektiivista am-
matti-identiteettid. Pietarin suomen kieleen erikoistuneiden koulujen opet-
tajat eivit esimerkiksi opetuksen kidynnistysvaiheessa tukeutuneet Petros-
koin opettajien pitkdaikaisiin kokemuksiin, vaan he ki4nsivit katseensa
Suomeen ja suomi toisena kielend -opettajiin ja -viranomaisiin. Petroskoin
kielenopetusta pidettiin kielioppipainotteisena, miki ei sopinut yhteen
pietarilaisten suomen kielen opettajien nakemyksien kanssa (ks. tarkem-
min luku 4.3.2).
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Petroskoilaiset opettajat puolestaan vilkuilivat Moskovaan ja kai-
pasivat Venijin opetusministerisltd tukea suomen kielen kehittémiseksi.
Petroskoin koulutuskomitealta tai Karjalan tasavallan hallinnolta tukea
eisen sijaan endd odotettu. Opettajat olivat kylldstyneitd virkamiesten vit-
kasteluun ja mm. ryhtyneet omin voimin uudistamaan vanhentunutta
suomen kielen opetusohjelmaa. Myds petroskoilaiset suomenkielen opet-
tajat tunsivat olevansa yksin ongelmiensa kanssa:

‘@ Alina;

Meilld, suomen kielen opettajilla, on samanlainen tunne, ettd me
olemme kuin orpolapsia. Saisi jirjestdd tietokilpailun, mutta tus-
kinpa se auttaa arvaamaan, kuka meilld Petroskoissa vastaa suo-
men kielen opetuksesta. Ei Karjalan (opetusministerid) vaan Suo-
men opetusministerid ei anna suomalaisuuden kuolla meissi, Kar-
jalassa asuvissa suomalaisissa, inkerildisissé ja karjalaisissa, suo-
mea taitavissa ithmisissa.

Heikko kollektiivinen ammatti-identiteetti oli yhteydessd my6s suomen
kielen opettajien sitoutumiseen tydyhteis66n ja opettajan ammattiin, Eri-
tyisesti pietarilaiset opettajat olivat tyytyméittomid ammattinsa ulkoisiin
tekijoihin, kuten palkkaukseen. He olivat my&s sitd mieltd, ettd koulujen
heikko taloudellinen tilanne vaikeutti opettajien ty6td ja halua sitoutua.
Listksi Pietarin koulut kilpailivat samoista niukoista resursseista, miki
heikensi suomen kielen opettajien yhtengisyyttd ammattiryhm#na. Mata-
[a palkkaus ja koulun rahoitusvaikeudet nousivat esille my s Smirnovan
ym. (1995, 50) tutkimuksessa, jonka mukaan vain 60 % venildisistd opet-
tajista valitsisi uudelleen opettajan ammatin.

Entisessd Neuvostoliitossa opettajuus oli uravalintana melko sattu-
manvarainen hanke, johon vaikuttivat erityisesti ulkoiset tekijit, kuten
asunnon saanti kaupungista (Jones 1991, 157). Neuvostoliiton romah-
tamisen jilkeen tehdyissé tutkimuksissa (esim. Smirnova ym. 1995) onkin
todettu, ettd venildisten opettajien lilkkuvuus ammatista toiseen on suur-
ta. Esimerkiksi vieraiden kielten (l#hinnd englannin) opettajien liikkuvuus
on huomattavaa, silld kielten osaajista on yksityissektorilla pulaa. Myos
muissa entisissd sosialistisissa maissa, kuten Puolassa, vieraiden kielten
opettajat ovat olleet valmiita vaihtamaan ammattia omaa sosio-

ekonomista asemaansa parantaakseen (Johnston 1997).
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Suomen kielen osalta tilanne oli erilainen, silli Suomen taloudellinen
lama ja Neuvostoliiton horjuvat rakenteet vihensivat 1990-luvun alussa
suomen kielen osaajien tarvetta. Parhaimmat, joskin niukat mahdollisuudet
saada tyotd yksityissektorilla, ndytti olevan yliopistosta valmistuneilla.
Tdméan vuoksi koulu oli esimerkiksi Pietarissa merkittavi vaikkakin talou-
dellisesti huono muiden (ei yliopistosta valmistuneiden) suomen kielen
osaajien tyollistaja.

Tilanne muuttui 1990-luvun lopussa, kun pietarilaisten koulujen al-
kuhuuma oli laantunut ja suomalais-venildiset yritykset olivat nousseet
jaloilleen. Suomen kielen opettajia siirtyi yksityissektorille mm. tulkeiksi
ja kaantsjiksi. Myos maksullisten suomen kielen kurssien maéré Pietarissa
lisddntyija yhd useammat korkeakoulut ja ammatilliset oppilaitokset tar-
vitsivat ammattitaitoisia opettajia. Suomen kieleen erikoistuneilla kouluilla
el heikon taloudellisen tilanteen vuoksi ollut enéé mahdollisuuksia kilpailla
opettajistaan yksityissektorinja parempaa palkkaa ja haastavampia opetus-
tehtédvid tarjoavien muiden oppilaitosten kanssa. Esimerkiksi Pietarin kou-
lun 204 tutkimukseen osallistuneista 11 opettajasta vain yksiopettaa edel-
leen (v. 2004) koulussa. Kahdeksan on siirtynyt opettamaan muihin oppi-
laitoksiin tai maksullisille kursseille ja kaksi on vaithtanut ammattia.

Koulun jittdminen tai ammatinvaihto oli henkisesti raskasta monel-
le suomen kielen opettajalle. He eivit olisi halunneet jéttad koulua pulaan
ja "hylitd vakkaita oppilaita”, mutta oma eldmintilanne ei antanut muita
mahdollisuuksia. My®os pietarilainen Tamara, joka oli aiemmin tytsken-
nellyt insindoring, harkitsi pitkddn koulutyon jattdmistd. Eldmikerran
kirjoittamisen jdlkeen hin teki ratkaisevan péitdksen ja alkoi opettaa
suomea maksullisilla kursseilla:

Tamara:

@ En halua vaihtaa ammattiani. Mind pidén lasten opettamisesta ja
suomen kielestd, mutta en tiedd, kuinka kauan minulla riittas fyy-
sisid voimia tydskennelld kahdessa tydpaikassa: pdivisin koulussa
ja iltaisin kursseilla. Kaksi kertaa viikossa tyopéivini venyy 14 tun-
tiin — herédn 6.30 ja tulen kotiin 22.30. Arvelen, ettd eldmé pakottaa
minut jattdmédgn koulun ja etsiméén jonkun muun, paremmin pal-
katun tyépaikan. (Alkup. vendjénkielinen, suomennos SP.)
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Petroskoilaisten suomen kielen opettajien tilanne oli pietarilaisiin verrat-
tuna hyvin vakaa. Vaikka heid#nkin taloudellinen toimeentulonsa oli heik-
ko, he eivit suunnitelleet tySpaikan tai ammatin vaihtoa. TySpaikkaan ja
ammatilliseen yhteist6n sitoutumista selittivit osaltaan oppiaineen ase-
man vakiintuneisuus ja jatkuvuus sekd opettajakunnan yhtendinen
koulutustausta. Petroskoilaiset olivat myos melko aikaisessa elimanvai-
heessa valinneet suomen kielen opettajan ammatin, kun taas usealle
pietarilaiselle suomen kielen opettajan ammatti oli toinen tai kolmas va-
linta.

Pietarissa suomen kielen opetuksen vakiinnuttaminen on viel4 kes-
ken. Lis#ksi kaupungin koulutuskomitean vastahakoinen suhtautuminen
ja Suomen opetusviranomaisten passiivisuus heikentdvit opettajien us-
koa koulujen tulevaisuuteen. Vastuu suomen kielen aseman edistdmisestd
on yhd enemmin yksittédisten toimijoiden ja yhteistjen varassa.

Yksi Pietarin koulujen ongelmista on suomen kielen “ylioppilaskokeern”
(paattokokeen) puuttuminen. Lisiksi suomen kieleen erikoistuneiden kou-
lyjen ongelmana on se, ettd kaupungin koulutuskomitealla ei ole varaa
palkata oppiaineen koordinoinnista vastuussa olevaa henkilsd (gorodskoj
metodist). Tdman vuoksi koulutuskomitealla ei ole mydskdan mahdolli-
suuksia arvioida koulujen suomen kielen opetusta. Resurssipulan vuoksi
DPietarissa opetus pit4isikin joidenkin opettajien mielests keskittidd yhteen
kouluun. Téma her#ttds ristiriitaisia tunteita etenkin niissé kouluissa, joissa
on muita enemman taloudellisia ja oppiaineen organisointiin liittyvis on-
gelmia.

Pienid valonpilkahduksia on kuitenkin néhtdvissi. Esimerkiksi Her-
zenin pedagogisessa yliopistossa on aloitettu suomen kielen opettajien kou-
lutus, mink toivotaan paitsi parantavan koulujen opettajapulaa myos
edistdvin professionaalistumista. Lisiksi Pietariin on vuonna 2001 perus-
tettu suomen kielen opettajien yhdistys. Sen tavoitteena on kehittds suomen
kielen opetusta ja kohottaa heterogeenisen opettajakunnan kollektiivista
ammatti-identiteettis.
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8.2 ASEMA VENALAISESSA
KOULUSSA JA YHTEISKUNNASSA

8.2,1 SUOMEN KIELEN
JAMUIDEN AINEIDEN OPETTAJAT

Pietarin koulussa 204 ja Petroskoin koulussa 17 suomen kieli oli tullut op-
piainevalikoimaan viimeisten joukossa: Pietarissa n. 10 vuotta sitten ja Pet-
roskoissa miltei 30 vuotta sitten. Koulujen maine oli hyvi jo ennen uutta
oppiainetta. Koulu 204 oli tunnettu erityisesti korkeatasoisesta vendjan
kielenja kirjallisuuden sekd matemaattisten aineiden opetuksesta. Koulua
17 puolestaan pidettiin eliittikouluna, jossa olivat patevimmit opettajat
jajohon hakeutuivat sivistyneiston lapset. Nykyisin koulut ovat tunnettu-
ja suomen kieleen erikoistumisesta.

Suomen kielen tulo kouluun ei kuitenkaan sujunut ongelmitta, silld
opetusohjelman, oppimateriaalin ja ammattitaitoisten opettajien puute
vaikeuttivat opetuksen kdynnistystd (ks. tarkemmin luku 4.3). Pietarissa
ja Petroskoissa suomen kieltd kuitenkin tuki koulun johtoporras, mik4 osal-
taan helpotti uuden oppiaineen asemaa. Kouluissa ymmairrettiin, ettd
suomen kieli vankistaisi niiden mainetta.

Suomen kielen opettajien alkutaival hyvamaineisessa koulussa ei siis
olut helppo, silld heid4dn edustamansa oppiaine oli uusi, ja he olivat opet-
tajina useimmiten vield melko kokemattomia (ks. luku 6.1.4). Téssad mie-
lessd suomen kielen opettajat muodostivat yhtendisen alakulttuurin, jolla
oli koulun muista opettajista poikkeavat toimintaedellytykset. He tekivat
keskenddn yhteistytd, miki erotti heid#t muista opettajista ja jakoi koulu-
yhteistd pienempiin alaryhmiin - koulun opettajakulttuuri balkanisoitui
(Hargreaves 1995, 213). Liséksi heidén oppiaineensa oli nostettu koulun
kérkiaineiden joukkoon, mik heritti joissakin muiden aineiden opettajissa
kateutta ja eripuraa.

Tarkeimpind foising opettajina suomen kielen opettajat pitivit mui-
den kielten, erityisesti didinkielen ja englannin kielen opettajia: Heidan
tydnkuvansa niyttaytyi suomen kielen opettajien silmissd professionaa-
lisempana, silld n&ill4 oli tarvittavat oppikirjat ja muu oppimateriaali “val-
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miing”. Suomen kielen opettajilla ei ollut oppimateriaalia yhtd hyvin saa-
tavilla, vaan heidén oli se itse laadittava ja muokattava oppilaiden tarpei-
siin sopivaksi. Valmis oppimateriaali tuntui mm. avainopettaja Lempisté
vield kaukaiselta suomen opetuksen tavoitteelta:

Lempi: no tietysti mind haaveilisin ettd olisi joskus kaikki
materiaali valmiina, olisi kirja, josta opettaja voisi lukea mitd
hinen on [mm] tehtdvid tunnilla [- -] ja, kun, mehén ollaan
kiinteissd yhteyksissd englannin kielen opettajien kanssa
[mhm] niin heilldhdn on valmiina kaikki, ne, ennen tunteja
voidaan avata, kirja joka on tarkoitettu opettajalle [mm]
opettajan kirja ja sieltd hin nikee mitd tunnilla tehddin,
[mhm] tekstit valmiina ja sitten oppilaalla on oppikirja [mm]
ja sitten voidaan kuunnella kasetilta, mit4 sieltd tulee eli jos
se ndin olisi meillikin mut minid en oikein usko ettd se tulee
joskus olemaan, ainakaan lghitulevaisuudessa

Muiden kieltenopettajien professionaalisempi tyonkuva ilmeni myds si-
ten, ettd he pystyivit seuraamaan alansa ammattilehdistd ajankohtaista
keskustelua ja uusinta tutkimusta kielenopetuksen sisélldistd ja mene-
telmistd. Heilld oli niin ikédn takanaan “valtion fuki”, silld heidén ty6tisn
sédtelivit valtakunnalliset standardit ja opetussuunnitelmat. Lisgksi esi-
merkiksi englannin kielen opettajilla oli “rikas opetusperinne”. Suomi oli
tistd nikokulmasta nuori ja pieni kieli.

Vaikka suomen kielen opettajat saattoivat tuntea ammatillista alem-
muutta, he tavallisesti kuitenkin pitivét tyotasn luovempana ja vapaam-
pana sekd mahdollisuuksiaan suunnitella ja arvioida omaa opetustaan
parempina kuin muiden aineiden opettajien. Suomen opettajat toisinaan
jopa s#élivédt muiden aineiden opettajia, jotka joutuivat olemaan “arnka-
rampia” ja pitdytymasan vaadituissa minimisisillsissd. Suomen kielen opet-
tajia sitoi korkeintaan koulun opetussuunnitelma, ja sekin oli tavallisesti
laadittu yhteistuumin:

Olga: he {oppilaat} ovat sitd mieltd ettd meidin koulussa, ovat
opettajat semmosia ankaria mutta se ei ole niin [mm] meilld
opettajat, mind ihan ihmettelen ja sanon ettd, tdma
vendjdn kieli tai didinkieli [mm)] kirjallisuus matematiikka
fysiikka kemia, ndim& on semmosia ettd ndmé opettajat,
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minua than sd4littdd heiddn pitdd opettaa timé ettd se on, se
kuuluu sithen, [mm] mutta suomen kielessd on ihan
vapaaehtoinen [- -} englannin kielen luokissa sielld niin kuin
on vihin ankarammat nimé sdanndt, mutta suomen kielen
luokissa, niin sanovat kaikki opettajat ettd me olemme
semmosia ettd, vdhin, lempedmpid tai...

SP: eli muut opettajat

Olga: muutjoo suomen joo muut opettajat ettd me jotenkin yritdimme
opettaa, [mm] ja jos lapsi on vield suomalaisesta perheestd
[mm] tai joku sielld on suomalainen, [mm] sit4 lasta sitten aina
pidetdin koulussa ja lellitetdén (naurahtaa) [aha] no jos han
menestyy hyvin kieliss4

Suomen kielen opettajat tunsivat ammatillista alemmuutta myds sen vuok-
si, ettd didinkielen ja englannin kielen opettajilla oli perinteisesti vahvem-
pi asema koulussa. Suomen kielen opettajille suunnatut seminaarit ja
tdydennyskoulutus seki Yleisten kielitutkintojen suomen kielen testin suo-
rittaminen kuitenkin kohottivat ammatillista itsetuntoa. Myds joidenkin
oppilaiden menestyminen koulujenvilisissé kilpailuissa ja padsy opiske-
lemaan suomea yliopistoon oli ainakin ep#dsuora osoitus opettajien
ammattitaidosta.

Suomen opettajille oli tytn kautta muodostunut myts aivan erityi-
nenrooli, jota he eivat yhdistdneet muiden kieliaineiden opettajiin. He pi-
tivit itseddn kulttuurildhettiliing: suomen kielen ja suomalaisuuden
puolestapuhujina, sillanrakentajina suomalaisten ja venildisten vélilla.
Tamg kalttuurilghettilddn rooli toisinaan kaiutti neuvostoajan retoriikkaa:

@ Tatjana:

Ja koska olen suomen kielen opettajana, haluaisin, ettd sekd minun
lapseni, ettd minun oppilaani osaisivat omien esi-isien kieltd, tie-
téisividt sen historian ja perinteet. Ja sen ansiosta Venijin ja Suomen
kansat tulisivat toisiansa ldhemmaiksi, olisivat ystivid.

Petroskoin koulussa 17 puhuttiin kahdesta opetuskulttuurista, jotka erot-
tivat englannin ja suomen kielen opettajat omiksi ryhmikseen. Englannin
kielen opettajia kuvattiin tiukemmiksi ja vaativammiksi ja heidan katsottiin
toteuttavan opettajakeskeisempid kulttuuria, jossa oppilaan vanhemmilla
on aktiivinen rooli oppilaan kotitehtivien suorittamisessa ja valvomisessa.
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Suomen kielen opettajat sen sijaan luottivat oppilaan itsendiseen tyos-
kentelyyn. Tama kulttuuriero ilmeni etenkin suomen kieleen erikois-
tuneiden ja englannin kieleen erikoistuneiden luokkien vililld. Englannin
kieleen erikoistuneiden oppilaiden vanhemumat olivat tottuneet saamaan
opettajilta hyvinkin tarkat toimintaohjeet kotitehtdvien suorittamiseksi.
Miten he voisivat auttaa lastaan suomen kielen tehtévien teossa, jos talld
ei ole edes oppikirjaa?

Lempi: meilld vield suomea luetaan *toisena vieraana kielend
englanninkielisissd luokissa [~ -] ndim& suomenkielisten
luokkien vanhemmat ovat tottuneet sithen ettd jos ei olekaan
oppikirjaa niin opettajat sitten antavat sen aineiston, mut
sielldhédn {englanninkielisissd luokissa} kun aina ja joka
aineesta *on oppikirja [mhm] ja sitten suomen kielen
oppikirjaa ei *olekaan niin vanhemmat ei ymmirrd miten voi
opettaa [hymaht44] jos ei ole oppikirjaa ja miten he voivat
sitten, valvoa [mm] ettd, mit4 se, lapsi tekee, [mhm] ja sitten
opettaja jos panee huonon arvosanan niin, miten ming *voin
sitten auttaa sitd lasta jos minulla ei ole oppikirjaa [- -]

SP: eiks se oo vihin semmonen kulttuuriero teilld koulun sisdllad
(naurahtaa)

Lempi: koulun sisilld [joo] meill4 on joo ja meilld onkin [niin] me
itsekin ymmadrretddn ettd se, tlld niin kun, englannin kielen
opettajat ovat olleet meilld aina niin tiukkoja, [mhm)] vaativia,
ja meilld on v&hin, ehkd toisenlainen kulttuuri ettd me
opetetaan silld tavalla ettéd luotetaan enemmén *lapsiin [just]
kuin *vanhempiin, [mm] ja esimerkiksi min4 en koskaan
ajattelekaan ettd jos tdssd lapsi ei osaa niin sitten diti tekee
[mm] tai is4 tekee minun téytyy opettaa lasta silli tavalla etts,
*hén pystyisi itse silld tunnilla ja muuten kotonakin sit
tekemi#n sen, [mm)] teht4viin ja. englannin kielen opettajat,
hyvin paljon nojaavat vanhempiin, [ahaa] heilld on
esimerkiksi niitd kasetteja ja, sitten kaikenlaista
apumateriaalia ja *kertovatkin vanhemmille ettd tehtiin
tunnilla sit4 ja sitd ja teidén pitdd kotona vield tehdd se ja se, ja
sitten vanhemmat ovat tottuneet sithen ett lasta pitd4 aina
auttaa, [joo] ja jos sitd ei auteta niin se ei osaa, [mm] niin, ndim3
nuoret opettajat ovat nyt sen ongelman edessé ettd vanhemmat
tulevat [aha] ja vaativat ettd “antakaa minulle se oppikirja” ja
vield silld tavalla ettd, “antakaa minulle suomen kielen
oppikirja jossa olisi ven#jiksi kirjoitettu [hymahta4] mitd pitdis
tehdd”
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Suomen kielen opettajia nimitettiin Pietarin koulussa 204 kansallisuuden
mukaan ”suomalaisiksi”, kun taas englannin kielen opettajia ja didinkielen
opettajia kutsuttiin oppiaineen mukaan “anglisteiksi” ja ” rusisteiksi”. Suo-
men kielen opettajat muodostivat iki#n kuin erillisen kansallisen ryhmin
venildisen koulun sisdlle. Etenkin alkuvaiheessa suomen kielen opettajiin
toisinaan suhtauduttiin kouluyhteison ulkopuolisena ryhméns. Oppi-
aineesta vastuussa oleva opettaja joutui puolustamaan suomen kielen opet-
tajien asemaa yhteisossé, vaikka he samaan aikaan myds itse halusivat

erottautua muusta joukosta. Kysymys oli valtapelista:

Nina: mini vain olin koko niin kuin Suomen kulttuurin puolustaja,
en niin kuin, sanon lifkaa, [mm] mutta joillekuille opettajille se
oli ndin. [- -] ja min4 puolustan mydskin meid4dn suomen kielen
opettajia, [mm mhm] muita vastaan

SP: tuntuu- tunteeko muut opettajat sitte ettd, he ei vai et

Nina: eivit eivit, meidén koulussa on hyvi tilanne [joo] on sanottava
suoraan, mutta joskus, se voi olla nidin, “no teiddn suomalaiset
opettajat”, [ahaa] joskus nidin, minua harmittaa, mitd sanon

SP: entd onko niitten suomen opettajien...

Nina: “*meidén, suomalaiset [mm] opettajat”, [mm)] vastaan niin

SP: mm. onko niilld tota suomen [aha] opettajilla omia klikkeja
sitten

Nina: no, heill4 tietenkin on, koska se on laitos, [mm] ja nyt m#& olen
antanut sille nimen jonka se on meidén omia, no kyll4
pelataan, me aikuiset omia pelejd, [mm mm] se on, “suomen
kielen ja kulttuurin laitos”

Suomen kielen opettajien ulkopuolisuus johtui my®s siitd, ettd he olivat
etniselts, kielelliselts ja koulutukselliselta taustaltaan hyvin heterogeeninen
ryhma. Lissksi kaikki suomen kielen opettajat olivat alemmin tygskennel-
leet jossakin muussa ammatissa, kun taas muiden aineiden opettajat oli-
vat enimmikseen ns, uraopettajia. Koulun 204 muiden aineiden opettajat
olivat tytskennelleet koulussa keskimédrin 17 vuotta, miki kertoi opetta-
jien sitoutuneisuudesta ammattiin ja tydyhteiston. Osa niistd opettajista
oli entisid koulun oppilaita. Suomen kielen opettajien ylld sen sijaan leijui
epdvarmuus omasta asemasta, ja monet harkitsivat tydpaikan ja ammatin
vaihtoa, mikili tilanne pysyisi samanlaisena.
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Pietarin koulun 204 ulkoinen nékyvyys oli kytktksissd suomen kie-
leen. Kansainviliset projektit olivat tavallisesti keskittyneet suomen ope-
tukseen, ja erilaiset opetuskokeilut olivat useimmiten [&htisin sen tarpeista.
Frityisesti pitkddn koulussa tydskennelleet muiden aineiden opettajat ei-
vit valttimittd pitdneet koulun profiloitumista suomen kieleen myén-
teisend asiana. Vaikka he ymmarsivit koulun nikyvyyden merkityksen,
he toivoivat tydrauhaa ja paluuta perinteisempddn toimintakulttuuriin,
jossa suomen kielelld ei olisi yhtéd keskeistd asemaa. Opetuskokeilut h&i-
ritsivit tydn jatkuvuutta ja lisdsivit epitietoisuutta koulun suunnasta:
Millainen on koulun tulevaisuus ja onko muiden aineiden opettajilla mah-
dollisuuksia vaikuttaa sen rakentamiseen? Onko perusteltua, ettd kaikki
oppilaat lukevat suomea vieraana kielend? Onko kieli veniléisille oppi-
laille ‘pakkosuomea’, jonka parissa puurtaminen héiritsee muiden ainei-
den oppimista?

Kysymys suomen kielen pakollisuudesta jakoi my®s sitd opettavien
mielipiteet. Toiset puolustivat kielen pakollisuutta viitaten koulun statuk-
seen suomen kieleen erikoistuneena kouluna. He arvelivat, ettd koulu me-
nettdd erikoisasemansa, jos kaikki oppilaat eivat lue suomea. Toiset taas
olivat sitd mieltd, ettd oppiaineen tulisi olla vapaavalintainen. Seuraavis-
sa esimerkeissd nousee esille useita tulkintoja suomen kielen asemasta kou-

lussa:

SP: joo joo, tuota, meil on joskus ollut puhetta siitd ettd joillakin
oppilailla jotka ei oo niin hyvid suomen kielessd [mm] ja ei
valttdmittd oo téllasta niinkun halua oppii kielid, [joo] niin
tammosid motivaatio-ongelmia, [joo] ollaan mietitty sitd et jos
olis ihan, pulhtaasti semmonen vaihtoehto ettd ei olis suomea
ollenkaan, miten sind suhtaudut sithen

Nina: aika huonosti, [mm)] koska meilld, on paljon timmaoisid etkd
jotka eivit halua opiskella matematiikkaa, [mm)] heilié ei ole
motivaatiota, [mm] eivit halua opiskella fysiikkaa, [mm] mutta
mepd puhumme ylisivistyvistd [mm] koulutuksesta, [mhm] ja
nyt meidén suhteissa, suomi on yksi osa tistd sivistyvistd

17

koulutuksesta. [mm mm)] “toinen koulu, olkaa hyvd
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mieltd, ettd suomen tulisi olla vapaaehtoinen tai ainakin alkaa myd-
hemmin, Ijudmila ehdottaakin, ettd vieraiden kielten lukeminen
aloitettaisiin englannista, silld se olisi oppilaille tutumpi kieli. Jos
oppilaat eivit menesty englannin opinnoissa, heiddn ei tarvitsisi
aloittaa suomen opiskelua. Ljudmila kertoi, ettd alaluokkien suo-
men kielen opettajilla kuluu aikaa latinalaisten aakkosten opetta-
miseen sekd Iukemisen ja kirjoittamisen opettamiseen. Ljudmila
kuitenkin epdili, ettd koulun asema suomen kieleen erikoistunee-
na kouluna heikkenisi, jos opetusta muutettaisiin, Han lisisi, ettd
oppilaille englannin kielests olisi enemméin hyttyd kuin suomesta.
Opettajien nikskulmasta opetus on raskasta, jos oppilas ei osaa
kieltd eikd halua sitd oppia. Tilanne helpottuisi, jos alaluokkien
opettajien asenne vieraita kielid kohtaan olisi my&nteisempi. Ljud-
milan mielestd oppilaat pitdisi jakaa ryhmiin jo 1. luokalla, jotta
opetus olisi tehokkaampaa. Viime vuosina tilanne koulussa on hel-
pottunut, silla oppilaita on ollut véhemmaén ja uusia opettajia on
tullut kouluun enemmin.

Q Pitiisiko suomen kielen olla pakollinen oppiaine? Ljudmila on sitd

oli sitd mieltd, ettd suomen kielen pitiisi olla vapaaehtoinen, silld
kaikki eivit halua opiskella suomea. Suomen kieli ei siti paitsi ole
kaikille edes tarpeellinen. Igorin mielestd on suorastaan absurdia
ajatella, ettd kaikki oppilaat 16ytdisivit tyotd suomen kielen alalta.
Sen sijaan muut kielet, esimerkiksi englanti, antaisivat paremmat
mahdollisuudet jatko-opiskeluun ja tydeldmadn. Suomen kieli on
tirked ennen kaikkea koulun imagon kannalta. Maksuton suomen
kielen opetus yleissivistivdssd peruskoulussa on ainutlaatuista
Pietarissa, silld muissa suomen kieleen erikoistuneissa kouluissa
suomen tunnit ovat maksullisia. Igorin mielestd myos koulussa 204
suomen tuntien pitéisi olla maksullisia. Ndin saataisiin motivoitu-
neempia oppilaita. Suomen kielen tuntien korvaaminen muilla
oppiaineilla on organisatorinen kysymys, jota ei haluta ratkaista.

Q Pitiisiko suomen kielen olla koulussa 204 vapaaehtoinen aine? Igor

Joillakin oppilailla oli selvid motivaatio-ongelmia eivatkd opettajatkaan
mielelldén opettaneet heikoimpia kolmannen tasoryhmén oppilaita. Taméa
oli tullut ilmi myts koulupsykologin havainnoissa:

KESKUSTELU KOULUPSYKOLOGIN KANSSA (I1)
Jatkoimme keskustelua opettajien ja oppilaiden suhteista koulussa
204. V2in arvion mukaan opettajat suhtautuvat hyvin kielteisesti
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kolmannen ryhmén oppilaisiin. He eivit haluaisi opettaa niitd op-
pilaita, ja my®s oppilaiden on vaikea keskitty4 opetukseen.

Kolmannen ryhmén oppilaiden on hyvin vaikea seurata esi-
merkiksi suomen kielen opetusta. V2in mielests yksi ratkaisu olisi
erillisen opetussuunnitelman luominen kolmannen ryhmén oppi-
laille. Heit4 tulisi motivoida suomen kielen oppimiseen esimerkiksi
leikkien ja pelien avulla. V2:n mielestd timé vaatii suuria ponniste-
luja sekd opettajilta ettd oppilailta. Tdrkeinti olisi asenteiden muut-
taminen mydnteisemmiksi. Opettajilta vaaditaan enemmén kirsi-
villisyyttd, ja heidén tulisi ymmértad, ettd lapset voivat oppia kiel-
t4 eri tavoin. Larissa puuttui keskusteluun ja kysyi, miten han voi
tyoskennelld oppilaiden kanssa, kun nédiden vanhemmatkin suh-
tautuvat kouluun vlinpitdiméattomasti. Larissa oli huolissaan seu-
raavasta kaksoistunnista: mitd hin voi heille opettaa, kun oppilaat
eivit keskity opetukseen. (15.10.1996, kenttipéivakirja s. 34.)

Vaikka pinnan alla toisinaan kuohui, seki Pietarin ettd Petroskoin kou-
lujen suomen kielen opettajat korostivat kouluyhteisén hyvid ilmapiirid:
avointa keskustelua ja hallinnon myétidmielisyyttd. Merkittdvd ilmapiirin
lucja oli mm. rehtori, joka omalla arvovallallaan saattoi toisinaan kil-
pailevatkin opettajaryhmit saman poydan déreen. Téarkes yhteisollisyytta
lisgéva tekijd oli myds koulujen maine. Koulyja pidettiin turvallisina
oppimisympéristsing, joissa ei esiintynyt merkittévid sosiaalisia ongelmia.
Lisaksikoulujen johtava asema ja hyvit oppimistulokset olivat koko opet-
tajakunnan etu.

Suomen kielen opettajat painottivat mahdollisuuksiaan vapaasti to-
teuttaa omaa opetus- ja kasvatusndkemystiin, silld koulujen hallinto ei
juuri kahlinnut heidédn toimintaansa. My$s muiden aineiden opettajia koh-
taan hallinto oli salliva, vaikka n&it4 sitoivat valtakunnalliset standardit
ja minimisiséllt. Suurimpana toiminnan sddtelijang pidettiin kaupungin
koulutuskomiteaa, joka paatti mm. koulun taloudellisista resursseista. Toi-
minnan vapautta ja avointa ilmapiirid on pidetty my&s muissa venilaisissa
tutkimuksissa téirkeind opettajayhteistd eheyttdvini tekijoing (Sobkin ym.
1996, 49; Komarov & Rybakova 1999, 44-46).
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8.2.2 ARVON MEKIN ANSAITSEMME?

Aiemmissa tutkimuksissa (esim. Webber 2000; 2001; Smirnova ym. 1995)
on kiynyt ilmi, ettd enemmistd venildisistd opettajista pitdd sosiokult-
tuurista asemaansa heikkona. Lisiksi opettajien ammatin arvostus on 1980-
luvun lopulta laskenut ja heidén asemansa ammattiryhménd margi-
nalisoitunut (Zijatdinova 1992, 54; Sobkin & Pisarksij 1994, 88; Sobkin ym.
1996, 51). Yhtend merkittdvani tekijand opettajan ammatin heikkoon
arvostukseen pidetdén sen naisvaltaisuutta. Esimerkiksi Sobkinin ym.
(1996, 10) tutkimuksen mukaan naisten prosentuaalinen osuus on 1980-
luvun puolivilistd kasvanut pari prosenttia. Vuonna 1985 naisten osuus
yleissivistdvéssd peruskoulutuksessa oli 82,1 %, ja vuonna 1994 se oli nous-
sut 84,2 %:iin. Miehid ei ndiden lukujen valossa houkuttele matalapalk-
kainen ty®, jossa lisdksi sosiaaliset ongelmat ovat viime vuosina lisianty-
neet.

My6s suomen kielen opettajan ammatti on naisvaltainen: tutkimuk-
seen osallistuneista 24 opettajasta vain yksi oli mies. Lis#iksi suomen opet-
tajat tydskentelivdt kouluissa, joissa opettajakunta koostui lihes yksin-
omaan naisista. Esimerkiksi Petroskoin koulussa 17 ei aineistonkeruun ai-
kana (v. 1997) ollut yhtdén miesopettajaa, Pietarin koulussa 204 (v. 1996-
1998) vain muutama.

Suomen kielen opettajat eivit kuitenkaan tuoneet esille ammatin nais-
valtaisuutta tarkastellessaan sosiokulttuurista asemaansa yhteiskunnassa.
Tarkedmpi opettajien asemaa midrittelevi tekijd oli oppiaineen arvostus.
Vaikka esimerkiksi Pietarin koulun 204 ja Petroskoin koulun 17 mainetta
pidettiin hyvéng, opettajat saivat mielestddn erittdin harvoin kiitosta teke-
mistddn tyostd. Opettajien kieli- ja ammattitaidolle oltiin valmiita asetta-
maan tiukkoja vaatimuksia, mutta heiddn tydtddn ei tunnuttu ar-
vostettavan:

SP: joo mi tdssd, keskustelin ma en muista oliko se hotellin jonkun
tyontekijin kanssa, keskustelin vdhédn aikaa ja sanoin etts téssé
koulussa kdyn tydssa nyt niin hén sanoi etti tilld koululla on
jonkinlainen semmonen eliittikoulun [hyméhtd&] maine, mitd
mieltd oot siitd

Olga: joo, sanotaan

SP: tieditko ettd siitd puhutaan
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Olga: joo-o minékin meilldkin on tdmé vot meilld oli nyt
kahdeksannella Iuokalla, oli vaan semmonen meilld on
semmonen teksti, “Ilona matkustaa Rekolan kouluun”, [mhm)]
ja, Iyhyesti vain kerrottiin ettd [mm] miké koulujdrjestelmé on
niin, sitten kotona mind sanoin “kirjoittakaa semmoinen pieni
kirjoitus sitten, millainen koulujdrjestelmé” niin, he sanoivat
meidén koulustamme [mm)] niin, “koulumme on eliittikoulu
(naurahtaa) ettd nditd kuulee, sanotaankin ettd "herrojen

”

skola, mutta ei kukaan ei sano siti ettd meilld koulussa
opettajat, tekevit oikein paljon tyotd

Vendldiset opettajat ovat Ajrapetovan ym. (1996, 98) mukaan taipuvaisia
etsimi#n syitéd tydssdidn ja ammatissaan ilmenneisiin ongelmiin itsensd
ulkopuolelta. Sosiokulttuurisen aseman ja ammatillisen arvostuksen las-
keminen yhdistyvit opettajien nikemyksissd ennen kaikkea materiaalisiin
oloihin, ei varsinaisiin ammatillisiin ongelmiin: koulutuksen paradigman
muutokseen, ammatillisen toiminnan muuttuneisiin tavoitteisiin,
strategioihin ja menetelmiin.

Myts suomen kielen opettajat etsivit sosiokulttuurisen asemansa heik-
koon tilaan syitd ammatillisten ongelmien ulkopuolelta. Frityisesti he ih-
mettelivit Suomen opetus- ja kulttuuriviranomaisten passiivista asen-
noitumista suomen kieleen erikoistuneita kouluja kohtaan: Miksi suo-
malaiset eivit anna resursseja suomen kielen opetukseen? Eivitkd he pidd
kielensi ja kulttuurinsa edistdmisti tdrkesnd? Onko suomen kielen ope-

Elviira: vield viisi vuotta sitten ming uskosin etts, se on
mahdollisuutta, ettd tulevat 16ytyy Suomesta ihmisid, [mm] ja
tulevat tdhin tuomaan Suomen kulttuuria siis Suomessa 16ytaa

SP: mutta nyt sinusta tuntuu ettd ei, ei oikein

Elviira: en usko en#d. [mm] min4 olin {Suomen} opetushallitus ja
puhuin. viisailla miehilld [mm)] (naurahtaa) mutta he suoraan
sanoivat mulle ettd se on, Vendjén valtion tystd [- -] Suomessa
jokaisessa kirjastossa on paljon englantia kulttuuria [mm]
kirjoissa jos [mm] mutta, onko Pietarissa, [mm] Suomen
kulttuurista *mit4an

SP: mm. mut he ei osannu vastata sithen?

Elviira: mm-m
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Suomen kielen opettajat pitivit melko ymmarrettdvand vaikkakaan eivit
hyviksyttivand sitd, ettd venildiset virkamiehet eivét priorisoineet suo-
men kieltd resursseja jakaessaan. Vendjan heikko taloudellinen tilanne ja
yleinen opettajan ammatin arvostuksen laskeminen oli arkipaivad myos
suomen kielen opettajille. Sen sijaan suomalaisten viranomaisten toiminta
loukkasi opettajien mielestd seké oppiainetta ettd sen opettajia. Vaikka
suomen kielen opettajat olivat kiitollisia heille suunnatusta tdydennys-
koulutuksesta, he arvelivat, ettd suomalaisten viranomaisten osoittama
arvostus heiddn tyotidn kohtaan ei ollut edes deklaratiivista.

8.3 YHTEENVETO:
SUHTEITA JA RYHMIA

Suomen kielen opettajien ammatillinen yhteis6 muodostui hierarkkisista
suhteista ja alaryhmistd, joita madrittivit etnisyys ja kieli, koulutus, am-
matilliset urapolut ja tydkokemus. Yksittdinen opettaja kuului samanaikai-
sesti useaan alaryhmién, ja hdnen asemansa yhteisdssid muotoutui mo-
nien hierarkkisten suhteiden kautta.

Pietarin koulun 204 suomen kielen opettajien ammatillista yhteissé
magrittelivit erityisesti kieli, etnisyys ja koulutus. Inkerinsuomalaiset opet-
tajat muodostivat oman alaryhmaén, ja heidén kielellists ja kulttuurista
péddomaansa arvostettiin. Myos pedagogisen ja filologisen koulutuksen
saaneet opettajat erottuivat. Muun koulutuksen saaneet pitivit filologeja,
erityisesti fennistejd, tirkednd vertailukohtana. Vaikka opettajat olivat etni-
seltd, kielelliseltd ja koulutukselliselta taustaltaan hyvin heterogeeninen
joukko, heitd yhdisti urapolkujen samankaltaisuus. Kaikki pietarilaiset
opettajat olivat aiemmin tydskennelleet muussa ammatissa.

Petroskoin koulun 17 suomen kielen opettajien ammatillinen yhteis
oli niin ikddn urapoluiltaan samankaltainen. Petroskoilaiset opettajat oli-
vat ns. suomen kielen uraopettajia. Heidin suhteita ja alaryhmis méarit-
telivat ennen kaikkea etnisyys, kieli ja tydkokemus. Ammatillinen yhteist
jakautui vanhemman sukupolven inkerinsuomalaisiin opettajiin ja nuo-

remman sukupolven venildisiin opettajiin. Nuoremmat opettajat olivat
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entisid koulun oppilaita, ja opettaja-oppilas -suhde vanhempiin kollegoi-
hin oli sdilynyt melko muuttumattomana.

Molemmissa kouluissa opettajien suhde suomen kieleen vaihteli &i-
dinkielestd aikuisena opittuun vieraaseen kieleen. Tédsté voitiin tulkita, et-
td kouluissa ei opetettu vain virallista vierasta kielt, vaan useita suomen
kielia. Opettajilla ei siis ollut ns. neutraalia suhdetta suomen kieleen, vaik-
ka he olisivat opiskelleet sitd vieraana kielend. Heiddn oli pohdittava
suomen kielen useita merkityksid myds kollegojen ja joidenkin oppilaiden
nikokulmasta.

Suomen kielen opettajien kollektiivinen ammatti-identiteetti oli kiin-
nittynyt kouluyhteis66n enemmin kuin paikalliseen tai valtakunnalliseen
ammattiryvhmaén. Pietarilaiset ja petroskoilaiset opettajat tekivit melko
vihén yhteistydssd, mikd osaltaan heikensi kollektiivista ammatti-identi-
teettid. Mys kaupunkien siséll4 opettajien yhteisty6 oli varsin vahaista.

Seké pietarilaiset ettd petroskoilaiset suomen kielen opettajat koki-
vat olevansa yksin ongelmiensa kanssa. Pietarilaiset odottivat tukea suo-
malaisilta asiantuntijoilta ja virkamiehilts, kun taas petroskoilaiset piti-
vit oppiaineensa ja ammattikuntansa aseman vahvistamista venéldisten
opetusviranomaisten tehtiviana.

Heikko kollektiivinen ammatti-identiteetti ilmeni my®s erityisesti pie-
tarilaisten opettajien laimeana sitoutumisena tytyhteisson ja opettajan
ammattiin. Henkiltkohtainen eldmaéntilanne, jota maérittelivit yleensd
taloudelliset vaikeudet, pakotti opettajat vaihtamaan tydpaikkaa ja jopa
ammattia. Petroskoilaisten opettajien sitoutuminen oli vahvempaa, mitd
osaltaan selitti opettajien yhtengdinen koulutustausta ja suomenkielen va-
kaampi asema.

Suomen kielen opettajien asemaa venildisessd koulussa tarkasteltiin
erityisesti suhteessa didinkielen ja vieraiden kielten opettajiin. Etenkin oppi-
aineen alkuvaiheessa suomen kielen opettajat muodostivat oman ala-
kulttuurin, jonka toimintaedellytykset olivat heikommat kuin muilla opet-
tajilla. Suomen kieli oli oppiaineena uusi ja sen opettajat tavallisesti koke-
mattomampia kuin muiden aineiden opettajat.

Petroskoin koulussa 17 aloittelevat suomen kielen opettajat saivat am-
matillista tukea kokeneilta englannin kielen opettajilta. Suomen kielen jo
vakiinnuttua englannin kielen opettajia pidettiin yhi professionaalisem-
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pana ryhméng, koska heidédn tystddan sdételivit valtakunnalliset stan-
dardit. Heiddn tydnkuvansa ndytti professionaalisemmalta myds sen vuok-
si, ettd heilld oli valmis oppimateriaali ja mahdollisuus seurata alansa
ammattilehtid. Petroskoilaiset suomen kielen opettajat toivat myos esille
englannin ja suomen kielen opettajien erilaisen opetuskulttuurin. Englan-
nin kielen opettajat toteuttivat opettajakeskeisempid kulttuuria, kun taas
suomen kielen opettajien nidkemykset perustuivat oppijakeskeisempain
kulttuuriin,

Pietarin koulun 204 suomen kielen opettajat muodostivat opetuksen
alkuvaiheessa niin ikd4n erillisen ryhmin kouluyhteisossd. Yksi erillisyytta
selittavi tekijd oli suomen kielen opettajien heterogeenisyys: he olivat
etniseltd, kielelliseltd ja koulutukselliselta taustaltaan erilaisia verrattuna
muiden aineiden opettajiin. Suomen kielen opettajilla oli kuitenkin mui-
hin opettajiin ndhden erityisasema, silld koulun kansainviliset hankkeet
ja opetuskokeilut olivat kytksksissd suomen kieleen. Muiden aineiden
opettajissa tdma herétti toisinaan epdtietoisuutta koulun tulevaisuudesta
ja muiden oppiaineiden asemasta.

Vaikka Petroskoin ja Pietarin koulun suomen kielen opettajat niki-
vit itsensd usein erillisend opettajaryhmind, he korostivat koko koulu-
opettajilla oli mahdollisuus vapaasti toteuttaa omia kasvatus- ja opetus-
nikemyksidan. Koulun hallinto ei juuri séddellyt heidén toimintaansa.

Sekd pietarilaiset ettd petroskoilaiset suomen kielen opettajat pitivit
sosiokulttuurista asemaansa veniliisessi yhteiskunnassa melko heikkona.
Opettajan ammatin arvostus on Vendjilld yleisesti laskenut, ja opettajien
asema ammattiryhméina marginalisoitunut.

Yhtend opettajien aseman heikentymisen syyni pidetdén alan nais-
valtaisuutta. Suomen kielen opettajat pitivat kuitenkin tdrkedmpéna sosio-
kulttuurista asemaansa maérittelevana tekijind oppiaineensa asemaa.
Pietarissa suomen kielen asema ei ole vield vakiintunut, mika ilmeni myts
opettajien sosiokulttuurisen aseman epdvakautena. Petroskoissa suomen
kieli on jo saanut vahvan jalansijan, mutta opettajat pitivét tyshonsd koh-
distuvaa arvostusta silti alhaisena. ‘

Suomen kielen opettajat kritisoivat suomalaisten opetus- ja kulttuuri-
viranomaisten passiivisuutta suomen kielen opetuksen kehittdmisessd.
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Vensjin koulutuksen rahoitusongelmien vuoksi opettajat odottavat Suo-
melta aktiivisia ja konkreettisia toimenpiteitd suomen kielen edistamiseksi
Pietarissa, Inkerinmaalla ja Karjalan tasavallassa.
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B 9 LOPUKS|

9.1 YHTEENVETO:
ILMIOISTATULKINTOIHIN

Olen tdssd tutkimuksessa tarkastellut pietarilaisten ja petroskoilaisten
suomen kielen opettajien ammatti-identiteettid kontekstissa, jota nimitén
Venijan koulutuksen ja opetuksen murrokseksi. Murroksella tarkoitan si-
sillsllistd koulutuksen ja opetuksen arvopohdintaa ja rakenteellista kou-
lutusjérjestelmén uudistamista. Murrosvaihe alkoi perestroikan vuosina
1980-luvun lopulla ja sen katsotaan jatkuvan vield edelleen 2000-luvulla.

Tutkimukseeni osallistui 24 suomen kielen opettajaa, jotka tyos-
kentelivit seitsemissd suomen kieleen erikoistuneessa valtiollisessa kou-
lussa Pietarissa ja Petroskoissa murrosvaiheen aikana. Taulukossa 16 on
yhteenveto ammatti-identiteetin osa-alueista, tutkimuskysymyksistd, tu-
loksista ja tulkinnoista.

SEITSEMAN PROTOTYYPPISTA URAPOLKUA

Analyysini keskittyi opettajien ammatinvalintaan ja ammatillisiin
urapolkuihin, heiddn suhteeseensa opettajan tyshon ja ammattiin seka
heid4dn asemaansa veniliisessi koulussa ja yhteiskunnassa. Suomen kie-
len opettajien urapolkuanalyysi osoitti, ett4 opettajat muodostavat hyvin
heterogeenisen joukon: he edustavat erilaisia etnisis ja kielellisid ryhmis
ja heidén koulutuksensa ja ammatillinen taustansa ovat niin ik4én erilai-
set. Tdstd ndkokulmasta tarkasteltuna suomen kielen opettajien armnmatti-
identiteetti on monimuotoinen; ei siis voi puhua yhdests, monoliittisesta
ammatti-identiteetista.

Heterogeenisyyttd ilmentdd myds se, ettd 24 suomen kielen opettajan
urapolkuanalyysissa nousi esille seitsemn erilaista prototyyppistd ura-
polkua. Naistd keskeisimmét olivat ns. vanhemman ja nuoremman sukupolven
uraopettajien urapolut (vhteensd 8 opettajaa), etnisille ja kielellisille juuril-
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leen palaajien urapolku (6 opettajaa) ja suomen kielen harrastajien urapolku
{4 opettajaa).

Ns. suomen kielen uraopettajien urapolku oli lineaarinen. Uraopettajat
olivat paityneet suomen kielen opettajaksi suorinta reittid. He olivat kou-
lun jdlkeen hakeneet yliopistoon opiskelemaan suomea ja heti valmistut-
tuaan alkaneet tytskennelld suomen opettajana. Uraopettajat jakautuivat
vanhemman sukupolven inkerinsuomalaisiin opettajiin ja nuoremman sukupol-
ven venildisiin opettajiin, Inkerinsuomalaisten opettajien etninen tausta oli
yksi merkittdvimmistd ammattiuraa maarittavistd tekijoistd. Venaldiset
opettajat olivat lukeneet suomea vieraana kieleni koulussa, ja suomen kie-
len jatko-opinnot olivat heille ponnahduslauta ammattiin. Kahdeksasta
uraopettajasta seitsemin tytskenteli Petroskoissa.

Etnisille ja kielellisille juurille palaajien urapolku oli syklinen. Opettajat
olivat etniseltd taustaltaan pdédosin inkerinsuomalaisia tai suomenkieli-
sid. Heiddn didinkielensd tai lapsuutensa kotikieli oli suomi. Usean kotona
puhuttiin myos vendjid. Tamén ryhmin kuudesta opettajasta kolmella oli
pedagoginen koulutus. Heistd kaksi oli tydskennellytjonkin muun aineen
opettajana ennen padtymistd suomen opettajaksi. Kolmella opettajalla oli
jonkin muun alan koulutus. Etnisille ja kielellisille juurille palaajat aloitti-
vat suomen kielen opettajan ty6n 1980-luvun lopulla ja 1990-luvun alus-
sa. Merkittavimpid ammatinvaihtoon liittyvid syit4 olivat etninen tausta
ja suomen kielen taito. Heille ammatinvaihto oli hyvin tietoinen ratkaisu.
He olivat epdvarmoja ammatillisesta tulevaisuudestaan ja tdméan vuoksi
harkitsivat alan vaihtoa tai paluuta edelliseen ammattiin. Viisi timénryh-
min kuudesta opettajasta tydskenteli Pietarissa.

Suomen kielen harrastajat olivat etniseltd ja kielelliselts taustaltaan ve-
henkilokohtaista kosketusta suomen kieleen tai suomalaisiin, vaan he oli-
vat opiskelleet suomea aikuisidlli. Suomen kieli oli n4ille opettajille aluksi
harrastus, josta tuli myshemmin ammatti. Kaikki tdimén ryhmén opetta-
jat tyoskentelivit Pietarissa.
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SUHDE TYOGHON: KILPAILEVAT DISKURSSIT

Suomen kielen opettajien suhdetta omaan tyshonsi tarkasteltiin mm. so-
siaalisten roolien kautta: millaisia rooleja suomen kielen opettajille on tyon
my6td muodostunut ja millaista opetuskulttuuria ne heijastavat? Tutki-
muksessa kivi ilmi, ettd suomen kieleen erikoistuneiden koulujen julki-
lausuttu toimintakulttuuri ndytti kirjallisten dokumenttien perusteella
noudattavan oppijakeskeisen kulttuurin periaatteita. Opettajien nikemyk-
set oppimisesta ja opetuksesta antoivat kuitenkin aihetta tulkita, ettd
oppijakeskeinen ja opettajakeskeinen kulttuuri olivat kouluissa lasna
samanaikaisesti. Vaikka opetuskulttuurissa nikyi murroksen merkkeji ja
erityisesti nuoremman sukupolven opettajat edustivat oppijakeskeisem-
péd niakskulmaa, oli opettajakeskeisyys kuitenkin vield vallitsevampi, julki-
[ausumaton koulun toimintakulttuuri. Tdm4 ilmeni erityisesti opettajan ja
oppilaan hierarkkisina rooleina, jotka tukivat opettajakeskeisempad kult-
tuuria: opettaja oli vastuussa oppimisprosessista ja hinen tirkein tehti-
vians4 oli tiedon vlittdminen. Oppilas oli tassd ndkokulmassa tiedon vas-
taanottajan ja tehtdvien suorittajan rooleissa. Opettajakeskeisyys ilmeni
myds opettajan auktoriteetin vahvuutena. Vaikka etenkin nuorten opet-
tajien auktoriteetti asetettiin toisinaan kyseenalaiseksi, auktoriteetti oli
merkittdvd opettajan ja oppilaan keskindisid rooleja magrittelevi tekija.

Opettajakeskeisen ja oppijakeskeisen kulttuurin piirteet nousivat esille
myos tarkasteltaessa hyvén opettajan ja oppilaan ominaisuuksia. Merkit-
tdvimpid opettajan perusominaisuuksia olivat ammattitaito ja asian-
tuntijuus, psykologiset ja vuorovaikutukselliset taidot, organisointitaidot
sekd kasvatustaidotja persoonallisuus. Suomen kielen opettajien ndkemyk-
set hyvén opettajan ominaisuuksista noudattivat osin ns. perinteisia kasi-
tyksid, joiden mukaan hyva opettaja on sivistynyt, ammatillisesti pateva
ja organisointikykyinen. Heiddn nikemyksissdédn nousi kuitenkin varsin
voimakkaasti esille myts oppijakeskeistd kulttuuria mydtiilevid arvoja,
kuten hyvin opettajan pyrkimys samastua oppilaan asemaan ja toimia
tdmén tyStoverina.

Kasitykset hyvén oppilaan ominaisuuksista sisdlsivat niin ikgan seka
opettajakeskeisen ettd oppijakeskeisen kulttuurin piirteitd. Opettajakeskei-
syys ilmeni erityisesti sellaisissa hyvén oppilaan perusominaisuuksissa,
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kuten ahkeruus, viisaus ja kuuliaisuus. Oppijakeskeisempéda kulttuuria
muistuttivat puolestaan oppilaan kommunikoivuuteen liittyvit omi-
naisuudet.

Oppituntianalyysissa ilmeni, ettd suomen kielen oppituntien kiy-
tinteet, kuten roolien ja opetusjarjestelyjen toteutuminen, noudattivat pad-
osin opettajakeskeisen kulttuurin tausta-ajatuksia, vaikka opettajien kisi-
tykset saattoivat edustaa oppijakeskeisempad kulttuuria.

Kouluyhteison niékkulmasta suomen kielen opettajien erilaiset suh-
teet tyohon edustivat monidinisid ja kilpailevia diskursseja. Oppijakeskei-
sempdd kulttuuria edustavien opettajien kisitykset noudattivat julkilau-
suttua ndkskulmaa, kun taas heiddn kdytanteissdan nousi esille julkilau-
sumaton opettajakeskeinen nikskulma. Niiden opettajien suhde tyshon
oli ambivalentti: kdsitysten ndkskulmasta se edusti murrostumista ja muu-
tosta kun taas kdytinteiden nikdkulmasta se ylldpiti vallitsevan opetus-
kulttuurin jatkuvuutta ja pysyvyytti. My6s opettajakeskeisempad kulttuu-
ria edustavien suomen kielen opettajien ammatti-identiteetti oli
ambivalentti. Vaikka heiddn kisityksensd ja kdytianteensd olivat enim-
mikseen yhdenmukaiset ja edustivat koulussa vallitsevaa kulttuuria, ne
olivat kuitenkin ristiriidassa koulussa julkilausutun oppijakeskeisen nako-
kulman kanssa.

SUHDE AMMATTIIN JA KIELEEN MONIAANINEN

Suomen kielen opettajien ammatillinen yhteisé muodostui hierarkkisista
suhteista ja alaryhmistd, jotka mégrittyivit etnisyyden ja kielen, kou-
lutuksen, ammatillisten urapolkujen ja ty6kokemuksen mukaan. Yksit-
tdinen opettaja kuului samanaikaisesti useaan alaryhméén ja hénen ase-
mansa yhteisdssd muotoutui monien hierarkkisten suhteiden kautta. T#-
mén vuoksi hdnen suhteensa opettajan ammattiin oli monidéninen.
Suomen kielen opettajien ammatillista yhteisod méadrittelivit Pieta-
rin koulussa 204 ennen kaikkea kieli, etnisyys ja koulutus. Inkerinsuo-
malaisten opettajien alaryhmid arvostettiin heid4n kielellisen ja kulttuu-
risen padomansa vuoksi. Myos pedagogisen ja filologisen koulutuksen saa-
neet opettajat erottuivat. Muun koulutuksen saaneet pitivét filologeja, eri-

tyisesti fennistejd, tdrkednd vertailukohtana, silld he katsoivat oman
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kokemuksellisen tietonsa suomen kielesté olevan riittimaton mm. kielen
rakenteiden opetuksessa. Muun koulutuksen saaneet opettajat pystyivit
kuitenkin hytdyntdméaén koulutustaan ja aiempaa ammattiaan integroi-
tujen suomen kielen kurssien opetuksessa. Vaikka koulun 204 opettajat
olivat etniseltd, kielelliselts ja koulutukselliselta taustaltaan hyvin hetero-
geeninen joukko, heitd yhdisti urapolkujen samankaltaisuus. Kaikki pieta-
rilaiset opettajat olivat aiemmin tytskennelleet muussa ammatissa.

Petroskoin koulun 17 suomen kielen opettajien ammatillinen yhteiss
oli niin ik&&n urapoluiltaan samankaltainen. Petroskoilaiset opettajat oli-
vat suomen kielen uraopettajia, joiden keskindisid suhteita ja alaryhmia
médrittelivit ennen kaikkea etnisyys, kieli ja tyokokemus. Ammatillinen
yhteist jakautui vanhemman sukupolven inkerinsuomalaisiin ja nuorem-
man sukupolven venildisiin opettajiin. Nuoremmat opettajat olivat enti-
sid koulun oppilaita, ja opettaja-oppilas -suhde vanhempiin kollegoihin
oli sdilynyt melko muuttumattomana.

Molemmissa kouluissa opettajien suhde suomen kieleen vaihteli #i-
dinkielestd aikuisena opittuun vieraaseen kieleen. Téstd voitiin tulkita, et-
td kouluissa el opetettu vain suomea vieraana kielens, vaan useita suo-
men kielid. Opettajilla ei siis ollut ns. neutraalia suhdetta suomen kieleen,
vaikka he olisivat opiskelleet sit4 vieraana kielena. Heidén oli pohdittava
suomen kielen useita merkityksid myts kollegojensa ja oppilaidensa naks-
kulmasta,

HEIKKO KOLLEKTIIVINEN AMMATTI-IDENTITEETTI

Suomen kielen opettajien kollektiivinen ammatti-identiteetti oli kiin-
nittynyt kouluyhteistn enemman kuin paikalliseen tai valtakunnalliseen
ammattiryhmaén. Pietarilaiset ja petroskoilaiset opettajat tekivat melko
vihin yhteistytd, mika osaltaan heikensi kollektiivista ammatti-identi-
teettid. Myts kaupunkien sisalld opettajien yhteistyd oli varsin niukkaa.
Sekd pietarilaiset ettd petroskoilaiset suomen kielen opettajat tunsi-
vat olevansa ammattiryhméni yksin ja eristdytynyt. Pietarilaiset odottivat
tukea suomalaisilta asiantuntijoilta ja virkamiehiltd, kun taas petroskoi-
laiset opettajat pitivdt oppiaineensa ja ammattikuntansa aseman vahvis-
tamista ennen kaikkea vendldisten opetusviranomaisten tehtavani.
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Heikko kollektiivinen ammatti-identiteetti ilmeni myos erityisesti pie-
tarilaisten opettajien laimeana sitoutumisena tySyhteisd6n ja opettajan am-
mattiin. Perheen taloudellinen toimeentulo, koulun rahoitusongelmat ja
haastavammat tydtehtévit pakottivat opettajia vaihtamaan tySpaikkaa
ja jopa ammattia. Suomen opettamista Pietarin kouluissa ei siis voida pi-
td44 vakiintuneena professiona. Esimerkiksi Pietarin koulun 204 tutkimuk-
seen osallistuneesta yhdestdtoista opettajasta kymmenen oli vaihtanut
tyopaikkaa mm. taloudellisten vaikeuksien vuoksi. Petroskoilaisten opet-
tajien sitoutuminen tySyhteis66n ja opettajan ammattiin oli vahvempaa,
mitd osaltaan selitti opettajien yhtendinen koulutustausta ja suomen kie-
len vakiintunut asema koulussa. Nuoremman sukupolven opettajat
sitoutuivat tydyhteisdon mahdollisesti myos sen vuoksi, ettd heidan suh-
teita vanhemman sukupolven opettajiin mé#ritteli edelleen oppilas-opet-
taja —suhde.

ERITYISASEMA KOULUSSA

Suomen kielen opettajien asema venalaisessi koulussa maarittyi ennen
kaikkea didinkielen (vendjidn) ja vieraiden kielten opettajien kautta. Eten-
kin oppiaineen alkuvaiheessa suomen kielen opettajat muodostivat oman
alakulttuurin, jonka toimintaedellytykset olivat heikommat kuin muilla
kielenopettajilla. Suomen kieli oli oppiaineena uusi ja sen opettajat taval-
lisesti kokemattomampia kuin muiden aineiden opettajat.

Petroskoin koulussa 17 aloittelevat suomen kielen opettajat saivat am-
matillista tukea kokeneilta englannin kielen opettajilta. Vield alkuvaiheen
jdlkeenkin englannin kielen opettajia pidettiin professionaalisempana ryh-
ming, silld heilld oli opetuksen tukena nykyaikainen oppimateriaali, mika
oli suomen kielen opettajille toistaiseksi kaukainen haave. Lisdksi
englannin kielen opettajia varten julkaistiin alan ammattilehtié ja heidén
tyotadn sddtelivit valtakunnalliset standardit ja minimisis&llst.

Pietarin koulun 204 suomen kielen opettajat muodostivat opetuksen
alkuvaiheessa niin ikén erillisen ryhmén kouluyhteistssa. Erillisyytt4 se-
litti mm. suomen kielen opettajien heterogeenisyys: heilld oli erilainen
etninen, kielellinen ja koulutuksellinen tausta verrattuna muiden aineiden
opettajiin. Suomen kielen opettajilla oli kuitenkin koulussa erityisasema,
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silld kansainviliset hankkeet ja opetuskokeilut olivat tavallisesti
kytkoksissd suomen kieleen. Muiden aineiden opettajissa tima herétti toi-
sinaan epitietoisuutta koulun tulevaisuudesta ja muiden oppiaineiden

asemasta.
HEIKKO SOSIOKULTTUURINEN ASEMA YHTEISKUNNASSA

Sekd pietarilaiset ettd petroskoilaiset suomen kielen opettajat pitivit
sosiokulttuurista asemaansa venilédisessi yhteiskunnassa heikkona. Opet-
tajan ammatin arvostus on Vendjilld yleisesti laskenut, ja opettajien ase-
ma ammattiryhmé&ns marginalisoitunut.

Alan naisvaltaisuuden arvioidaan olevan yksi syy opettajien aseman
heikentymiseen Venijilld. Tam4 ei kuitenkaan noussut esille suomen kie-
len opettajien nitkemyksissa. Tutkimuksessa ylldttikin se, ettd naisopettajat
eivit juuri tuoneet esille naisen roolia kasvattajana tai opettajana. Tédssa
mielessi tutkimus antaa melko sukupuolettoman kuvan opettajan ammat-
ti-identiteetisti.

Suomen kielen opettajat pitivat tirkedmpina sosiokulttuurista ase-
maansa miiritteleving tekijinid oppiaineensa asemaa. Pietarissa suomen
kielen asema ei ole vield vakiintunut, mikd ilmeni my6s opettajien
sosiokulttuurisen aseman epdvakautena. Petroskoissa suomen kieli on jo
saanut vahvan jalansijan, mutta opettajat pitivit tyshonsd kohdistuvaa
arvostusta silti alhaisena. Suomen kielen opettajat kritisoivat suomalais-
ten viranomaisten passiivisuutta suomen kielen opetuksen kehittamisessa.
Venidjan koulutuksen rahoitusongelmien vuoksi opettajat odottavat Suo-
melta aktiivisia ja konkreettisia toimenpiteits oppiaineen ja opettajien ase-
man parantamiseksi.

Tutkimuksesta el nouse esille suomen kielen opettajien toiminta
kansalaisjérjesttissd, ammattiyhdistyksissa tai muissa vastaavissa orga-
nisaatioissa. [lmeisesti se ei ole ollut leimallista heidin toiminnalleen, vaan
tarkeampad on ollut arjesta selviytyminen. Opettajien jarjestaytynytts
kollektiivista ammatti-identiteettid - tai pikemminkin sen puutetta - ku-
vastaa tilanne Pietarissa, missd suomen kielen opettajat olivat aluksi ha-
luttomia jarjestdytymédn ja siten ajamaan suomen kielen asemaa. Aloite
jarjestdytymisestd tuli suomalaisten taholta, ja suomen kielen opettajien
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yhdistys perustettiin vuonna 2001. Yksi mahdollinen syy haluttomuuteen
saattaa olla vanhan puolue- ja ammattiyhdistysmaailman kieltdminen.
Markku Lonkilan (1999) tutkimuksessa oli samansuuntaisia havaintoja:
suuri osa opettajista ei kuulunut ammattiyhdistykseen.

Eradn oppilaan kysymys avainopettaja Svetlanalle (ks. luku 6.1.7)
“oletteko meilld vield pitkdin?” kuvastaa osuvasti suomen kielen opettajien
tyotd ja ammattia murrosvaiheen yhteiskunnassa. Opettajan ammatin
viligikaisuus etenkin monien vaiheiden kautta opettajaksi paidtyneiden
kohdalla kertoo niin oman ammatti-identiteetin kuin yhteiskunnankin
epdvarmuudesta. Avainopettaja Svetlanan tapaiset opettajat olivat lisgk-
si kolminkertaisessa marginaalissa. Yhteiskunnallisesta nikdkulmasta he
edustivat marginalisoituvaa opettajaprofessiota. Yhteissllisestd ndkokul-
masta he olivat pienen kielen opettajia, joiden edustama oppiaine saattoi
vield hakea paikkaansa opetussuunnitelmassa. Yksilsllisestd ndkskulmasta
he olivat pedagogisesti epépétevid opettajia, joiden eliméssd suomen kie-
lell4 tai suomalaisuudella oli erityinen merkitys.

Suurin osa tutkimukseen osallistuneista suomen kielen opettajista
edustaa ns. viimeisti neuvostosukupolvea, joka on syntynyt, viettanyt lap-
suutensa, kdynyt koulunsaja rakentanut ammattiuransa neuvostoaikana
(Yurchak 2000, 413). Yhteiskunnan ja sitd my6td myos koulutuksen ja ope-
tuksen murros onmurrostanut myds heidédn ammatti-identiteettiddn, mika
saattaa ilmetd my®s identiteetin kiteytymuittomyytend (vrt. Lonkila 1999).
Jotkut alemmissa ammateissa tytskennelleet suomen kielen opettajat ovat
murrosvaiheen aikana palanneet juurilleen ja Igytineet suomen kielen
opettajuudesta vankemman etnisen ja kielellisen kasvualustan. Joillekin
opettajille keskeisempéi on ollut oppimiseen ja opetukseen liittyvien kasi-
tysten uudelleen arviointi: suhde opettajan tyohon on saanut uusia merki-
tyksid, vaikka opetuskéytanteissd jatkuvuus ja pysyvyys vield paihittavét
muutoksen ja murroksen.

My6s suomen kielen opettajien yhteisst ovat muuttuneet murroksen
aikana. Esimerkiksi 1970-luvulla Petroskoin koulun 17 suomen kielen opet-
tajat muodostivat melko homogeenisen yhteistn, silld heidan koulutuk-
sensa ja etninen taustansa oli samankaltainen. Nykyisin heidan
kollegoinaan on myds koulun entisii oppilaita, jotka edustavat uutta su-
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kupolveaja joiden suhde suomen kieleen ja suomalaisuuteen on erilainen
kuin heidén.

Pietarissa suomen kielen opettajien yhteist muodostui vasta murrok-
sen aikaan jolloin koulut perustettiin. Tghan tutkimukseen osallistuneet
Pietarin koulun 204 suomen kielen opettajat muodostivat taustoiltaan hyvin
heterogeenisen yhteistn. He kuitenkin olivat yhdess# kokeneet suomen
kielen opetuksen vaiheet: alkuinnostuksen ja hurmoksen opetuskokeiluineen,
opetuksen seesteisen rutiinivaiheen, talouskriisin aiheuttaman kriisin ja taan-
tuman, taantuman jilkeisen pettymyksen ja lopulta henkisen lamaansnuksen.
Opettajat katsoivat olevansa koulureformin statisteja, hyviksikiytettyja.
Moni tutkimukseen osallistunut opettaja siirtyi tissd vaiheessa muihin
oppilaitoksiin tai ammatteihin. Tilalle on tullut uusi opettajajoukko, joka
onniin ikddn taustoiltaan erilainen. N&ht4viksi jad, millainen on suomen
kielen opettajien yhteis¢ murrosvaiheen jalkeen,

9.2 TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUS
JA EETTISYYS

Havainnoin tutkimuksessani suomen kielen opettajien ammatti-identi-
teettiin liittyvi4 tekijoitd kolmen vuoden ajan. Havainnointijaksot koos-
tuivat neljéstd kenttdvaiheesta, joilla oli tutkimusprosessin nikskulmasta
eri tavoitteet. Ensimmaéisen kenttévaiheen tarkoituksena oli suomen kie-
len opettajiin ja kouluun tutustuminen. Toisen vaitheen aikana syvennyin
opettajien arkeen ja koulun toimintatapoihin. Kolmannessa kent-
tivaiheessa hahmotin tutkimuksen konteksteja ja neljinnessi vaiheessa
rajasin tutkimuksen nikskulman. Lyhin havainnointijakso kestin. viikon
ja pisinn. kuukauden.

Pietarin koulun 204 suomen kielen opettajat osallistuivat kaikkiin
kenttdvaiheisiin, kun taas Petroskoin koulun 17 opettajat olivat mukana
vain kolmannessa kenttdvaiheessa. Petroskoin koulun kenttéjakso ei siis
itsessddn ollut riittdvd, mutta sen sijoittuminen tutkimusprosessin
keskeisimpian vaiheeseen antoi havainnoille melko laajan tulkinta-
perspektiivin, Analysoin Petroskoin koulussa ker#imaini aineistoa suh-
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teessa Pietarin aineistoon ja télld tavalla arvicin tekemieni havaintojen
pysyvyyttd jamuutosta.

Tutkimukseni peruskasite, ammatti-identiteetti, ei sellaisenaan nous-
sut kentilld esille. Sen sijaan suomen kielen opettajat kertoivat suhtees-
taan tychon ja ammattiin sekd asemastaan koulussa ja yhteiskunnassa.
Taman vuoksi méarittelin ammatti-identiteetin keskeiset osa-alueet opet-
tajien lahttkohdista. Sain niille tukea lisdksi aiemmasta tutkimus-
kirjallisuudesta. My®s koulutuksen ja opetuksen murros on kiteytynyt teo-
reettinen kisite, jota suomen kielen opettajat eivit kdyttineet. Murrok-

”o”

seen viitatessaan he puhuivat mm. " #istd ajasta”, " epivarmasta tilantees-

”o

sifrtymivaiheesta”, " reformista” ja "vanhan ja uuden tradition koh-

A

ta”,
taamisesta”,

Tutkimukseen osallistuvien nikokulma, heidén kokemuksensa ja kon-
tekstinsa ovat tutkimuksessani keskeisid sekd metodologisesti ett4 eetti-
sesti. Olen keskustellut suomen kielen opettajien kanssa tekemistini tul-
kinnoista koko tutkimusprosessin ajan. Esimerkiksi teemahaastattelujen
pohjalta kiyty palautekeskustelu toimi téllaisena areenana, jossa seké tut-
kijalla ettd tutkimukseen osallistujalla on mahdollisuus neuvotella am-
matti-identiteetin merkityksists ja rakentaa tulkintaa, jossa kuuluu kum-
mankin osapuolen dani.

Keskustelin koulussa 204 suomen kielen opettajien kanssa useaan
kertaan. Etenkin tuttavalliset kuulumisten vaihdotja lukuisat oppituntien
havainnoinnit tekivit suhteista arkiset ja mahdollisesti vihensivit opet-
tajien tietoista pyrkimystd néyttaytyd edullisessa valossa. Palautekes-
kustelussa pyrin lisiéksi selvittdmaan, miten mielekk&édnd opettajat pitivat
analyysiani heidén kokemusmaailmansa ndkokulmasta. Sen sijaan kaik-
kien Petroskoin koulun 17 opettajien kdyttaytymistd en voinut arvioida
lyhyen havainnointijakson vuoksi. Poikkeuksen tdstd muodostivat kolme
opettajaa, jotka osallistuivat suomen kielen opettajille suunnattuun
kirjoituskilpailuun, He hahmottivat ammatti-identiteettidan kutakuinkin
samalla tavalla sekd ammatillisissa elémékerroissa ettd kenttdvaiheen ai-
kana kadydyissd keskusteluissa, vaikka eldmikerrat etenivét krono-
logisemmin ja loogisemmin ja opettajien tekemit ratkaisut urapolulla
ndyttaytyivit eldimékerroissa tietoisempina kuin haastatteluissa.
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Olen pyrkinyt kuvaamaan tutkimukseni vaiheet mahdollisimman yk-
sityiskohtaisesti ja s#ilyttdmadn tutkimusprosessin autenttisuuden. T4lld
tavoin pyrin vilittdim#an lukijalle (tiedeyhteistin edustajalle, tutkimukseen
osallistuneelle opettajalle ym.) niitd perusteluja, jotka ovat tiettyihin teo-
reettisiin ja metodisiin ratkaisuihin tutkimuksen aikana johtaneet, ja sit4
kontekstia, jossa perustelut ja ratkaisut ovat syntyneet. Olen pyrkinyt myos
médrittelemadn tutkimukseni peruskisitteet ja tuomaan esille teoreetti-
sen viitekehyksen sekd ontologiset, epistemologiset ja metodologiset
taustaoletukseni mahdollisimman selvésti.

Suomen kielen opettajat edustavat Vendjin opettajakunnassa hyvin
pientd erityisryhmé#. Téstd huolimatta mm. heid4n koulutuksensa ja uran-
sa ovat sidoksissa Vendjan koulutuksen ja opetuksen murrokseen ja pei-
laavat laajemmin venéldisten opettajien tilaa murrosvaiheen aikana. Tds-
td ndkoskulmasta suomen kielen opettajien ammatti-identiteettid on mah-
dollista tarkastella suhteessa Vendjin opettajakuntaan. Lisdksi koulutuk-
sen ja opetuksen murros ei ole pelkistddn venédldinen ilmio, vaan para-
digman muutoksia tapahtuu kaikkialla. Tdm#n vuoksi on perusteltua vait-
t44, ettd murroksen analyysi ei vilttdmattd ole kontekstisidonnainen, vaan
se mahdollistaa eri kontekstien vertailun.

Olen pyrkinyt kuvaamaan rooliani ja asemaani yhteistssi mahdolli-
simman tarkasti. Tutkimuksen kenttdvaiheiden aikana minulle sovitettiin
useita muita rooleja tutkijan roolin lisiksi. Ennen kaikkea edustin kan-
sallista ryhméaa. Opettajat viittasivat keskusteluissa minuun “feind suo-
malaising” asemoiden itsensd tallSin “meiksi vendldisiksi”. Kansallisen ryh-
man lisiksi edustin toisinaan myds suomalaista viranomaista, jonka teh-
tdvand on arvioida opettajien kieli- ja ammattitaitoa tai suomen kielen
opetusjérjestelyjd. Tama kisitys roolistani ilmeni etenkin Petroskoin kou-
lussa 17, kun tavoitteeni ja tehtdvani yhteisossd eivit olleet vield selvin-
neet. Minun toivottiin olevan my&s sanansaattaja, joka vilittéisi suo-
malaisille viranomaisille opettajien nikemyksid suomen kielen aseman
edistdmisestd Luoteis-Vensjalla.

Dialogiseen viitekehykseen sitoutuneena olin yksi tutkimukseen o-
sallistujista. Mutta olinko tasavertainen muiden tutkimukseen osallistujien
kanssa? Yksi keskeinen ongelma oli se, ettd madritellesséni itseni tutkijak-
si méadrittelin tutkimukseen osallistujat ennen kaikkea opettajiksi. Heidan
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muut sosiaaliset roolinsa, kuten naisen ja vanhemman roolit, jaivat téssé
asetelmassa taka-alalle.

My6s koko kouluyhteistin havainnointi jdi tutkimuksessani vihaiseksi.
Erityisesti suomen kielen opettajien suhde muihin opettajiin rakentui
suomen opettajien tulkintojen varaan. Tédstd ndkokulmasta opettajien
ammatillisen yhteistn analyysi ei ole kattava, vaan siind tulisi olla tilaa
myds muiden aineiden opettajien antamille merkityksille. Myds opettajien
suhteita oppilaisiin ja heiddn vanhempiinsa on téss4 tutkimuksessa tar-
kasteltu suomen opettajien lissiksi vain koulupsykologin nakokulmasta.

Tutkijan rooliin ja asemaan liittyy ldheisesti siis tutkimukseen osal-
listujien valinta. Olen kuvannut suomen kielen opettajien yksil6llisid omi-
naisuuksia ja suhteita yhteisoon melko yksityiskohtaisesti mm. urapolku-
analyysissa. Lisaksi tutkimuksen aikana suomen kielen opettajista erottui
kolme avainopettajaa, jotka toisaalta edustivat useaa opettajaa ja toisaal-
ta toivat esille ryhmén moninaisuuden. Talld tavoin pyrin kuvaamaan
ammatti-identiteetin samanaikaista idiosynkraattisuutta ja universaa-
lisuutta.

Olen tdssd tutkimuksessa pyrkinyt kdyttimésn mahdollisimman run-
saasti suoria lainauksia tutkimukseen osallistuvien puheesta ja kirjoituk-
sesta sekd katkelmia kenttimuistiinpanoista. Olen myts keskustellut
suomalaisten ja venildisten tutkijoiden sekd tutkimukseen osallistuneiden
opettajien kanssa havainnoista ja tulkinnoista. Tarkeitd kulttuurisia tulk-
keja ovat listksi olleet Neuvostoliitossa ja Vensjalld koulunsa kidyneet ja
opettajana tydskennelleet henkilst. Tutkimukseni ei kuitenkaan ole "koko
totuus’ suomen kielen opettajlen ammatti-identiteetistd, vaikka siind
yhdistyvitkin usean ihmisen nakokulmat,

Olen pyrkinyt mahdollisimman tarkastija avoimesti kertomaan tut-
kimuksesta, jotta opettajat ovat voineet pdittad sithen osallistumisesta.
En ole kuitenkaan kyennyt titd eettistd periaatetta tdysin noudattamaan,
silld tutkimukseni ndkskulma on muotoutunutja rajautunut prosessin ai-
kana.

Tarkasteltaessa tutkimuksen eettisyyttd tutkijan rooli nousee jélleen
ongelmalliseksi. Milloin olen tutkijana aktiivinen osallistuja, milloin ulko-
puolinen tarkkailija? Kuinka valmis olen sitoutumaan yhteison jasenten
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toimintaan ja kuinka lghelle itsedni padstin heiddt? Myos raja julkisen ja
yksityisen vililld tuotti eettisié ongelmia:

TIETEENTEKIJAN ETIIKKA

Kivin Kunstkamerassa, ensimmaisessd pietarilaisessa museossa. Lasten
ja eldginten sikiot jarkyttivit, ne ndyttivit hyvin surullisilta purkkeihin
ahdattuina. Miss4 on tiedemiesten etiikan raja? Olenko mind kiynyt
tdman rajan toisella puolella keskustellessani koulun henkilskunnan
kanssa muka niitd niitd ja samalla painanut mieleen heiddn tahattomat
kommenttinsa koulun tilanteesta? (25.5.1997, kenttdpdivékirja s. 38.)

LJUDMILAN KOTONA

Téan&én oli Pietarin kaupungin juhlat. Vietin péivin Ljudmilan perheen
luona. Keskustelimme koulun tilanteesta. (Ndmd tilanteet ovat vaikeita,
kun minut on kutsuttu perheeseen vieraaksi, ja kuitenkin keskustelemme
“tydasioista”.) (31.5.1997, kenttidpdivikirja s.47.)

Tavoitteeni tutkijana on ollut kohdella kaikkia tutkimukseen osallistujia
tasavertaisesti, vaikka prosessin aikana joistakin suomen kielen opettajis-
ta on tullut minulle lgheisempia kuin toisista. Olen myds pyrkinyt olemaan
jonkinlainen terapeuttinen foinen, joka ei ole tdysivaltainen yhteison jd-
sen, vaan pikemminkin sillanrakentaja eri ryhmien valilla.

Etnografinen tutkimus saattaa olla eettisesti arveluttavaa, jos esimer-
kiksi sen julkistaminen vaikuttaa siihen osallistuvien henkiltiden ja hei-
din edustamansa yhteistn maineeseen tai materiaaliseen tilaan. Olen pyr-
kinyt ottamaan tdmidn huomioon neuvottelemalla opettajien kanssa
esimerkiksi koulujen nimeémisestd. Pyrin kuitenkin sucjelemaan opettajien
anonyymiyttd kidyttimalld heistd pseudonyymejs, vaikka opettajat itse
olisivatkin halunneet esiintyd omilla nimilldén, Olen mys yrittdnyt ottaa
huomioon, ettd yhteiston jad myodnteinen ilmapiiri tutkimukseni jalkeen
ja ettd muilla tutkijoilla olisi mahdollisuus pééstd kentille.
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9.3 KATSE TULEVAISUUTEEN

Taman tutkimuksen hyotyd suomen kielen opettajien nikokulmasta ei ole
vield kattavasti arvioitu. Tutkimukseen osallistuneet opettajat ovat kui-
tenkin pitdneet ensisijaisen tirkednd sitd, ettd heiddn dénensd on tullut
kuuluville ja ettd heiddn asemansa ammattiryhménd on tunnustettu. Myos
suhde omaan tython ja ammattiin on tullut jossakin m#érin tietoisem-
maksi. Tatkimusta voidaankin hyddyntdd esimerkiksi tuettaessa ndiden
opettajien ammatillista kasvua ja opettajuudesta tiedostumista.

Tutkimustuloksia voidaan kayttdd myos suunniteltaessa suomen kie-
len opettajien jatko-ja tdy dennyskoulutusta Vendjalld. Koulutuksen suun-
nittelijoille tArkeéts tietoa on, millaisessa sosiaalisessa kontekstissa suomen
kieltd Pietarissa ja Petroskoissa opitaan ja opetetaan, millaisia etnisid, kie-
lellisia ja koulutuksellisia taustoja suomen kielen opettajilla on ja miten he
hahmottavat ammatti-identiteettidéin Vendjin koulutuksen ja opetuksen
murroksessa.

Tutkimusta voidaan hyddyntdd myos opettajien koulutukseen Suo-
messa. Esimerkiksi suomi toisena ja vieraana kielend -opettajien olisi tar-
peellista tietdd, millaisia ven#ldisten opettajien késitykset kielenoppimi-
sesta ja -opetuksesta sekd opettajan ja oppilaan rooleista ovat. Myds vend-
jankielisid oppilaita ja inkerinsuomalaisia paluumuuttajia opettavat voi-
vat saada analyysivilineitd mm. opetuskulttuurien vertailuunja oppilaan
vanhempien kohtaamiseen. Yksi merkittdvd kohderyhmé on myos vena-
ldiset maahanmuuttajaopettajat, jotka uudelleen kouluttautuessaan etsi-
vit ammatti-identiteetin rakennuspuita uudessa sosiaalisessa ja kulttuu-
risessa ympéristossa.

Tutkimukseni teoreettinen kontribuutio liittyy ammatti-identiteetin
jamurroksen tutkimukseen. Murrosvaiheessa tytskentelevien venildisten
didinkielen tai vieraan kielen opettajien ammatti-identiteettis ei ole aiem-
min tutkittu, Tama tutkimus kohdistuu yhteen kielenopettajien erityis-
ryhmi#n, suomen kielen opettajiin. Heidéin ammatti-identiteettinsd tar-
kastelu on tuonut esille tekijsits, joita voidaan tutkia myds laajemmin ve-
n#lédisten opettajien ammattiryhmassa.

Tutkimustulokset mahdollistavat mygs kansainvilisen opettajan
ammatti-identiteetin tarkastelun ja antavat uusia tulkintamahdollisuuksia
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myds niille tutkimuksille, joissa on keskitytty pedagogisesti pateviin ja
ammatissa tySskenteleviin opettajiin tai opettajaksi valmistuviin opiskeli-
joihin. Esimerkiksi ilman opettajankoulutusta tyskentelevien opettajien
tai eldkeikiisten opettajien merkitys kouluyhteisén arvomuutoksessa on
jadnyt koulutussosiologisessa tutkimuksessa taka-alalle.

Olen tarkastellut Vendjan koulutuksen ja opetuksen murrosta erityi-
sesti yksilon nikskulmasta. Esimerkiksi venildisessd ja ‘l8nsimaisessa’
koulutussosiologiassa on keskitytty makrotason ilmisihin, kun taas yksi-
16n nakokulma on ja&nyt vahemmille huomiolle. Mytskién etnografista
tutkimusta koulutuksen ja opetuksen murroksesta Vendjalld ei ole aiem-
min juuri tehty tai siit4 ei ainakaan ole raportoitu. Tutkimustani voidaan
hyodyntéa tarkasteltaessa koulutuksen ja opetuksen murrosta my®s kan-
sainvilisesti. Tutkimustulokset antavat pohjaa esimerkiksi keskustelulle
kasvatuksen ja koulutuksen vallitsevista arvoista sekd kisitysten ja kiytan-
teiden muutoksesta ja jatkuvuudesta. Mitkd ovat keskeiset kasvatuksen ja
koulutuksen arvot? Miten arvot ilmenevit kisityksissd ja opetus-
kéytanteissd? Mikd on julkilausuttujen ja julkilausumattomien arvojen
merkitys opetuskdytinteissd? Miten arvojen muutos ja jatkuvuus ilmenee
opetussuunnitelmissa ja opettajankoulutuksessa?

Ammatti-identiteetin tutkimus dialogisesta nikokulmasta on toistai-
seksi ollut hyvin vihéistd (Johnston 1997; Dufva & Péyhtnen 1999; Kalaja
& Dufva 1997). Olen téss4 tutkimuksessa tdsmentéinyt dialogisuuden suh-
detta psykososiaaliseen, diskursiiviseen ja narratiiviseen identiteetin tul-
kintaan ja esittdnyt erilaisia ammatti-identiteetin tulkintaperspektiiveja.
Olen my®&s kehittdnyt ammatti-identiteetin dialogisia analyysivilineitd ja
soveltanut etnografisen tutkimuksen Iahtokohtia. Tutkimustani voi siten
luonnehtia dialogis-etnografiseksi ldhestymistavaksi ammatti-identiteetin
tutkimukseen.

Tutkimukseni on monitieteinen ja silld on yhtymikohtia sosiologiseen
Vendji-tutkimukseen, kasvatustieteelliseen opettajatutkimukseen ja
etnografiseen kulttuurintutkimukseen. Tutkimusta voidaan tdimén vuok-
si myos jatkaa eri alueilla. Esimerkiksi vertaileva suomalaisten ja vend-
laisten kielenopettajien ammatti-identiteetin tutkimus on sosiaalisestirele-
vanttia mm. kielenoppimisen ja -opetuksen ndkokulmasta. Tutkimus voi
tarjota jatkomahdollisuuksia my®s laajemmalle vieraiden kielten opetuk-
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sen ja opettajankoulutuksen arvioinnille molemmissa maissa. Venéldisten
maahanmuuttaja-opettajien ammatti-identiteetin tarkastelu antaisi puo-
lestaan vilineitd mm. suomalaisen ja venildisen koulutuksen ja opetuksen
arviointiin.

Tutkimusta voidaan jatkaa my®s kielipolitiikan ja kielisuunnittelun
alueella. Toistaiseksi on hyvin vahdn tutkimustietoa mm. siitd, millainen
on kansallisten kielten asema Vendjan koulutusjarjestelméassa ja millaise-
na kansallisten kielten puhujat nakevét kielensd tulevaisuuden. Tdma4 tut-
kimus tarjoaa analyysivilineitd kielen useiden merkitysten tarkasteluun
niin yhteiskunnan, koulun kuin yksilénkin ndkskulmasta.

TILINPAATOS

Olen viimeistd péivdd Pietarissa. Minun pitiisi olla tyytyvéinen
matkan antiin, silld olot olivat tdlld kertaa poikkeukselliset. Kou-
lun ilmapiiri vaihteli kuukauden aikana - maan talouskriisi ja
kurssimuotoisen lukion alkuvaikeudet visyttivit opettajia, toisi-
naan huumori antoi uskoa huomiseen. Tuntuu haikealta sulkea
koulun ovi - milloin tapaamme seuraavan kerran? (21.10.1998,
kenttapaivikirja s. 172)
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B SUMMARY

This study looks at the professional identity of Russian teachers of Finnish
in St. Petersburg and Petrozavodsk in a context called the transition of
Russian education and teaching. Transition emerges both conceptually as
the re-evaluation of educational and pedagogical values, and structurally
as the renewal of the educational system. Period of transition started in
the late 1980’s during perestroika and it is considered to be still continuing,.

24 teachers of Finnish took part in the study. They worked during the
transition in seven different state schools specialising in the Finnish
language in St. Petersburg and Petrozavodsk. 19 teachers participated in
the ethnographic part of the study. Eleven of them were teachers in school
204 in St. Petersburg specialising in the Finnish language, and eight in school
17 in Petrozavodsk specialising in the Finnish language. Inaddition, three
teachers from St. Petersburg and two from Petrozavodsk were chosen to
the study when they took part in professional autobiography - writing
contest. The data were gathered in 1996-1998, and they consist of thematic
interviews, teachers’ professional autobiographies, field notes, school
documents and lesson observations.

The professional identity of Finnish teachers was investigated in a
dialogical framework. In dialogical interpretation, professional identity is
formed in interaction with others. It is multi-voiced, dynamic and process-
like. At the same time, it is also attached to its historical and cultural context,
thus gaining continuity and stability. Hence, professional identity is at the
same time fragmentary and whole. Instead of one professional identity we
could talk about several professional identities that have different meanings
in dialogical situations.

This study also applies the principles of ethnographic research.
Ethnography holds social, cultural and contextual viewpoint to the
researched community and its actions central. Therefore, the views of the
subjects of the study, their experiences and contexts are significant. Even
though it is not possible to define one single ontological, epistemological
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or methodological presumption in ethnography, it is usually connected to
interpretative approach in which the goal of the study is to add to
understanding the phenomenon under study.

SEVEN PROTOTYPICAL CAREER PATHS

The analysis of the data focussed on teachers’ career paths, their
relationship to their work and profession, and their position in Russian
school and society. Analysing the career paths of Finnish teachers showed
that the teachers are a very heterogeneous group: they represent different
ethnic and linguistic groups and they come from different educational and
occupational backgrounds. Heterogeneity shows also in the fact that in
career path analysis of 24 Finnish teachers, there were altogether seven
different prototypical paths. The most central of these were the so-called
older and younger generation career teachers” career paths (paths land II,
8 teachers altogether), the career path of those returning to their ethnic and
linguistic roots (path V, 6 teachers), and the career path of those who had
the Finnish language as 1 hobby (path VI, 4 teachers).

Teachers with career paths Iand 1T had taken the straightest route to
become teachers of Finnish. They were so-called career teachers who after
school had applied to university as students of Finnish, and who after
graduation had started working as teachers of Finnish. Career teachers
were divided into older generation Ingrian teachers and to younger
generation Russian teachers. As for Ingrian teachers, their ethnic
background was one of the most significant factors defining their
professional career. Russian teachers had studied Finnish as a foreign
language at school and to them, further studies in Finnish were a
springboard for a profession. Seven of the eight career teachers were
working in Petrozavodsk.

Teachers in career paths IIl and IV had also graduated from univer-
sity as Finnish majors. They did not, howevet, start working as teachers
after graduation but worked in other professions. Teachers in career paths
[l and IV ended up teaching Finnish during the transition in society either
because they had lost their previous job and/ or because there was a crying
need for language professionals in newly founded schools specialising in
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the Finnish language. Teachers in career path I1l had Ingrian background
whereas teachers in path IV were of Russian cultural background.

Teachers in career path V were mainly of Ingrian or Finnish-speaking
background. Their mother tongue or their childhood home language was
Finnish. In many cases, also Russian was spoken at home. Three out of six
teachers in this group had pedagogical training, two of them had been
teaching some other subject before starting as Finnish teachers. Three
teachers had training on some other field.

Teachers in career path V started to work as Finnish teachers in the
late 80's and early 90’s. The most important reasons for changing
occupation were ethnic background and knowledge of Finnish. Changing
occupation was a very conscious choice to return to one’s ethnic and
linguistic roots. All but one teacher in career path V worked in St.
Petersburg. They were uncertain about their professional future and
therefore, considered changing to another field or returning to their
previous occupation.

Teachers in career paths VI and VII were very different from their
ethnic, linguistic and educational backgrounds, but they shared similar
career paths, Teachers in career path VI were of Russian ethnic and
linguistic background. They had not had any personal contact with the
Finnish Janguage or Finns in their childhood or during their school years.
They all had studied Finnish as adults. The Finnish language was a hobby
to them at first, but later it became their profession. All teachers in this
group worked in St. Petersburg.

Teachers in career path VII all had forgotten their mother tongue or
childhood home language. They had been speaking Finnish in their early
childhood but after their family relationships had changed, Russian had
become dominant in their lives. Teachers in this group had returned to
their ethnic and linguistic roots as adults. They had studied Finnish on
various courses and ended up teaching Finnish due to their social relations.
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IMPORTANT OTHERS SHOWING THE WAY

In Finnish teachers’ professional career paths me and important others
formed a social network in which e makes choices in a dialogical
relationship to others in a particular temporal-spatial position. Important
others that appeared in the analysis of career paths were divided into
various circles of life: family (for instance, parents, grandparents, spouse,
children, friends), school and other institutions (for instance, classmates,
schoolmates, course mates, teachers at school and on courses, university
teachers), school as a workplace (for instance, teacher colleagues, teachers
in other subjects, head teacher, the whole school community, teacher
trainees, pupils and their parents, people outside the school, Finnish
teachers), other workplaces (for instance, colleagues) and society (for
instance time and place, authorities, prominent people, various groups in
society, Finns, Russians, Ingrian Finns).

RELATIONSHIP TO WORK: COMPETING DISCOURSES

The relationship of Finnish teachers to their work was investigated, among
other aspects, through their social roles: what kind of roles work had
brought to Finnish teachers, and what sort of teaching culture they
reflected. The results showed that the outspoken culture in schools
specialising in the Finnish language seemed, according to school
documents, to follow the principles of learner-centred culture. The views
the Finnish teachers had on teaching and learning led to the interpretation
that learner-centred and teacher-centred cultures co-existed at schools.
Even though teaching culture showed signs of change, and particularly
the teachers of younger generation represented a more learner-centred
view, schools” unspoken culture was still, however, dominantly teacher-
centred. This showed in particular in the hierarchical roles of teacher and
pupil that supported more teacher-centred culture: teacher was responsible
for the learning process and his/her most important task was to give out
information. Pupils’ role was to receive information and to do exercises.
Teacher-centred culture showed also in teacher’s great authority. Although



particularly the younger teachers’ authority was sometimes questioned, it
was a significant factor defining teachers” and pupils’ roles.

The features of teacher and learner-centred cultures showed well
when examining the traits of a good teacher and pupil. The most significant
basic characteristics of a teacher were professionalism and expertise,
psychological and interactive skills, ability to organise and educate, and
personality. The views of the Finnish teachers on what makes a good
teacher were partly fairly traditional, that is, they saw a good teacher as
civilised, competent and good at organising. Nevertheless, their views also
revealed values that reflected learner-centred culture, such as a good
teacher’s attempt to identify with pupils’ position and work as their
colleague.

The ideas about the traits of a good pupil also included features from
both teacher-centred and learner-centred cultures. A good pupil’s basic
characteristics reflected teacher-centred thinking: a good pupil is hard-
working, clever and obedient. Characteristics connected to pupil’s

communicativeness reflected more learner-centred culture.
RELATIONSHIP TO WORK AMBIVALENT

The analysis of lessons revealed that the used practices in the Finnish
lessons, such as the realisation of roles and teaching methods, mainly
followed the ideas of teacher-centred thinking even though the teachers’
views may have represented more learner-centred culture.

Considering the school community, the different relationships the
teachers had to their work represented multi-voiced and competing
discourses. The views of the teachers who represented more learner-centred
culture were more in accordance with the outspoken view whereas their
practices showed the unspoken, teacher-centred view. These teachers had
an aimbivalent relationship to their work: asregards to views, it represented
change and transition but when it came to practices, it maintained the
continuity and stability of the prevailing teaching culture. The professional
identity of the Finnish teachers who represented more teacher-centred
culture was ambivalent, too. Although their views and practices were
mostly uniform and represented the prevailing culture at school, they,
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however, were contradictory to the outspoken learner-centred view of the
school.

RELATIONSHIP TO PROFESSION MULTI-VOICED

Finnish teachers’ professional community was formed of hierarchical
relations and subgroups that were defined according to ethnicity, language,
education, professional career paths and work experience. A single teacher
belonged to several subgroups at the same time, and his/her position in
the community was formed through various hierarchical relations. Because
of this, teachers’ relationship to their own profession was multi-voiced.

The professional community of the Finnish teachers in school 204 in
St. Petersburg was defined, most importantly, by language, ethnicity and
education. The subgroup formed by the Ingrian teachers was appreciated
due to their linguistic and cultural resources. Also, the teachers who had
pedagogical and philological education could be distinguished. Those who
had different kind of education regarded their own experiential knowledge
of Finnish inadequate, for instance, in teaching grammar. They considered
it important to compare themselves to philologists, particularly Finnish
majors. Teachers who had got other type of education could, however, take
advantage of their education and earlier profession in teaching integrated
Finnish courses. Although the teachers in school 204 were a very
heterogeneous group when it came to their ethnic, linguistic and
educational backgrounds, they shared similar career paths. All teachersin
St. Petersburg had earlier been working in some other profession.

Teachers in school 17 in Petrozavodsk also had similar career paths.
The teachers in Petrozavodsk were career teachers of Finnish whose mutual
relations and subgroups were defined by ethnicity, language and work
experience. Professional community was divided into older generation
Ingrian Finns and younger generation Russian teachers. Younger teachers
were former pupils to the school, and teacher-pupil relationship to older
colleagues had not changed much.

Inboth schools, teachers’ relationship to the Finnish language varied
from mother tongue to a foreign language learned as an adult. This allowed
the interpretation that instead of one Finnish, there were several ‘Finnishes’
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taught at schools. Teachers’ relationship to Finnish was not neutral even if
they had studied it as a foreign language. They had to think about the
several meanings of the Finnish language from the viewpoint of their
colleagues and also of some pupils.

ISOLATION OF THE PROFESSIONAL GROUP

The professional identity of Finnish teachers was more connected to the
school community than to local or national professional group. Teachers
in St, Petersburg and Petrozavodsk had little co-operation with each other
which in its turn weakened their collective professional identity. Also
within one town, teachers did not much co-operate.

The Finnish teachers both in St. Petersburg and Petrozavodsk felt alone
and isolated as a professional group. Teachers in St. Petersburg expected
support from Finnish experts and authorities whereas teachers in
Petrozavodsk considered that it was Russian education officials’ task to
strengthen the position of their subject and profession.

Weak collective professional identity also showed in weak
commitment to work community and teacher’s profession, especially
among teachers in St. Petersburg. Teachers were forced to change jobs or
even professions because their families had trouble making ends meet, and
schools, too, faced financial difficulties. For example, of the eleven teachers
from school 204 in St. Petersburg, ten had changed jobs because of financial
difficulties, among other reasons. Teachers in Petrozavodsk were more
firmly committed to their work community and teacher’s profession that
can partly be explained by their similar educational backgrounds and the
established position of Finnish at the school.

SUBCULTURE IN SCHOOL COMMUNITY

The position of Finnish teachers in a Russian school was most importantly
defined via teachers of Russian and foreign languages. Especially when
Finnish first appeared in the curriculum, Finnish teachers formed their
own subculture that had poorer facilities than teachers of other languages.
Finnish was a new subject and its teachers often less experienced than
teachers of other subjects.
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In school 17 in Petrozavodsk, beginners in teaching Finnish got
professional support from experienced English teachers. Even after the
initial stage, English teachers were considered a more professional group
as they had modern teaching material that the Finnish teachers could only
dream of. In addition, there were professional magazines for English
teachers and their work was regulated by national standards and minimum
requirements.

Finnish teachers in school 204 in St. Petersburg also formed a separate
group in their school community in the early days of Finnish teaching.
This was explained by, for instance, Finnish teachers’ heterogeneity: their
ethnic, linguistic and educational backgrounds were different compared
to teachers of other subjects. Finnish teachers had a special position at
school, however, since international projects and teaching experiments
were usually connected to the Finnish language. This sometimes made
teachers of other subjects uncertain about the school’s future and the
position of other subjects.

WEAK SOCIO-CULTURAL POSITION IN SOCIETY

Finnish teachers both in St. Petersburg and in Petrozavodsk considered
their socio-cultural position in Russian society weak. Teacher’s profession
is less valued in Russia than before, and teachers’ position as a professional
group has become more marginal.

One reason for teachers’ weakened position could be that the field is
female dominated. However, Finnish teachers regarded the position of the
Finnish language a more important factor in defining their socio-cultural
position and social prestige. In St. Petersburg the position of the Finnish
language is not yet established and this also showed in teachers’ instable
socio-cultural position. In Petrozavodsk the Finnish language has gained
stronger foothold but teachers still thought their work was not much valued.

Finnish teachers criticised Finnish authorities for their passivity in
developing the teaching of Finnish. Since Russian education faces financial
problems, teachers expect that Finland takes active and concrete measures
to improve the position of the subject and its teachers.



IMPLICATIONS OF THE STUDY

The results of this study can be applied to, for instance, planning continuing
and further education of Finnish language teachers in Russia. It is important
that those planning education know in what kind of a social context the
Finnish language is taught and learnt in St. Petersburg and Petrozavodsk.
They need to know what sort of ethnic, linguistic and educational
backgrounds the teachers have, and how they see their professional identity
in the transition of education and teaching in Russia.

The results are also helpful in teacher education in Finland. For
instance, itis useful for teachers of Finnish as a second and foreign language
to know what teachers in Russia think about language learning and
teaching, and about the roles of teachers and students. Also, those who
teach Russian-speaking and Ingrian immigrants may have new tools to
compare teaching cultures and to meet the students’ parents. One
significant target group is Russian immigrant teachers who need to
construct their professional identity when they re-educate themselvesina
new social and cultural environment.

Teachers of Finnish represent a very small group of teachers in Russia.
However, their work is closely connected to the transition within the
Russian education, thus reflecting the Russian teachers’ situation in general.
In this respect the findings of the study could be used as a basis for
interpreting the role of transition in Russian teachers’ lives.
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m PE3IOME

IlpodecconanpHas WMOEHTHYHOCTE yaurened (PMHCKOTO —S3BIKa
Carxr-ITerepbypra n IleTpo3aBozcka aHaM3HPYETCS B HACTOSIIEM
MCCTIeIOBaBMY B TAK Ha3LIBAEMOM TIEPEXOIHOM IS POCCHMCKOM CTC-
TeMbl 00pasoBatia KoHTeKcTe. C TOUKM 3penys IIepexoJHOTO Iepuo-
Ja paccMaTpMBAIOTCS 00pPa3OBaTeITFHBIe M IIeJaroriJIecKyie IIeHHOCTH,
a TaxXe KOHCTPYKTMBHOe OOHOB/IeHMe OOpPa3’OBATELHOM CHCTEMBL
[epexopspmM cuMTaeTcs HepMof, ¢ Hadasa nepecmpoixy (Kouer) 80-x
TOJIOB) 710 HACTOSIIETO BPpeMEHI.

B vmccrremoBarym IpuHAIO yuacTe 24 yumTens (PVEHCKOIO A3bIKa
M3 CeMM TOCYapCTBEHHBIX IIIKOII ¢ YTy OJIEHHEIM M3y deHveM (PUHCKO-
ro sseika Cankr-Tletepbypra u IlerposaBopcka. B ammuoepagpuneckoi
9acTyM MCC/IeNOBaHMs IPpHHAI0 yaacTre 19 yanrenert. Vs mmx 11 westo-
Bek paborano B Camxr-IleTepBypre B mxome No 204 ¢ yruyOnésHM
n3ydeHMeM (PMHCKOIO SI3EIKa, ¥ BoceMb - B [leTpo3aBoncke B mmkosze No
17 ¢ yrirybaéHHBIM M3ydeHneM QUMHCKOTO s3bKa. Takke TpU yIMTeIs
3 Camkr-IletepOypra v 1Ba — m3 IleTposaBoncka ObUIM BHOpaHEI st
MCCIIe/IOBalMA 110 MTOTaM KOHKypca aBTOOMOrpacuuecKmx CoumHe-
=y, MaTtepmar, oToOpaHHBIL Ui MCCIEIOBAHMS, OTHOCUTCH K IIe-
prony 1996 — 1998 rr. u cocTOUT M3 TeMaTHUeCKMX MHTepBBIO, IIpodec-
CMOHATTEHBIX aBTOOMOrpad it yunTese, Befersi JTHEBHMKOBBIX 3aIli-
CeM, a TakKXe INKOJIBHEBEIX JOKYMEHTOB U HaOJIFOZIeHmi, cAe/TaHHbIX Ha
ypoKax.

TIpodeccronapHas MAEHTMIHOCTD YUUTeIel (DMHCKOTO S3bIKa
paccMaTpMBaeTcsl B paMKaX JIMaJIOTHMYecKOro IIOAXOfa, T.e. KOrja OHa
dopMupyetcst B pesyJibTare B3aUMOAENCTBHUSA C APYTHMM JHOTBMIA
ITpodeccronarmbHas MIEHTHMIHOCTS SBJISETCS 110 CBOEV CYTHU IT0JIdo-
HUYHOM, AMHAMIIHON ¥ IIPOLIECCYaTbHON, OIHAKO0, COOTHOCHCH C VIC-
TOPMYECKMM ¥ KyJIBTYPHBIM KOHTEKCTOM, OHa IIpuo0peTaeT Herpe-
PHIBHOCTE ¥ yCTOWumMBOCTh. TakuM 00pasoM, IIpodeccroHabHAs

VIEHTUYIHOCTh SBJISeTcss OHOBPEeMeHHO (pparMeHTapHOM U I1eJI0CT-



HOM. BMecTo emmHOT M HememMOM HPOQEeCCHMOHATBHON WIeHTNI~
HOCTM MOXKHO TOBOPUTE O HECKOJIBKVIX IIPOeCcCHOHATBHEIX MIeHTIY-
HOCTSIX, IIPMODpETaromyX B OMaIOrMYecKoM KOHTEKCTe pajyIiiHEe
SHaYeHMS,

B HacrosmIe? OyccepTaIiMi UCHONIB3YIOTCS O0IMe JijId STHOrpa-
dUIecKoro McCIenoBaHms IIOAXOE, I7Ie IEeHTPpaIbHOe MeCTO 3aHMMa-
€T cOIMaTbHAas, KyJIbTY pPHas 1 KOHTEKCTYaIbHAS TOUYKa 3PeHA Ha MC-
clemyeMoe oOIIIECTBO W €r0 JIesTelbHOCTh. 1ooToMy MHe NS 1 1Ipef-
CTaB/IEHIS VICCIIERYEMBIX, MX OIIBIT Y KOHTEKCT MIPAIOT B TAKOM VACC/Ie-
OOBaHMM BaXKHYIO posib. HecMoTps Ha HEBO3MOXKHOCTE IIPOBEPKH B 3T-
HOTpadIecKOM MCCTIefIOBAaHWMYI OHTOJIOTMYeCKOT, STMCTeMOIOrdec-
KOW JUIM METOHO0JI0rMdIecKoir Da30BOVI TWAIIOTE3Bl, STHOIpadMyecKmii
MeTo7, OOBIMHO OTHOCHTCS K MHTEpPIIPETATMBHOM IIapajymrMe, I7e Iie-
JIBIO VMICCTIENIOBAHMS SBJISETCS Hawwlydiee 11 Oosibiiee TIOHMMAHME WC-

CJIEYEMOTO AB/IEHWMS.
CEMbE ITPOTOTHIIOB KAPLEPHbIX MAPLLIPYTOB

B macrosmiem uccenosarym ObUIM IIpoaHaaM3MPOBaHEl Ipodeccro-
HaJIbHBIE KapbepHbIe MapIIPYTH YUUTENIeV, X OTHOIeHMs K paboTe 1
mpodeccyyt YIuUTesIs, a TakxXKe UX IOJI0KeHMe B POCCUPACKON IITKOJIe U
obrecTBe. AHarm3 npodeccoHaTBHOM Kapbepsl YIUTENIEV (PMHCKOTO
sI3bIKA II0Ka3asl, YTO y4mTens oOpasyfoT TeTepoTeHHoOe cooDIIecTBo:
OHM IIPeCTaB/ISIOT PasIiIHbe STHUIECKNe M S3BIKOBBIE IPYIIIE, M X
obpasoBatye 1 IpodeccuoHanpHas Ouorpadus SBIISIOTCS TakxKe pas-
JIMYHBIMA. ['eTepOreHHOCTD IIPOSBIIETCS TAKKe B TOM, UTO B PE3yJIbTa-
Te aHaM3a 24 IpodeccHOHATEHBIX Kapbep YUMTesTert (hVHCKOTO S3bIKa
BEIAE/TWIOCH CEMb Pa¥IMYHKEIX IIPOTOTVIIOB Kapbephl MM KapbepHEIX
MapmpyToB. V3 HYX OCHOBHBIMM SB/ISUIVICE MAPINPYTEL T.H. KAPbEPHbIX
yuumesell Cmapuieeo 1 MAaouie2o noxosenus (KapbepHble MapripyTsl I u
II, Bcero 8 yumrerieit), KapbepHbIe MapIIpyTEl «Bo36paujenieb» K mHu-
weckum u a3bixoboym kopuam (V Kapeepa, 6 yuureseil) ¥ KapbepHbI
MapupyT aobumenei punckoeo asvika (VI xapbepa, 4 yumnTens).
VYuurens, oraocsmyecy K I u Il Tvitam XKapbepsl, NPVAILIM K IIPO-

eccyt yamTerrst (PMHCKOTO S3bIKa IPSIMEIM Iy TéM. VX MOXHO Ha3BaTh
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KapbEePHBIMY YUMTEIISAMY, KOTOPHIe TIOC/Ie OKOHYAHMS TITKOJTEL TI0CTy-
IIVUIM B VHMBEPCHUTET LIS TOTO, UTOBE M3yUaTs (PVIHCKW 535K, M Cpa-
3y IOc/Ie OKOHYaHWMs By3a Haday paboTaTb YUMTENIsIMM (DUHCKOTO
s3bIKa. KapbhepHble yamTesisa NefIsiTcs. Ha YaImuTesiey CTapIllero IoKosle-
HVS M3 9MCIa MHTepMamTaHackmnX $uaHoB (I Kapsepa) M pyccKmx
yumresieyt MIJIIero IIOKOJIEHWs. DTHUYeCKOoe IIPOMCXOXKAeHVIe WH-
TepMaHJIAH/ICKMX YIITes el SBMI0Ch OMFHMM M3 CaMbIX CYIIEeCTBEHHEIX
daxTopoB, OmIpeIeMBIMX UX IIPodecCHOHATFHYIO Kapbepy. Pycckie
YUMTe IS M3ydarm (PMHECKUI 36K KaK MHOCTPAHHEIN B IIIKOJIE, Y U3Y-
ueHMe (PUHCKOTO S3BIKAa Ha Kypcax II0 IOBBIIEHMIO KBayIVipMKaIlA
TIOCTTYKIUIO TOJTIKOM K BEIOOPY mrpodeccrt. CeMpb yumreseit 13 BOCE-
My, oTHOCsTyXcs K 1 v II Tmiiam xaprepsl, paboTtamm B T. [leTposaBon-
CKe.

Yunrrens, orHocsmmpecs X 111 m IV TvmiaM Kapeepsl, Takke 3aKOH-
UWIM YHUBEPCUTET 110 creluasbHocT (puiosiora-dyHeEMcTa. OfHaKO,
Iocyle OKOHUYAHWS YHMBEPCUTETa OHM He CTaym paboTaTh yUnTeIaMu
rmckoro A3bIKa, a paboTany IO APYIMM CHENMaJBHOCTSIM. YauTens,
oraocsmecs K I v IV TimaM xapbepsl, cTaim yamTesMy (PUHCKOTo
43bIKa BO BpeMs 0OImecTBeHHEIX IlepeMeH T/ B CBA3M C COKpaIieHeM
pabodero MecTa 11/ W TIOTOMY, 9TO B TOIBKO OTKPBITEIX IITKOJIAX C yI-
Ty OrEHHBIM M3ydeHVIeM (DMECKOTO f3bIKa OBUIA OCTpas HexBaTKa JIo-
TIeVi, 3HAIOIIMX S3BIK. YumTens, oTHocsmmecs K 111 vy xapeepsl, siB-
JISUTACH TIO CBOEMY IIPOMCXOXKIEHVIO MHTepMarIaBICKMI (DyHHAMY,
TOI7Ia KaK y yamTesiert, oTHocsInuxcsl K IV tmiy Kapbeps!, Obbla pycc—
Kas KyJILTypHas cpefla IIPOMCXOX IeHMS.

Yuuressi, oTHocsIMecss K V. THMIIy Kapbkephl, 110 THWYECKOMY
TIPOVICXOXIEHIIIO ABIISIIVCE, TVIaBHBIM 00pa3oM, MHIepMaHIaHACKIMIA
puHEaMM WM (PUHHOS3BIYHBIMI, VIX POIHOV S3BIK MM S3BIK, Ha KO-
TOPOM OHW TOBOPWJIM B IETCTBE B CBOEVI ceMbe, ObUT dpyHCKmMM. Y MHO-
THX B CeMBAX TakXXe TOBOPWIN M Ha PyCCKOM sisbIKe, V3 mectnt yuirre-
Jlefl 3TOVE TPYIMIbl y TPowmX OLUIO Ileflarormueckoe obpa3oBaHVe, JBOe
W3 HMX TIperiogaBaii Jpyrou y9eOHEI TIpeIMeT 40 TOTO, KaK Hadaln
pabotaTs yumrenaMu puHCKOro g3kiKa. Tpoe yumTener: uMenv obpa-
30BaHMe B IpyTOT 0071acTH.



K V 1umy KapbepHOro MapIpyTa OTHOCATCS yIWUTelrd, HadapIie
nperroyiaBaTk (PMHCKUIA A3EIK B I1IKOJle B Kon1le 80-x ~ magarme 90-x IT.
BeckuMy IpyaiHaMu, TIOBIVSBIIMMY Ha CMEHY IIpodeccum, ABTINCH
STHWYECKOE TIPOUCXOXKICHIE ¥ Bllafierye (PUMHCKMM A3BIKOM. [Tyt Hix
cmena TIpodeccnm GbUTa BIIOIIHE 0CO3HAHHEIM penteHMeM BePHYThCS K
CBOVIM STHUYECKMM Wi S3BIKOBEIM KOpHsiM. KpoMe omrioro, Bee yumrens,
oTHOCAIMecH K V TuIy xapwepsl, paboramu B T. Cankt-IlerepOypre.
Onn He ObUTM yBEpEeHSI B CBOEM IIpodeccHMoHaTEHOM OymyIienM, I10-
3TOMY IDIaHWPOBAINI CMEHWUTE cdepy HeaTeIBHOCTH M BEPHYThCA K
IIpextern paboTe.

Vunrens, orHocsinimecs X VI u VII TiiiaMm Kapeepbl, 04eHb CYIJIBHO
OTVIMUIAIIVICH 110 CBOEMY STHIYECKOMY W S3BIKOBOMY IIPOMCXOXKIEHWIO
7 00pa3oBaHMIO, HO MX OOBEIMHSIO0 CXOICTBO KapbepHBIX MapIlpyTOB.
Yunrens, orHocsimmecs K VI THily Kapbepsl, ABIsUIACH II0 CBOEMY 5T-
HUYECKOMY W S3BIKOBOMY HPOUCXOMKIEHWMIO PYCCKMMW MM PYCCKOs-
3bIYHBIMU. B meTcTBe MM HIKOIBHOM BO3pacTe OHM JIMYHO He CO-
MIPMKACATNCh C (PYEHCKMAM S3BHIKOM TWIM PUHHaMM, a BEIyIwm uH-
CKWMI A3BIK BO B3POCIOM Bo3pacTe, OUHCKMIL A3BIK WA yunTenen VI
THIla Kapbepsl Obl7T BHaUajle YBIeUeHeM, KOTOpoe BIIOCIICTRIM Tie-
pepocio B mpodpeccyo. Bee yumresis, oTHOCAmMMecs K 3TOV IPYIIIe,
paboram B T. Cankr-llerepGypre.

VYuyreseit VII Tia kapsepsl oObeqmesuT 3a0KTHI MMM POJIHON
SI3BIK WWIM 531K, Ha KOTOPOM OHWM pasroeapmsaiy B gercrse. OHM TOBO-
pwm Ha (PVMHCKOM s3bIKe B paHHEM [IeTCTBe, HO B CBA3Y C M3MEHeHM S~
My B CeMePIHBIX OTHONIEHMSX OHM CTAHOBMIVCE PYCCKOA3BIYHBIMUA.
Vumrenst 3TOV TPyIIEL BEPHYIMCH K CBOVM STHITIECKUM 7 S3bIKOBBIM
xopHsM yxe Oyayum B3poomsmvi. OHm msydam OUHCKMI S3BIK Ha
Kypcax, ¥ XK Ipodecciy yamuTesis (PMHCKOro S3b1Ka OHM IIPUIUIA B pe-

3yJIbTaTe pasIM9HbBIX COIMAJIBHBIX KOHTAKTOB.
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3HAYNUMbIE QPYTUE, BJIMAROWMNE HA BbIBOP KAPBEPHOIO MAPLUPYTA

B mpodeccronanboi Kapsepe yunresielt (PMHCKOTO SI3BIKA A W 3Ha-
iMble Jpyzue oOpasyIoT COLMANIbHYIO CeTh, B KOTOPOW A BCTYITaeT B
TUMATIOT ¢ Opy2uMu B PasTMIHBIX BPeMeHHO-ITPOCTPaHCTBEHHEIX CITya-
TMsIX. AHaIM3UPYs KapbepHBle MapHIPYTHL VYUTEIEV, MOXHO BEHIe-
TUTH PasIVgHbIe KYJIBTYPHO-COIMANbHEE TPYINIE SHAYMMBIX Opy2ux:
cembs (pomgmTenys, memyniKa u babyinka, CynIpyT, OeTH, PONCTBEHHMKI,
TPY3bs), Ko 1 Opyeue yuebHuie 3a6edenis (OTHOKITACCHWKY, IKOMIb-
HEIe IPUSTeTN, OMHOKYPCHIKW, YIMTelIA, IpeTlofaBaTeny Ha Kypeax,
TIperiofiaBaTe YHVBEPCUTETa), wikod KaK Mecmo paboms: (yoaTeIs-
KOJUIETH, VUMTENA APYTMX YIeOHBIX TIPeIMeTOB, JMPEKTOpP IITKOJIEL
BeCh IeHarorMuecKnyl KOJJIEKTHB, YIUTeNII-TPaKTUKAHTE], yYaliiuecs,
POIWITENTN yIAIIMXCst, JTFO7IV, He VIMEIOIITMe OTHOIIIEHVIS K IIIKOJTe, (OmH-
CKMe yumTens), Opyeue pabouue mecma (Komteru o pabore) mn obuyecmbo
(BpeMsi v MECTO, aBTOPUTETHI, BEIATONTIeCs JIMIHOCTH, 0OMeCTBeHHbIe

CpymIs, (PUHHEL, PyCCKIe, MHTepMaHIaHicKme PUHHEL).

OTHOLWEHHE K NEQArOrYECKOM QEATENLHOCTY:
KOHKYPEHTHbIE JUCKYPCbI

OrHomlenme yumTesteyt (PUHCKOro sA3bplKa K paboTe paccMaTpuBaeTcs
gepes IpU3My COLMaJIBHBIX POJIEl], 4 MMEHHO: KaKye collasIbHEIe po-
M CPOPMUPOBAIMCE Y yumnTeriel (PMHCKOTO s3blka Grraropaps mx
npodeccHoHalIbHOV IeaTelIbHOCTI? M OTPadkeHueM KaKoy IIefJarori-
YeCKOW KyJIBTyphl OHM ABJIIOTCs? VicciemoBaHyie TI0Ka3aso, 9YToO IeK-
TapupyeMasi B 0MITHaTbHBIX JOKYMEHTaX TIefaroTMIecKas KyabTypa
IOKOJI ¢ yIIy O/I8HEEIM M3ydenyeM (DMHCKOIO s3bIKa OpMeHTUpOBaHa
Ha ydamerocs. Oguaxo, B3IVISIEl YUMTEIeN (PMFCKOTo A35Ka Ha 00y-
JeHMe W IIperofaBaHue Jaji OCHOBAHWS II0JIAraTh, UTO KYJIBTYpa,
OpMEeHTHpPOBaHHas Ha yYallerocs, M KyJIbTypa, OCHOBAHHAsA Ha Bemy-
e POy YUWTesIs], IPyCYTCTBOBAIM B IIKOMax OJHOBpeMeHHO. He-
CMOTPS Ha TO, UTO B ITeJJaTOrMYeCcKON KyJIbType ObUIM 3aMeTHEI TIpH-
3HAKM IIepeXOHOro Iepuona M, B 0COOEHHOCTV, YUMTEIS MIafIlero

TIOKOJIEHMST ABJISUIVICE HOCUTEIIMIM KYJIBTYPBI, OpT/IEHTVIpOBaH}IOI;I Ha



yYalImerocs, BemyIas posb YUmTesIs Bee elllé GbTa JOMUHVPYIOIIeN He
Oy OJIMYHO IIPOBO3IIIAIIAEMOVI KYJIBTYPHOU CpeJioi TIKOJIEL JTO 0CO-
DeHHO IIPOSIBIIIOCH B MepapXi9ecKuX pOIisiX YUUTesIed U YIaImxcs,
TIOZIe PAKUBABIIMIX KYJIBTYPY, OCHOBAHHYIO Ha BEAYIIEN PO ydIuTe-
JISL: VIHUTeIh OTBedaeT 3a IIpolecc obyueHms, M ero camas IJIaBHas 3a-
Jlava 3aKIodaercs B Ilepemade sHaHWE, C 3TOM TOUKM 3pEHWUS PO
y4eHyKa CBOIUTCS K pelieliliy 3HaHU M MCHO/IHEeHNIO 3afaivit. Be-
IyIIasi poyh YUMTeNs TakKe IPOSBIIUIACh B YCUIEHMN CBOEI0 aBTOpH-
TeTa. XOTS aBTopuTeT, 0COGEHHO MOJIOIBIX YUUTesIell, TIOPOM BEI3HBAIL
COMHEHWMSI, €r0 3HAYMMOCTE B PacIIPeJIeJIeHNI POTIel MEXTY yauTereM
7 YIEHKOM SBITSIETCS HeOCIIOPUMOTL.

B xome paccMmoTperiist 0cOGEHHOCTEN TIOHATHUS «XOPOIVIA yum-
TEJIb» VI «XOPOIUMI YUYEHWK» YHaJIoCh BBIABUTH Pa3dIAYHBIE YePTEL
KyJIETYPBl, OPMEHTHPOBAHEON Ha YHaIerocs Win Ha yauTerns. Han-
BorTee 3HAUMMBIMM KadecTBaMM XOPOLIETO YUMTENIS CYMTAIOTCH: IIpO-
deccroHarM3M 1 KOMIIETEHTHOCTE, IICMXOJIOTMYECKOe MacTepCTBO W
CITOCODHOCTE X B3aMMOZEMCTBMIO, OPraHM3aTOPCKHUe CIIOCODHOCTH, a
Ta¥oKe [IeIaroruuecKoe MacTepCcTBO M JIMYHEIe KavecTsa. B3rmsaast yun-
TeIer (PUHCKOro s3bIKa Ha KauecTBa XOPOIIeTo yUuTeIs OTBedaIn OT-
YacTH T.H. TPagMiMOHHOMY IIPEJICTABICHVIO, COITIaCHO KOTOPOMY XO-
PpoILINMiT yuUTeNIb —~ 00pa3OBAHHBIN, IPOdecCHOHAIBHO KOMIIETEHTHEI
¥ oOrTafjaeT OpraHM3aTOPCKUMMU CIocoDHOCTAMM. B mx B3rmazmax, omgHa-
KO, OTPa3swIiCh JOCTATOUHO CHJILHO IIPeICTaBIeHNs, OTHOCSIIMECS K
KyJIETYPe, OPMEHTMPOBARHON Ha YHAINerocs], a MMEeHHO: CTpeMIeHMe
XOPOIIIero y4InTerIa BCTaTh Ha TTO3UIIMIO YUeHUKA M BRICTYIIATh B PO
ero TOBapwmIna 110 pabore.

Ipencraprerme 06 0coGEHHOCTSIX XOpOIIero y4eHmka Takoke 3a-
xmodarm B cefe gepTsl oberx KyIbTy P, OpMeETHPOBaHHEIX 00 Ha
yaureld, JMbo Ha y9eHMKa. Bemyluas ponb YUMTeNlIs IIPOsBIISIach
TIPeXJie BCErO B TaKMX OCHOBHBIX KauecTBaX XOPOILIEro Y4eHMKa, Kak
Tpynormobue, yM 1 nowtymanme, O KyIbType, OpMeHTUPOBAHHON Ha
y4eHyKa, HallOMMHAJIW, B CBOIO Ouepelh, OCODEHHOCTH, CBA3AHHEIE C

YMeHMEM yJarierocs obImarbcs.
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AMBVBAJIEHTHOE OTHOLUEHWE K NEQAIOrMYECKON AEATENIBHOCTY

{Ipu amamse ypoKOB BEISBMIOCE, YTO IIPaKTHKA IIPOBEIEHMs Y POKOB
PUHCKOro A3biKa, COIMATbHO-POJIeBbie OTHOINEHMS M OpraHM3alIlis
yueGHOTO IIpoIiecca, COOTBETCTBOBAJIA, B OCHOBHOM, UAeAM KYJIBTYDHL,
OCHOBAHHOM Ha BeOyIIel POJIM YUYUTENHA, XOTA II0 CBOMIM B3IVIjlaM
ytmfenﬂ MOTIJIM IIPeNCTaBIATh KYJIBTYPY, OPMEHTHPOBAHEYIO Ha yda-
TIerocsi.

OTHouleHMe yumTeIel (QPUICKOTO S3bIKa K CBOEW [AeATeIbHOCTM
SBJISIETCS C TOUKM 3PEHMS IIKOJIBHOTO coobIrecTsa IO OHMYHEM 1
oTpaXaeTcs B KOHKYPEHTHBIX [IMCKypcax. Bsmisger yumTener:, nipei-
CTaB/ISIOINUX KY/IBTYPY, OPMEHTHPOBAHHYIO Ha yYallerocs, COOTBeT-
CTBOBaJIM ODUIIMAILHON TOUKE 3PeHVs, Torfla KaK Ha IIpakTuKe IIpo-
SBJISTTIAch HeoduiMaabHasd, OCHOBAHHAS Ha BeAyIlel POJM YUMTerns,
KynpTypa. OTHOIIIeHMe STUX yUUTesIel K IIearOTMUecKon [JesTeIbHO-
cTv G610 ambubaienmnbim: Ha ypoBHE IIPENCTaBIeHNI OTpaXkeHne T1e-
PexoIHOTO STalla ¥ IIepeMeH, TOra Kak Ha IIPaKTHKe — CTpeMIIeHye K
TIOCTOSTHCTBY ¥ HEM3MEHHOCTY HOMVHMPYIOTIEN TIeJIaTOrMUecKou
KymbTyphl. Taxxe m IIpodeccuoHayIbHAs VOEHTUYHOCTE YUMTesIert
PUHCKOTO $3EIKA, IIPENCTABIAIOINMX KYIBTYPY, OCHOBAaHHYIO Ha Be-
IyIert posm yauTels, Osula amMbGuBanerTHa, XOTS UX B3IJISIEL M IPaK-
TUgecKas JesTe/IEHOCTE ORI B OOTIBINeVT YacTy MIeHTHHHE M IIpefl-
CTaBUTN KYABTYPY, JOMUHVPYIOIIYIO B HeVICTBUTEIEHOCTI B TIKOJIE,
OHU BCE Jke HaXOAWIUCEH B IIPOTUBOPEUNN ¢ OPUIMAILHON KyIbTY PO
IIIKOJTBL, OPMEHTMPOBAHHON Ha yUalllerocs,

OTHOLUWEHWE K NTPO®ECCHY U SA3bIKY NONN®OHNYHO

IMpodeccHonaNbHEN KOUTEKTB yuMTerel (PUMHCKOTO s3biKa cop-
MUPOBaJICS Ha OCHOBE MepapXM4ecKMX OTHOINEHMUI W TIOArPYIII, OTl-
PEIeIMBIIIXCST 110 IIPU3HAKAM STHWYHOCTM U #A3BIKY, 0DpasoBaHimio,
npodeccioHaIbHON Kaphepe M TPyAoBOMYy OIbITY. Kaxemi ormens-
HBIT YIMTETb OTHOCWIICS OIHOBPEMEHHO X HEeCKOJIbKMM IIOArpPYIIIaMm,

T €r0 IIOJIOKEHME B KOJUIEKTHBE qJOpMI/IpOBaJ'IOCB uepe3 MHOTVE Ve~



papxidecKie OTHOIIeHMA. BcyiercTsie 3TOro ero OTHOINEHWME K IIpo-
deccrm yunrest ObUI0 IO OHIMTIHEM.

[IpodheccroHanbHEIT  KOUIEKTHB  yuMTesIelt (PUHCKOTO s3BIKA
mkosre! Ne 204 1. CanxT-IleTepBypra MoXHO XapaKTepH30BaTh 10 OpHU-
3HaKaM $3BIKOBOW ¥ STHMYECKOV HPUHAJIEXHOCTA " o6pa30BaTem>-
HOMy cTaTycy. llogrpynma yuwrereli MHTepMaHIABIACKMAX (DUHHOB
OIIPENEeISeTCs B COOTBETCTBUM C MX SI3BIKOBOM ¥ KyJIBTYPHOV CHeI-
uxoin. Taxoxe BBIIEIISUICH YUMUTEN, TIOIyUMBIIMe IIEJArOriTiecKoe 1
dwronormueckoe obpasosanye. Te, XTo noaywor wHoe obpasoBaxue,
BOCTIPUHMMAITH (PMITOTIOTOB, 0cODeH O PUHHICTOB, BaXHEBIM )1 cels
0OBEKTOM CpaBHEHVIS, TaK KaK OHWM CUMTAIV CBOWM IIPaKTHIECKHe 3Ha-
HUS B (PMHCKOM S3BIKe HEOCTATOUHBIMM IIPM ITIPEIIONABaHUM CTPYK-
TYPHI fA3bIKa, YUWUTesId, Io/IyunBlilne gpyroe obpa3oBaHye, MOV VC-
II0TIF30BaTE CBOE 00pa3oBaHme W IIPEAbIIYLIYIO IpodeccHo IIpH IIpe-
OJaBaHMM Ha MHTErPUPOBAHHEIX KypcaX (PMHCKOTO #A3bIKa, XOoTs
yunTess mKobl Ne 204 IrpefcTasisuma co00M TeTepOreHHyIO IPYITTy
II0 CBOEMY 3THMIECKOMY, S3EIKOBOMY IIPOMCXOKAeHWIO m obpasosa-
HUIO, UX OOBEIMHSIIO CXOICTBO IIPOdeccHOHaTbHEIX Kapbep. Bee 1re-
TepOyprekme yuuTens paHbite paboTam o gpyroi crerMaIbHOCTH.

IlpodeccronansHble Kaphephl yIUTesIer GUHCKOTO 43bIKa IITKO-
sel Ne 17 1. IleTposaBopcka Tarxe Obumm cxoxumi. IleTposaBopckise
VUmMTeNIs IIPefCTaB/IIoT TPYILy T.H. KapbepPHBIX VUITesIel (PUHCKOTO
S3bIKa. AHaau3 BHYTPEHHMX B3aMMOOTHOIIEHVII WM pasgesieHyne Ha
ITOArPYIIIIB COOTHOCSTCS TAKOKe C IIpM3HAKaMM 3THWYECKOV ¥ SI3bIKO-
BOVI TIPUMHAIJIEXHOCTN W IIpodeccroHaNbHOro ombrta. ITpodeccro-
HaJIBHBI KOJUIEKTHMB Je/TWICS Ha yIUTeNIell CTapllero IIOKOIeHMs M3
9ICTIa METePMATIaHACKIX (PMHHOB ¥ PYCCKMX YIMTeIel M/TafIIIero
ITOKOJIeHVET. Mostojible yamTert ObU1n OBIBIIMMY YUEHMKaMM IITKOJIB],
W OTHOIIEHWMS YUMUTeNh — YUEHMK CO CTApIIMMM KOJUleraMiu ObUIM
BeCbMa YCTOMYMBBIMIAL

B oBenx mKoax Beex yumTesieit hiHcKoro s3bIka MOXKHO pasie-
JIMTH 110 TIPU3HAKY WX IIPITIAcTHOCTI K PMHCKOMY A3bIKY KakK pOTHO-
My WIM WHOCTPaHHOMY. B 3TOM CMEBIC/Ie peyus MeT O TOM, UTO B IIIKO-
JIax IIPerIofaBasics He TOIBKO (PVMHCKMUM SI3BIK KaK MHOCTPaHHEIN, a He-

CKOJIBKO BapMaHTOB (DMHCKOIO H3bIKa. Y yumTesIeyt He ObUIO T.H. HEW-
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TpaJIbHOTO OTHOIIIEHMUSA K C})T/IHCKOMY SI3BIKY, JaXKe ecjIv BB1 OoEM n3y-
YaJjM €r0 TOJBKO Kak T/IHOCTpaHHEIfL Omn HYy>XIOaichy B TIOCTOSIHHOWM
IIpOBEPKE MCTHHHOCTY CBOWMIX HpeﬂCTaBHEHVHZ 6} C})I/[HCKOM S3BIKE, CO-

OTHOCS MIX C MHEHMSIMM CBOMX KOJIZIET U AayKe HEKOTOPEBIX YUEHIMKOB.
U30/IMPOBAHHOCTb IPO®ECCUOHAJIbHON MPYIIfIbI

KoswtextnBras npodeccroHaTbHasT WIEHTHMYHOCT: yauTesiern -
cxoro s3bKa OBUIA IpeXsie BCEro OpMEeHTHMpOBaHa Ha CBOXO IIKOIY, B
KoTopowt paboran yuuTens. B MEHBITIel CreleHn YUUTeN T COOTHOCIIN
CBOIO IIPOPecCHOHATBHYIO MISHTIIHOCTE ¢ PETMOHAIBHON i defe-
panbrou rpymmoi. IletepByprexme M IeTpo3aBOFICKME YUMTEIS CO-
TPYAHWYAIM AOBOJIBHO MajIo, YTO CO CBOEV CTOPOHBI CIIOCOBCTBOBAIO
ocs1abIIeHNIO KO/UTEKTUBHO IIpodeccOHaIBHOM MIEHTUYHOCTH. Tak—
JKe B IIpefieslax OJHOTO Topofa COTPYAHITIECTBO YuuTeslel O5UI0 OueHb
He3HAYUTEIBEHBIM.

Kaxk rreTepOyprekme, Tak M IETPO3aBOACKVE VUMTENIS HIMHCKOTO
S3bIKa UyBCTBOBAIM ceDsl OOVHOKMMIA ¥ M30JIMPOBAaHHBEIMM B CBOEN
npodeccuoHanbHoi Tpyrme. [leTepOypKIsl Xoam IIONOEPXKKW OT
(PVIHCKIIX CIIEIIMaiINCTOB M JOIDKHOCTHBIX JIVII, TOTJIa Kak LeTpo3aBoyl-
CKMe YIuTeNs cumTaly yKpeIUleHwe IOJIOKEHMs cBoero yueGHOro
npeMeTa M TpodeccMOHaIBHON TPYIIIEL IIPEXIIe BCETO HeIOM pycc-
KMX JO/DKHOCTHEIX JIvIl B ofracTy yrpasiieHys obpasosanmeM.

Crnabas xo/viekTMBHasA IpodeccuoHaIbHAS IEHTHHOCTD TakxKe
TIPOSIBIISIIachk, 0CODEHHO, Y TIeTeply preKmx yumTesle B 1albovt CBsI3M ¢
TpocdeccHOHaTIEHEIM COODINECTROM M IPOMdeCcCHelt YIUTEI B I[ETIOM.
DKOHOMMYECKoe OrIarococTosHmMe ceMbli M (PUMHAHCOBBIe TpOoOIeMEl
IIIKOJIBI BEIHY>K[IAJIM YUMTEIEl MeHSITh MeCTO paboTsl M [ae IIpo-
dbeccuro. Hanipyvep, w3 ofMHHagIATV yawresaelr mMKOmel Ne 204 T,
Cankr-IleTepOypra, IpMHIMABIIMX yIacTHe B UCCIEOBAHMY, JECSThH
CMEHVIINM MeCTO paboThI B TOM UHCIIE Y ITO SKOHOMMUECKIM ITPUUMHAM,
CBsi3b IETPO3aBOICKMX YIMTe el ¢ TIPOodeCcCHOHATBHEIM KOIIEKTUBOM
m npodpeccuelt yunutersi Opuia CrUTbHEe, YTO MOXHO OOBSACHUTL TIOXO-
JKVIMWM KapbePHBIMM MapIlpyTaMmy, a Taxke Oojlee IIPOYHBIM IIOJIO-

KEeHMeM C})V[HCKOI‘O A3BIKA B IITKOJIE.



CYBKYJIbTYPA B [TEQATOM'MYECKOM KOJUIEKTUBE

Craryc yunTesnen (OUHCKOTO S35IKA B POCCHMIICKOM IIIKOJIe 3aBUceI OT
B3aVMOZIEVCTBIIL C YIUTE/ISIMM POIHOIO (PYCCKOT0) M MEHOCTPAHHOIO
#36K0B. OcoDeHHO Ha HauaIbHOM 3Talle (POPMMPOBaHMS HOBOIO
y4eBHOro IpefiMeTa yuuresis (PUHCKOTO #3hIKa IIPeCTaBIsL cobom
000COOITeH Y0 TPYIITy, VIMEIONIYI0 B CBOEM PpacllOpsDKeHMM 3Hadl-
TesbHO Oostee c1abEIT METOOMYECKMI apceHasl B CpaBHEHW C yauTe-
JISIMM, TIPeTIOaBaBIIVIMI IPyTHe S36IKN. PMHCKMI S3HK KaK yueOHbIN
IIpegMeT ObUI HOBBIM WM YUMTEINs, [IPelofallye ero, oberuHo Opum
MeHee OIIBITHEIMM, YeM YUIMTesIs ZPYTX YueOHBIX IpeIMeTOB.

Vumrens dWHCKOTO S3BIKa, HauMHaBIIMe paboraTs B mKoiTe Ne 17
r. IleTpozaBojicka, omyduamy IpodeccOHaTIBHYIO II0OMOIIE OT OIIBIT-
HEIX y9mTesniell aHIvIMVICKOIO si3bIKa. VI HaKe BIIOCIIENCTBUM YUMTeENs
AHIVIMIICKOTO SA3BIKa CUMTIMCE Oolee KBaTMMUIVI POBAHHOV TPYIIIIOV,
TaK KaK OHM VMM B CBOEM PACIOPsDKeHVM COBPEeMeHHET IVAaKTH-
gecKmit U yaebHEIT MaTepyuall, YTo SBIBUIOCE f7I YIMTelert (OUMHCKOTo
A36IKa TT0Ka ermé HecBrrTouHor MedTor. K ToMy Xe IIjIs yamresiert aHT-
JIMVACKOTO $I3bIKA M3[1aBaINCh IIpodeccoHabHEIe XY PHAIBL, M UX Jes-
TEJIBHOCTh PeIrTIaMeHTMpOBallachk IOCYJapCTBEHHEIMM CTaHOapTaMi Vi
oDs3aTeNIFHEIMM MUHIMYMaMI CoflepsKaHMs obpasoBaTellBHEIX IIPO-
IpamMM.

Vuurensa durickoro s3eixa mwkomsl Ne 204 r. Cagxr-Tlerepbypra
TaKXe COCTaB/ISUIM Ha HaJdajbHOM 3Talle IIPerofaBaHus (PUHCKOro
s36IKa 0060CODIeHHYI0 IPYIITY B CBOEM IIEaTOTHMUECKOM KOJUTEKTHMBE.
V30IMpoBaHHOCT: O0BACHMIACE B TOM UMCTIe TeTePOreHHOCTHIO YUy
Teserl OUMHCKOIO S3bIKa: OHM pasINdaIiCh 110 STHIYECKOMY ¥ SI3BIKO-
BOMY IIPOVICXOX/IEHIIO ¥ 110 0Dpa3’oBaHMIO B CpaBHEHWMM C APYTMMMU
YUUTEIISIMU-ITpeMeTHUKaMM. YauTera (PUHCKOIO f35IKa BCE XKe 3aHM-
MaJIii B IIKOJIe 0coboe IToIoXere, TaK KaK MeXIyHapoIHbIe IIPOeKTEl
¥ 9KCIIepUMeHTaIbHOe 00yderye 0GRIIHO OBUIO CBSI3aHO ¢ (OMHCKVIM
A3pIKOM. VIHOIa ¥ yduTesielr Apyrux yueDHpIX IPeaMeToB 3TO BhI3h-
BasIo HeyBepeHHOCTH 3a Oyyree IITKOIIEL 1 IIOJIOXKEH)e APYTX y4eb-

HBIX [IpeIMeTOB.
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CJTIABOE COLHOKYNTbTYPHOE ITOJIOXEHUE B OBLJECTBE

Kax nerepByprekme, Tak u 1erpo3aBOCKIe YIUTENIs CAUTaIN CBOE CO-
IOMOKYJIBTYPHOE TIOJIOKEHME B POCCUFICKOM olmectBe crtabeiM. YBa-
JKeHMe X Impodeccuyt yumrens B Poccuy ITOBCeMeCTHO CHM3WIOCH, M
TIOJIOJKeHMe ydauTeIel XKak IpodecCOHaIbHON IPYIHEL MapriHaIv-
3UPOBAJIOCE.

OmHov M3 NpUayH yXyIRIEHWsS IOTIOKEHWS VIUTeIell B 11eJI0M
cupTaeTcs peMUHM3AIMS I1eJarorMIecKmnX Kampos. YuuTens duHcKo-
TO s3BIKa BCE JKe CuUMTaslid MECTO CBOero y4eDHOIO IIpefMeTa 3Hadv-
TEJIBHBIM (PaKTOPOM, OIPEIEIIIIOIIMM X COIIOKYIIETyPHOE II0JIOKe-
Hue, IMosummsa durckoro s3eka B Cankr-IlerepOypre emg He yirpo-
9ITack, UTO IIPOABIIAIOCH TAKXKe B HEYCTOMIMBOCTHM COIMOKYJ/IBTY PHO-
TO TIOJIOXKEHNMA ¥ CONMANbHOTO IpecTinka yurrresieit. B IleTposasoncke
UHCKII S3BIK yXKe MOJIyYWwI IIPOYHYIO TOYKY OIIOPEL, HO YIWUTEIIs
CUMTAIM YBaXKeHMe, OKa3bBaeMoe MX padoTe, Bed ske HM3KUM.

Vunrens GWHCKOro A3bIKa KPUIVKOBAIM aCCUBHOCTE (PMHCKMX
IOJDKHOCTHEIX JIMII B PasBUTHMM IIperofaBaHms (PMHCKOIO s3bIKa.
Benencrpue dpuaaHCOBBIX TpobiIeM pOCCHTICKOrO 00pasoBaHmsl yuuTe-
T KOYT oT OuivrtHaMM akTMBHBIX M KOHKPETHEIX HEUCTBIMA II0

YITYYIIEHMIO TIOI0MKEeHMsL yaeOHOTro IpeaMeTa 1 yUMTesIen,

LEHHOCTb UCCIIE[JOBAHUS1

Pesy)IbTaTE IIPOBEIEHHOIO MCCIIEIOBAHMS MOIYT OEITH IIpeXyie BCeTo
VICHIOJIB30BaHEl B PasBUTMM CHUCTEME! IIOBBUIIEHWMS KBaTvdVKaIm
yumTernnern ¢puHCKOro a3pika 8 Poceym. Opradmsaropam oOpasoBaHus U
METOIVICTaM Ba’KHO 3HATb, B KAKOM COLIMAIBHOM KOHTEKCTE OCYIIECTB-
nseTcs oOydyeHne duHCKOMY 361Ky B Canxr-IleTepOypre u Ilerposa-
BOZICKE, B 4eM ClierpyKa 3THUIECKOro, SI3EIKOBOro 1 obpasosaTerb-
Horo ¢doHa yumTesen (PUMHCKOIO #3bIKa M KaK JaHHas IIpodeccyo-
HaJlbHast IpyIa (POpMMpyeT CBOIO IIPodecCHOHANBHYIO WEEHTIY-
HOCTb Ha IIEPEXOHOM STalle PasBUTV OIKOIBHOM 1 IeJarormIecKon

cucteM B Poccun.
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ITomygenmsle B X0me MccIefOBaHys JaHHBIE MOTYT OBITH TICIIONE-
30BaHEI ¥ B CUCTEME OPTaHM3aITUK IIOJITOTOBKM yumTeneii B OurursiH-
. Harrpravep, s Sypyrmmx yumTertent pMHCKOTO S3HIKA KaK BTOPO-
TO ¥ MHOCTPAHHOTO MOXET OBITh IIOJIE3HBIM 3HAHME O TOM, KaKue
TIpeficTaByIeHNs 00 M3y IeHMM S36IKOB M MX TpeToflaBaHmM CIIOXKMIIVICE
y POCCHIACKMX VYMTesIell M KaK CTPOSITCS COIMaIbHO-POJIeBbIe OTHO-
IIeHNUS MEXJLY YUMUTe/IeM V1 YIeHMKOM. 3acily>X1BaJoT BHUMAHME IIpef-
CTaB/TeHHEIE B MCCIEA0BAHMM aHATMTIIECKIe METOMIBI CPABHEHVIS 11e-
JIATOrMYecKMUX KYJIBTYP, a TaKXke B3aMMOOTHOUIEHMIA YYITENS ¢ POam-
Tersimp yaarmuxcd. Ocofo IeHHBIM MOXET OBITE [AHHOe JCCIIenoBa-
HVe WIS TPYIILI PYCCKOASBIUHBIX YUIITe/Ie-3MUTPAHTOB, KOTOPHBIE II0-
IIpeXXHEMY CTPEMSTCS HAWTH TOUKY OIIOPHI CBOEH IIpodecCoHaNbHOI
VIEHTIHOCTH B HOBOM COTIMOKYJIBTY PHOM OKPYKEHMH.

HecmoTpa Ha TO, 9TO Cpemy POCCUVICKMX YYWUTETIeR yuITesIs
uHCKOTO A3bIKa 00pasyroT 0coby0 MaIo9MOTeHHy 0 TPYILy, nx 06-
pasopaHMe M Kapbepa CBA3aHEL C IIEPEJIOMOM B POCCHUIACKOM CVICTEME
obpasoparma 1, TakuMm obpazoM, Goree IIMPOKO OTPaXkaroT ITOIIOXKE-
HIe POCCUTICKMX YUWUTesIelt BO BpeMs IIepexoTHOro TIeproa.
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LIITE

Tauko

3)
Sana

*sana

sa-
sana (?)

Muut

[mhm]
/!l

“or

LITTEROINTIMERKKIEN SELITYKSET

tauon pituus alle 1 sekuntia
tauon pituus alle 2 sekuntia
tauon pituus 3 sekuntia

painollinen sana
epéselvd sana
keskeytynyt sana
sanasta ei varmuutta

minimipalaute
keskeytys
huudahdus
suora lainaus

kysymys (venildinen transkriptio)

ilmaisu jd4 kesken

{Suomen} litteroijan kommentit

[Suomen] litteroijan kommentit

[--]

puhetta poistettu
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