Toimittaneet
Johanna Lasonen
Mia Halonen

Kulttuurienvdlinen osaaminen
koulutuksessa ja ty6elamassa

SUOMEN KASVATUSTIETEELLINEN SEURA RY



Kulttuurienvalinen osaaminen koulutuksessa ja tyoelamassa



Suomen kasvatustieteellinen seura
Kasvatusalan tutkimuksia 43

Kulttuurienvalinen osaaminen
koulutuksessa ja tyoelamassa

Toimittaneet
Johanna Lasonen ja
Mia Halonen

SUOMEN KASVATUSTIETEELLINEN SEURA RY



Kasvatusalan tutkimuksia
Julkaisija: Suomen kasvatustieteellinen seura

Toimituskunta: Jouni Valijarvi (pj.), professori, Jyvaskylan yliopisto
Joel Kivirauma, professori, Turun yliopisto
Liisa Tainio, dosentti, Helsingin yliopisto
Mailis Salo (siht.), tutkimusamanuenssi, Jyvaskylan yliopisto

Sarjassa ilmestyneet julkaisut ovat lapikdayneet referee-arvioinnin.

Myynti: www.kasvatusalan-tutkimuksia.fi

Koulutuksen tutkimuslaitoksen asiakaspalvelu
PL 35, 40014 Jyvaskylan yliopisto

Puh. (014) 260 3220, faksi (014) 260 3241
Sahkoposti: ktl-asiakaspalvelu@ktl.jyu.fi

© Kirjoittajat ja Suomen kasvatustieteellinen seura ry.

Kansi ja ulkoasu: Martti Minkkinen
Taitto: Kaija Mannstrom

ISBN 978-952-5401-45-5
ISSN 1458-1094

Jyvaskylan yliopistopaino
Jyvaskyla 2009

Sahkoisen version tuotanto:
Jyvaskylan yliopisto, Avoimen tiedon keskus 2023

ISBN 978-952-7411-20-9 (e-kirja)



Sisaltd

ESIPURE it

Monikulttuurisuus, kulttuurienvilisyys ja osaamisen

CUNNUSTUKSEI TAIVE ¢eiieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeseeeeeeeeseeseereeeeeeeesss

Johanna Lasonen, Mia Halonen, Raija Pini Kemppainen o

Marianne Terds

ELAMAN EVAITA — LAPSET JA NUORET
JA KULTTUURIENVALISYYS

Monikielisyys oppimisen pohjana perusopetuksessa....................

Raija Pini Kemppainen & Johanna Lasonen

Oppitaipaleella — katsaus monikielisyyteen piivikodista

yhdeksannelle........c.oooiiiiiiiiiiiicces

Mia Halonen

AIKUISET JA KULTTUURIENVALINEN OSAAMINEN

Ammatillinen toinen aste ja kulttuurienvilinen tila ....................

Marianne Terds



Kokemusta korkea-asteelta: Musiikinopettajien kulttuurienvilinen
ASTANTUNTIUUS 1ottt 85
Johanna Lasonen

Liike-elimin nakokulma .........cccoooiiiiiiiiniiiie, 109
Raija Pini Kemppainen

MIKSI KULTTUURIENVALISYYDESTA PUHUMINEN
ON TARKEAA?

Etniset stereotypiat, asenteet ja kompetenssin hyviksyminen......... 131
Eduard Khakimov & Vera Khotinets

Tavoitteena tunnustuksen antamisen tasavertaisuus..........coeeeeeene... 145
Johanna Lasonen



Esipuhe

Kirjan tavoitteena on tuoda yksi puheenvuoro laajaan keskusteluun ja
tutkimukseen monikulttuurisuudesta ja kulttuurienvilisyydestd sekd
avata nikokulmia ndihin. Kirjan artikkelit pohjaavat erillisiin tutkimuk-
siin Jyviskyldn yliopiston Koulutuksen tutkimuslaitoksen (KTL) katto-
hankkeen, Johanna Lasosen tutkimusryhmin Koulutuksen ja tyoelimin
monikulttuuristuminen, sisilli. Osassa artikkeleita kulttuurienvilisyys
on ollut tutkimuksen keskidssi, osassa se sivuaa kysymyksenasettelua.

Monikulttuurisuuden ja kulttuurienvilisyyden kentti on valtava
ja tutkimusaluekin laaja. Metodit ja tutkimuskysymykset poikkeavat
toisistaan paljon, mutta jokaisella puheenvuorolla on paikkansa tilla
areenalla. Toivomme kirjallamme olevan annettavaa paitsi kulttuurien-
vilisyydestd yleisesti kiinnostuneille toimijoille, kuten tydnantajille,
opettajille ja oppilaille, myds muille tutkijoille.

Koulutuksen tutkimuslaitoksen tutkimusryhmin Koulutuksen ja
tydelimidn monikulttuuristuminen tirkeimpid yhteistyotahoja koti-
maasssa timan teoksen kannalta ovat olleet Jyviskylin yliopiston kielten
laitos, Johtamistaidon Opisto (JTO), Kotimaisten kielten tutkimuskes-
kus (Kotus) sekd Toiminnan, kehityksen ja oppimisen tutkimuskeskus
Helsingin yliopiston kasvatustieteen laitoksessa. Kiitimme yhteistyo-
tahojamme. Tutkimusryhmi on toiminut myds tohtoriopiskelijoiden
viite- ja kasvuryhmini.



Kiitimme my6s Suomen kasvatustieteellistd seuraa teoksen julkai-
semisesta. Koulutuksen tutkimuslaitoksen julkaisu- ja viestintdyksikko
on koordinoinut kirjan painatuksen ja anonyymin vertaisarvioinnin.
Suomen Akatemia on rahoittanut suomi toisena kieleni -opetusta ki-
sittelevin tutkimuksen.

Jyviskyldssd 31. maaliskuuta 2009

Dotanna Lasonen Wia Halonen
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Monikulttuurisuus, kulttuurienvalisyys ja
osaamisen tunnustuksen tarve

Kulttuurienvilisyyttd ei endd tarvitse etsid kotipaikkakunnan ulko-
puolelta. Maahanmuutto on kasvanut tasaisesti timinkin vuosituhan-
nen puolella. Ylipddnsi ihmisten tilapdinen ja pysyvi liikkuvuus on
lisadntynyt. Maahanmuuttajien jiédminen maahan on pitempiaikaista
verrattuna suomalaisten pyrihtelyihin ulkomailla turisteina ja vaihto-
ohjelmissa. Monikulttuurisessa ympiristossi tietoisuus ja herkkyys mo-
nikulttuurisuuden havaitsemiselle ja kulttuurienviliselle oppimiselle
tulee mahdolliseksi.

Kasitteiden moninaisuus

Kulttuurista on Kisitteend monia mairitelmii, ja sitd kiytetddn erilai-
sissa yhteyksissd arkikielestd tieteellisiin julkaisuihin. Tdmi heijastaa
kisitteen monimutkaisuutta ja monimerkityksisyyttd. Ymmirrimme
kulttuurin laajasti. Se voi viitata kokonaiseen tietyn vieston tai ryhmin
yhteisolliseen kulttuuriin tai fokusoidusti esimerkiksi oppilaitoksen op-
pimiskulttuuriin tai tyopaikan tySkulttuuriin. Kisitimme sen avoime-
na, muuttuvana, sekoittuvana, sosiaalisena ja yhteis6llisend (ks. esim.



Kulttuurienvalinen osaaminen koulutuksessa ja tyoelamassa

Hall, 1995; Rastas ym., 2005). Ratner (2000) mdirittelee kulttuurin
viiden kulttuurisen ilmién avulla:

toiminnat kuten tavaroiden tuotanto ja lasten kasvatus

* arvot, skeemat, merkitykset ja kisitteet kuten hyvinvointi ja nuo-
ruus

fyysiset artefaktit kuten ty6vilineet tai kirjat

psykologiset ilmiot kuten tunteet, asenteet ja havaitseminen
* toimijuus, mik tarkoittaa sitd, ettd ihmiset aktiivisesti rakentavat
ja muovaavat kulttuurisia ilmioita.

Massey (1995) ja Hall (1995) nikevit, ettd kulttuurin kisite on taval-
lisesti kietoutunut yhteen paikan ja usein myos kansakunnan kisitteen
kanssa; nidin voidaan kiyttdd esimerkiksi ilmaisuja venildinen tai japa-
nilainen kulttuuri. Hall jatkaa, ettd tillainen ”paikallistunut” kulttuuri
elad tyypillisesti vain mielikuvissa ja kansakuntapuheen tarkoitus on
tuottaa kisitystd yhteisestd lihtokohdasta tai ideaa yhteniisestd, homo-
geenisestd kulttuurista. Kuitenkin se on todellisuuden vastaista, silld
useimmat kansakunnat ovat kulttuurisesti ja etnisesti hyvin sekoittunei-
ta. Paikallistunut kulttuuri nikyy siini, ettd yritimme sitoa kulttuurin
yhteen paikkaan, traditioon ja kotimaahan. Tillaiset yritykset ovat
osoittautuneet historian kuluessa vaarallisiksi, kalliiksi ja usein myos
toivottomiksi (Hall, 1995, 185-186).

Monikulttuurisuus on monisdikeinen ilmid, jolla on poliittisia, sosi-
aalisia ja kulttuurisia padmiidrii ja seurauksia (Willet, 1998). Masonin
(2003) mukaan monikulttuurisuus on yhteiskunnallinen liike, joka
ylistad kulttuurieroja ja vaatii kaikkien kulttuurien edustajien oikeu-
denmukaista ja kunnioittavaa kohtelua. Monikulttuurisuus synnyttii
erilaisia mielleyhtymid eri asia- ja vuorovaikutusyhteyksissi, ja sithen
liittyy paikallisia ja poliittisia kysymyksid. Jotkut tutkijat katsovat, ettd
monikulttuurisuus viittaa monimuotoiseen yhteiskuntaan ja kulttuu-
rienvilisyys koulutusohjelmiin (Batelaan & Gundara, 1991). Esimer-
kiksi Mikiloukon (2003) tutkimus kiyttdd termid monikulttuurisuus
(multiculturality) kuvatessaan monikansallisia projekteja. Suomessa
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termeji monikulttuurisuus ja sanaa interkulttuurisuus kiytetdin rinnak-
kaisina kasvatustieteessi (esim. Jarveld, 2002). Termid monikulttuurinen
onkin luontevaa kiyttdd puhuttaessa tilasta tai ihmisryhmastd, jonka
jasenilld on monenlaisia taustoja. Sen voisi my6s sanoa olevan toivottu
yhteiskunnallinen tila, jossa monikulttuurisuus viittaa eri kulttuurien
rinnakkaiseloon yhteiskunnan luonnollisina ja tasavertaisina osina.

Kulttuurienvilisyyteen kuuluvat monikielisyys, uskonnot, etnisyys
ja muu kulttuurinen erityisyys. Joidenkin ihmisten erilaisuus nihddin
mydnteisesti eteenpdin vievdnd tekijind, kun taas joidenkin erityisyys
ndyttdd olevan esteend hyvinvoinnin tasapuolisesta jaosta osalliseksi
pddsylle. Ihmisten tapojen ja ulkondén erilaisuus tai samanlaisuus ja
tuttuus tai outous valtavdestdoon verrattuna niyttavit olevan tekijoitd,
joita pidetdin tietoisesti tai tiedostamatta mydnteisind, neutraaleina tai
kielteisind. Suomalaisessa jirjestelmissd esimerkiksi koulutus- ja tydor-
ganisaatiot ndyttavit helpommin hyviksyvin ja tyollistdvin tutunni-
koistd, suomea sujuvasti puhuvaa kantaviest6d kuin tinne muuttaneita
valtaviestostd ulkoisesti poikkeavia henkiloita.

Kulttuurienvilisyys (interculturality) voidaan nihdd kenttini, aika-
na, vy6hykkeeni ja tilana eri kulttuurien ja ihmisten vililld. Rinnakkais-
kisite kulttuurienviliselle (intercultural) on monikulttuurinen (mul-
ticultural tai cross-cultural). Kaikilla kisitteilli on omat historialliset
lahtokohtansa ja perusteensa. Monikulttuurisuuden ja kulttuurienvili-
syyden tarkasteluun kuuluvat joustavuus ja muuntuvuus ajankohdan,
ihmisryhmin ja heididn historiansa sekd yhteiskunnallisen kontekstin
mukaan.

Kulttuurienvilisyys nihddin yleensi dynaamisena vuorovaikutuk-
sena eri kulttuurien ja ihmisten vililld kuten tehdéin esimerkiksi kult-
tuurinvilisen kommunikaation piirissd (ks. esim. Gudykunst, 2002).
Viestinndssd kulttuurienvilisyys (intercultural) on suositeltava termi
(esim. Salo-Lee, 2003). Kulttuurinvilisessd kasvatuksessa ja koulutuk-
sessa puolestaan painotetaan vuorovaikutuksen lisiksi oppimista sekd
uudella tavalla ymmartimistd ja toimimista (ks. esim. Gundara, 2000;
Landis ym., 2004; Risinen & San, 2005). Suomessa kasvatustieteessd
esiintyy my®os lainatermi interkulttuurisuus. Liike-elimin yhteyksissd
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termi kulttuurienvilinen (esim. kulttuurienvilinen johtaminen, eng-
lanniksi cross-cultural management) on melko vakiintunut. Lasonen
(2005) nikee kulttuurinvilisyyden oppimisena toimimaan kulttuurien
tulkitsijoina ja vilittdjind. Rauni Risinen kollegoineen on tutkinut
ja kehittinyt erityisesti interkulttuurista opettajankoulutusta (2002).
Hin nikee kulttuurivilisen yhteistyon ja oppimisen erityisesti eettisend
haasteena (ks. esim. Risinen, 2005).

Termind kulttuurienvilisyys herittdd myonteisid tunteita, uteliai-
suutta ja odotuksia vuorovaikutuksesta. Kulttuurienvilinen osaaminen
tuo mielleyhtymin monikielisyydestd ja avoimesta, ennakkoluulotto-
masta suhtautumisesta ja vuorovaikutuksesta toisten kulttuurien uskon-
tojen ja heidin edustajiensa kanssa. Keneltd odotetaan kulttuurienvili-
syyttd ja sithen liittyvdd osaamista? Sitd saatetaan pitdd valtakulttuurin
etuisuutena ja vihemmistdjen kontrolloimisen vilineend. Jos vihem-
mistdjen kulttuurienviliselle osaamiselle annettaisiin tunnustusta, val-
takulttuurin pitdisikin oppia heiltd kulttuurienvilisyyttd yhteiskunnan
ja talouden eri sektoreilla.

Kulttuurienvilinen osaaminen ja sen kehittiminen koskettavat ih-
misid erilaisissa eliminvaiheissa ja -tilanteissa sekid koulutuksessa ettd
tyoelimassd. Kulttuurienvilisyydestd on alettu puhua kansainvilistyvin
ja globalisoituvan talouselimin ja lisddntyvin maahanmuuton yhtey-
dessi. Historiallisesti katsoen molemmat ilmiot ovat kuitenkin yhti
vanhoja kuin ihmiskunta: kauppaa on aina kiyty, ja ihmiset ovat aina
muuttaneet synnyinseuduiltaan uusille alueille. Muutto on tapahtunut
yksin tai perheitten kanssa. Perheen kotoutuminen sekd tydelimin ja
perheen yhteensovittaminen ovat haasteellisia niille, jotka muuttavat
maasta toiseen. Kulttuurienvilistd osaamista tarvitaan kouluissa, pii-
vikodeissa, tyopaikoilla seki julkisissa ja yksityisissd palvelulaitoksissa.
Suomessa Mirja Talib on kirjoittanut opettajien uudesta osaamistar-
peesta, jota hin kutsuu monikulttuuriseksi osaamiseksi. Hin kirjoit-
taa, ettd opettaja tarvitsee tyossidn monikulttuurista kompetenssia eli
monikulttuurisuustyossd kehittyvid ja kehitettivid tietoisuuden tasoja
aina identiteetistd globaaliin vastuuntuntoon ja vaikuttamiseen (Talib,

2004, 43).
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Suomessa tutkitaan kulttuurisenvilisyyttd ja monikulttuurisuutta
monipuolisesti, miki nikyy esimerkiksi Etnisten suhteiden ja kansain-
vilisen muuttoliikkeet tutkimusseuran, ETMU ry:n verkostoissa. Suo-
men Akatemian rahoittaman tutkimusohjelman ”Syrjaytyminen, eriar-
voisuus ja etniset suhteet” (SYREENI, 2000-2003) tutkimukset kisit-
telivit laajasti syrjdytymistd, eriarvoisuutta ja etnisid suhteita Suomessa
hyvinvointivaltion nikékulmasta (Puuronen, Hikkinen, Pylkkinen,
Sandlund & Toivanen, 2004). Tutkimusaiheita olivat muun muassa
maahanmuuttajien syrjintd tydmarkkinoilla, syrjintd, koulukulttuurin
analysoiminen syrjiytymisen rakentumisessa ja purkamisessa seki oi-
keudelliset nikokulmat. Vuodesta 2008 on ollut meneilliin Suomen
Akatemian, Viestoliiton ja usean yliopiston yhteinen monitieteinen
tutkimushanke ”Sulkeutuuko Suomi? Kulttuurien vilinen vuorovaiku-
tus kohtaamisen areenoilla”. Myos useissa pienemmissi ja yksittdisissd
hankkeissa yliopistoissa ja muissa organisaatioissa tehddan timin kirjan
aiheeseen liittyvii tutkimusta. Lisiksi on monia menneiti ja meneilldin
olevia tutkimuksia, joiden kysymyksenasettelut ovat lihelli omiamme
ja joiden kanssa toivomme voivamme olla vuorovaikutuksessa.

Kielisyys

Kieli on avainasemassa ihmisten vilisessi kommunikaatiossa ja siten
myds kulttuurienvilisyydessd. Useissa tutkimuksissa ja raporteissa kie-
len merkitys tulee esille, mutta harva tutkimus puuttuu sithen, millai-
nen tuo merkitys on: mitd kieli ihmisten arjessa kiytdnnossid merkitsee.
Pyrimme tissa kirjassa tuomaan kielen myos konkreettisesti diskurssiin
kulttuurienvilisyydestd. Kun ihminen vaihtaa asuinmaata, hin useim-
miten kohtaa myds uuden kielen. On kohdemaan kielipolitiikan asia,
miten suhtaudutaan sekd maahanmuuttajan ensi- tai didinkieleen — py-
ritddnko sitd ylldpitimiddn ja vahvistamaan vai padsemiin siitd eroon —
ja miten tarmokkaasti hinelle pyritddn opettamaan uuden maan kieltd
— vai pyritdanké lainkaan. On kiistatonta ndyttod siitd, ettd didinkielen
osaaminen on yhteydessi toisen kielen oppimiseen (esim. Lehtinen,
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2002; Mitchell, Destino, Karam & Colén-Muniz, 1999). Vallitseva
kielipolitiikka mairittelee, tuetaanko didinkieltd osana lapsen kielellistd
ja kognitiivista kehitystd. Kdytinnossid kielipolitiikka ja tunnustuksen
antaminen nikyvit esimerkiksi resurssien jaossa. Tunnustuksen antami-
nen varmistaa tasavertaisuuden toteutumisen ja jopa tukee identiteetin
kehittymista.

Monet maahanmuuttajat ovat jo monikielisid ja monikulttuurisia,
kuten ihmiset maailmassa yleensikin. Yksikielisyyttd ei oikeastaan ole
olemassakaan, koska yhden kielen sisillikin on niin paljon variaatiota,
ettd kdytanndssd kaikilla ihmisilld on vahintddn useita kielimuotoja, joil-
la vilittdd asioitaan. Kukaan ei ole mydskiin yksikulttuurinen. Nima
tosiasiat on hyvi pitdd mielessd, kun kulttuurienvilisyydestd lihdetddn
puhumaan — me suomalaiset olemme kulttuurien vilissa myds asioides-
samme toiselta paikkakunnalta muuttaneen toisen kantasuomalaisen
kanssa, joka ehkipi tienaa ja syo leipdnsi eri tavalla kuin me. Kielet —
niin eri kielet kuin kielensisiiset rekisterit — kantavat mukanaan myos
kulttuuria ja kielen kiyton keinoja ja konventioita, jotka on my®os syytd
ottaa huomioon kulttuurienvilisessd kanssakdymisessi. Kuten jokainen
kddntdjd tietad, kieli ei sellaisenaan kdidnny toiseksi, vaan kddnnettivd on
seka sisilto ja tavoite ettd konteksti.

Kieli liittyy vahvasti maahanmuuttajuuteen myds siind mieless3,
ettd ihminen midritelld4n usein kielensd kautta. Kun maahanmuutta-
jan Suomessa syntynyttd lasta ei voi — tai ei ainakaan pitdisi — kutsua
maahanmuuttajaksi, hinestd tulee maahanmuuttajataustainen. Talld
termilld korostetaan sekd vanhempien taustaa ettd usein juuri lapsen
kieltd, eli hinen ensikielensi on jokin muu kuin suomi. Koska hin sit-
ten lakkaa olemasta edes "taustainen” vai lakkaako koskaan, ja — mikd
ehkid olennaisinta — mikéd hinestd sitten tulee? Terminologiaan ei ole
sievdd ratkaisua, useimmat ovat epitoivoisia yrityksid maksimaaliseen
poliittiseen korrektiuteen. Tdrkedd on kuitenkin tietdd ja tiedostaa,
mistd puhuu ja miksi kiyttdd niitd termejd, joita kiytedi.

Kulttuurienvilinen osaaminen on aina jossain miirin konteksti-
sidonnaista, silld eri tilanteissa vaaditaan erilaista osaamista. Yleisesti
osaamisen katsotaan sisdltdvin asenteita, tietoja ja taitoja. Painoalueet
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vaihtelevat osallistujien kulttuurienvilisen kokemuksen, tavoitteiden
ja toimintakontekstien mukaan. Yhteiskunnallisissa yhteyksissd, joissa
tavoitteena on tasa-arvo ja samanvertaisuus, asenteet ja oikea tieto ovat
keskeisid. Kansainvilisessd liike-elimissd, jossa tavoitteena on tehokas
yhteistyd, taitotaso korostuu. Lasten ja nuorten kasvatuksessa kansain-
vilisyyteen ja kulttuurien kohtaamiseen korostuvat tiedot ja asenteet.
Vuorovaikutuksen perustaksi tarvitaan myos kykyd kommunikoida
vierailla kielilld. Kulttuurienvilisissd tilanteissa kaikki osapuolet ovat
oppijoita ja kehittdjid; ei ole yksipuolisesti kulttuurin omaksujia ja sen
opettajia.

Osallisuuden oikeuksista

Juridisesti kaikilla on oikeus tasa-arvoiseen kohteluun koulutuksessa ja
tySelimissd, toisin sanoen jokaisen oikeudet tunnustetaan. Kiytinnossi
tunnustuksen antaminen maahanmuuttajille ja heidin jilkeldisilleen ei
toimi tasavertaisesti, mistd kertovat esimerkiksi heidin moninkertaises-
ti suuremmat tyotedmyysluvut kantaviestdon verrattuna. Lisiksi maa-
hanmuuttajataustaisten nuorten on vaikeampi pddstd toisen asteen ja
korkea-asteen koulutukseen kuin valtaviestén nuorten. Mitd etddmmalld
Euroopasta henkilon juuret ovat, sitd vaikeampaa hinen on 16ytdi paik-
kansa suomalaisessa yhteiskunnassa tydllisyys-, koulutus- ja palkkaindi-
kaattoreilla mitattuna. Ihmisten erilaisuus voi aiheuttaa eriarvoisuutta, jos
heidin kulttuuriensa erilaisuudelle ei anneta yhteisdssd tunnustusta.
Kriittisen sosiaalitieteen edustajat ovat analysoineet tunnustusta
(recognition) yksilon ja yhteison nikdkulmista. Pelkistetysti ilmaistu-
na tunnustus on kulttuurisen erilaisuuden ja siihen liittyvien arvojen
sekd ihmisarvon ja erityisyyden tunnustusta. Taylorin (1994) mukaan
yksiloille on ominaista tulla huomatuiksi muista erilaisena kulttuuris-
ten piirteiden perusteella. Toisille tunnustuksen antaminen perustuu
heidin erityisyyteensi, jolle heiddn erilaiset identiteettinsi rakentuvat.
Tami erityisyys on yksiloitd ja yhteisojd eteenpidin vievd voima. Arvos-
tus rakentuu persoonallisen identiteetin muodostumisen seki itsen-
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sd toteuttamisen ja itsekunnioituksen tunnustussuhteesta sosiaalisessa
ympiristossa (ks. Honneth, 1995). Tunnustuksen kieltiminen ilmenee
henkildn tai ryhmin sortamisena, kieltimisen, ndyryyttimisend ja ni-
kymittomiksi tekemisend. Tunnustuksen kieltiminen juontaa juurensa
stereotypioiden eli asennekaavoittumien kognitiivisista prosesseista, mi-
ki johtaa "sisdpiirildisten” suosimiseen ja “ulkopuolisten” marginaaliin
jattamiseen (ks. Cudd, 2006), "toiseuttamista” (Suomen kontektista ks.
Loytty, 2005). Tunnustuksen kieltiminen loukkaa ja vahingoittaa yksi-
16itd ja ryhmii, koska se rajoittaa heiddn vapauttaan toimia ja kyseen-
alaistaa heidin myonteistd itseymmairrystian. Ikivalko (2003) esittelee
tunnustusasenteet, jotka ilmenevit toisen ihmisen arvostamisena seki
hinen pitimiseniin persoonana, subjektina ja intentionaalisena olento-
na. Tunnustus on itsen toteuttamisen ja hyvin elimin ehto.

Kirjan rakenne

Tiassd kirjassa olemme halunneet korostaa toimintaan osallistuvien
aktiivista roolia sekd eri ddnien kuulemista ja kuuntelemista kulttuu-
rienvilisessd osaamisessa ja sen kehittimisessi. Aina ei ole itsestddn
selvdd, ettd maahan muuttaneiden ihmisten osaaminen tunnustetaan
tai ettd he ovat itse mukana kehittimissd monikulttuurista yhteiskuntaa
tasavertaisina kumppaneina maassa jo pidempain asuneiden kanssa. Jos
heidin osallistumisensa sivuutetaan tai heidin 4intiin ei kuunnella,
kdy helposti niin, ettd valtakulttuurin kiytinteitd, toimintaa ja arvoja
pidetdin itsestidnselvyyksind, universaaleina tosiasioina. Kirjamme ki-
sittelee monikulttuurisuutta ja kulttuurienvilisyyttd laajasti ja kokoaa
varhaisen ja aikuisian koulutuksen seki ty6elimin nikokulmia yksien
kansien viliin. Tamin lisiksi keskustelu yhdistdd maahanmuuttajaky-
symyksid ja kulttuurienvilisid litke-elimin seikkoja, jotka ovat molem-
mat kansainvilistymisen ilmenemismuotoja. Usein kansainvilistymistd,
esimerkiksi korkea-asteen opiskelija- ja opettajavaihtoja, tarkastellaan
erillian monikulttuurisuuskasvatuksesta ja kulttuurienvilisestd oppimi-
sesta. Viitimme, ettd yhteiskunnat monikulttuuristuvat sekd maahan-
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muuton ettd vaihto-ohjelmien tarjoamien vierailujen kautta. Kalliiden
vaihto-ohjelmien tavoitteena tulisi myds olla kulttuurienvilinen oppi-
minen.

Kulttuurienvilinen osaaminen koulutuksessa ja tyoelimdssi on jaettu
johdannon jilkeen kolmeen osaan, joissa tarkastellaan kulttuurienvi-
lisen osaamisen muutamia valittuja ulottuvuuksia. Kaksi ensimmiistd
osaa on jaettu ihmisen eliminkaaren mukaan lapsuuteen ja aikuisuu-
teen. Ensimmaisessd osassa Eldmdin eviiti — lapset ja nuoret ja kulttuu-
rienvilisyys on kaksi lukua. Luvussa Monikielisyys oppimisen pohjana
perusopetuksessa Raija Pini Kemppainen ja Johanna Lasonen tarkastele-
vat maahanmuuttajataustaisten oppilaiden koulutusta kielenopetuksen
nikokulmasta. Seki didinkielen eli ensimmiisen (K1) etti toisen kielen
(K2) kehitys ovat keskeisid tekijoitd koulumenestykselle. Kirjoittajat
vaittdvit, ettd ensimmdisen kielen hallinta edistdd toisen kielen oppi-
mista ja koulumenestysté sekd vahvistaa oppilaan identiteetin muodos-
tumista. Maahanmuuttajataustaisten lasten ja nuorten kielten oppimi-
sen tavoitteena on toimiva kaksikielisyys, jota edistetddn suomi toisena
kielend -opetuksen ja mahdollisuuksien mukaan oman didinkielen ope-
tuksen avulla. Toisessa luvussa Oppitaipaleella — katsaus monikielisyyteen
pdivikodista yhdeksinnelle Mia Halonen kiinnittad erityisesti huomiota
kielelliseen yhdenvertaisuuteen seki muodollisen suomen hallinnan
ettd jokaisen oppilaan didinkielen tunnustamisen suhteen. Hin pyrkii
rakentamaan katsauksessaan yleisemmin synteesin eri tutkimusten
pohjalta ja peilaamaan kysymyksii my6s kenttikokemuksiinsa ja tut-
kimustuloksiinsa maahanmuuttajataustaisten koululaisten kielellisestd
repertoaarista ja erityisesti suomen kielen hallinnasta koulussa.

Osan Aikuiset ja kulttuurienvilinen osaaminen aloittaa Marianne
Teraksen luku Ammatillinen roinen aste ja kulttuurienvilinen tila, jossa
kuvataan Helsingin sosiaali- ja terveysalan oppilaitoksessa tuotettua
kulttuurilaboratoriomenetelmii. Kulttuurilaboratorio on muutosla-
boratorioon perustuva osallistava ty6n ja yhteisen toiminnan kehit-
timismenetelmi, jossa osallistujat havainnoivat omaa kulttuuriaan,
vertaavat kulttuureja sekd luovat uutta, kulttuurienvilistd toimintaa.
Erityiseni kiinnostuksen kohteena on se, miten kulttuurilaborato-
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rion osallistujat luovat yhdessi kulttuurienvilisen tilan puheellaan
ja kehittdvit yhdessi koulutusta (Terds, 2007). Luvussa Kokemusta
korkea-asteella Johanna Lasonen keskittyy haastatteluaineiston pohjal-
ta kuvaamaan korkeakoulujen musiikinopettajien nikemyksii heidin
kulttuurienvilisestd osaamisestaan. Kulttuurienviliset oppimiskoke-
mukset ovat yksil6llisid ja elimisen konteksteihin sidottuja. Luvussa
analysoidaan my6s kantasuomalaisen ja uussuomalaisten kokemuksia.
Kolmannessa luvussa siirrytddn tydelimidin Raija Pini Kemppaisen kir-
joittaman luvun Liike-elimin nikiokulma myota. Luvussa tarkastellaan
muun muassa kulttuurienvilisten esimies- ja asiantuntijatehtivien ja
monikulttuuristen tiimien vetdmisen sekd monikulttuurisissa tiimeissd
toimimisen problematiikkaa ja tarpeita. Teemaa pohditaan teorian ke-
hittdmisen, ammatillisen toiminnan ja koulutuksen kannalta. Kemppai-
nen esittd, ettd nykyisin nimenomaan liike-elimin kompetensseissa tai-
tokompetenssi korostuu tieto- ja asennekompetenssien kustannuksena.

Viimeinen osa Miksi kulttuurienvilisyydesti pubuminen on tirkeii?
palaa kentilti ja empiriasta teoreettisempiin kysymyksiin. Luvussa
Etniset stereotypiat, asenteet ja kompetenssin hyviksyminen Eduard Kha-
kimov ja Vera Khotimets tarkastelevat niitd psykologisia indikaattoreita,
joilla on vaikutusta vihemmist66n kuuluvien osaamisen tunnustami-
selle koulussa ja tyomarkkinoilla. He soveltavat Svetlana Bondyrevan
ja Nikolai Kolesovin (2003) kehittimii teoreettista mallia “suvaitse-
vaisuudesta, johon péistidn vihentimilld henkistd jannitettd”. Mallissa
kuvataan suvaitsevaisuuden eri tyyppeji, joita henkild voi osoittaa eri
vaiheissa suhteessa toiseen ihmiseen. Kirjan pddttdd Johanna Lasosen
luku Zavoitteena tunnustuksen antamisen tasavertaisuus. Identiteetti-
en moninaisuuden tunnustaminen on monikulttuuristen yhteisdjen
kehittymisen edellytys. Luvussa luodaan katsaus tunnustuksen (re-
cognition) ja uudelleenjaon (redistribution) keskusteluun (Fraser &
Honneth, 2003). Tunnustuksen ja resurssien uudelleenjaon idea liittyy
teoksen artikkeleiden aihepiireihin: maahanmuuttajataustaisten lasten
oikeus lihtokohdilleen sopivaan kielten opiskeluun ja sille varattuihin
resursseihin, etnisiltd taustoiltaan erilaisten ihmisten tydelimdin pai-
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syn helpottamiseen sekd koulutus- ja tydorganisaatioiden valmiuksiin
hyviksyi ja hyodyntdd moninaisuutta.

Teoksen rajoitteena voidaan pitdd sitd, ettd uskontoon monikulttuuri-
sen kasvatuksen osana vain viitataan. Kuitenkin tiedostamme uskonnon
merkityksen erityisesti Euroopan ulkopuolelta tulevien maahanmuutta-
jien ymmirtimisessi. Maailman valtauskontojen edustajat, esimerkiksi
muslimit, hindut ja buddhalaiset, voivat myonteiselld tavalla vaikuttaa
suomalaistenkin elimintapoihin ja arvoperustan pohdintaan osana mi-
nuutta. Kiristillisyydessikin ja muissa Suomen uskonnoissa on hyvin
paljon eroja, joita harvoin sisillytetidn monikulttuuriseen kasvatukseen.
Uskonnon vapaus on kansalaisten perusoikeus. Salili ja Hoosain (2006)
toteavat, ettd uskonnolla on yhi hallitsevampi merkitys globaalissa liike-
toiminnassa ja konflikteissa. Useamman maailmanuskonnon opiskelu voi
my0s kyseenalaistaa vallitsevia maailmankatsomuksia ja arvoja.
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JA KULTTUURIENVALISYYS



RAIJA PINI KEMPPAINEN
JOHANNA LASONEN

Monikielisyys oppimisen pohjana
perusopetuksessa

Aidinkielten miirin lisiintyminen peruskouluissamme maahanmuu-
ton myotd on haaste oppimisympiristoille ja opetuksen jirjestelyille
muissakin oppiaineissa kuin kielten opetuksessa. Valtakunnallisissa
opetussuunnitelman perusteissa maahanmuuttajaoppilailla tarkoitetaan
sekd ”Suomeen muuttaneita ettd Suomessa syntyneitd maahanmuutta-
jataustaisia lapsia ja nuoria” (Opetushallitus, 2004a, 16). Maahanmuut-
tajiksi tilastoidaan esimerkiksi didinkielen, kansalaisuuden ja syntymi-
maan mukaan. Maahanmuuttajataustaisten oppilaiden osuus Suomen
koululaisista on noin kolme prosenttia. Luku on edelleen alhainen
verrattuna moneen muuhun maahan, mutta se on kolminkertaistunut
viimeisen kymmenen vuoden aikana (Opetushallitus, 2004b). Maa-
hanmuuttajia on eniten Helsingin seudulla ja muissa Eteld-Suomen
kaupungeissa. Maahanmuuttajataustaisten lasten miiri vaihtelee vililld
0—10 %, jos tarkastellaan kaikkia Suomen kuntien kouluja kokonai-
suutena. Vuonna 2007 Suomen koululaitoksessa oli yhteensd 33 485
oppilasta ja opiskelijaa, joiden didinkieli on muu kuin suomi, ruotsi,
saame tai muu Suomen vihemmistokieli. He jakautuivat eri oppilaitos-
muotoihin seuraavasti (Tilastokeskus, 2007):
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* Perusopetuksessa 16 000
* Perusopetukseen valmistavassa koulutuksessa 1475
¢ Lukiokoulutuksessa 1890 (1,6 %)
* Ammatillisessa peruskoulutuksessa 4500 (2,9 %)
¢ Valmistavassa ammatillisessa koulutuksessa 970
e Aikuisten ammatillisessa lisikoulutuksessa 780
* Kansanopistojen maahanmuuttajakoulutuksessa 540
e Ammattikorkeakouluissa 4200
* Yliopistoissa 3130

Maahanmuuttajan kisite on sidoksissa aikaan, paikkaan ja olosuhteisiin
eli sithen kontekstiin ja historialliseen todellisuuteen, missi sitd kiyte-
tddn. Siind vaiheessa kun Suomessa alettiin luoda maahanmuuttopoli-
tiikkka 1980- ja 1990-lukujen vaihteessa, oli luontevaa puhua maaham-
me muuttavista ei-suomalaisista henkiloistd. Termistd siirtolainen, jota
kiytettiin muun muassa suomalaisista maahanmuuttajista Ruotsissa ja
muissa maissa (ks. K. Lasonen, 1978), luovuttiin, kun Suomi muuttui
maahanmuuton maaksi. Maahanmuuton kasvaessa Suomen suuntaan
haluttiin luoda uutta tilannetta kuvaavaa sanastoa, esimerkiksi maa-
hanmuuttajan kotouttaminen. Nyt elimme tilanteessa, jossa monet
maahanmuuttajat ovat Suomen kansalaisia ja heilli on Suomessa syn-
tyneitd jilkeldisid. Edelleen suurin osa maahanmuuttajista on kuitenkin
ensimmdistd polvea.

Suomen kansalaisuudenkin saaneita henkil6itd kutsutaan yhi maa-
hanmuuttajiksi. Kieli laahaa syntyneiden kiytint6jen perissi. Leimaa-
minen pysyvisti maahanmuuttajaksi, ryhmiin kohdistuvien stereoty-
pioiden ylldpitiminen ja "meiddn” ja "toisten” rakentaminen (ks. esim.
Loytty, 2005) rajoittavat ihmisen henkisté liikkuvuutta. Termi “maa-
hanmuuttajaoppilas” tai “maahanmuuttajataustainen oppilas” lyé ”toi-
sen” leiman ryhmin edustajiin siitdkin huolimatta, ettd he ovat syntyneet
Suomessa ja edustavat toista tai kolmatta sukupolvea. Téssi artikkelissa
kiytimme kuitenkin jilkimmaistd termid, maahanmuuttajataustainen
oppilas, vaikka se korostaakin taustaa nykyhetken sijaan. Termi ottaa
kuitenkin huomioon sen, ettd oppilas itse ei ole maahanmuuttaja.
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Luvussa tarkastellaan maahanmuuttajataustaisten oppilaiden kou-
lutusta padasiallisesti kielenopetuksen nikokulmasta. Seka didinkielen
eli ensikielen (K1) ettd toisen kielen (K2) kehitys ovat keskeisid teki-
joitd koulumenestykselle. Toisenkieliseen opetukseen mukaan paise-
minen ja siitd tdydellisesti hydtyminen ovat tavoitteita. Tamin lisdksi
on tirkedd tukea ensimmiisen kielen hallintaa ja kehitystd, koska
ensimmdinen kieli edistdi toisen kielen oppimista ja koulumenestystd
(Cummins, 1982). Ensimmiistd kieltd tukemalla vahvistetaan myos
oppilaan positiivista etnisen identiteetin muodostumista (ks. myos
lukua Oppitaipaleella). Maahanmuuttajataustaiset oppilaat kaipaavat
arvostusta ja tunnustusta tasavertaisten mahdollisuuksien turvaamisek-
si ja terveen identiteetin rakentamiseksi. Honnethin moraalis-teoreet-
tisen ja Fraserin dualistisen nikékulman (taloudellinen tasa-arvoinen
jakaminen sekd kulttuurinen tunnustaminen) mukaan tunnustuksen
antaminen on sekd moraalinen kysymys ettd reilun jakamisen asia
koulumaailmassa (Fraser & Honneth, 2003). Kiytinndssd tdimi tar-
koittaa muun muassa sitd, ettd lapsilla on tasavertaiset mahdollisuudet
didinkielen opiskeluun.

Kieli kulttuurienvalisessa oppimisessa

Kulttuuri on opittua toimintaa, joka kattaa kaiken inhimillisen eli-
min ja siirtyy sukupolvelta toiselle. Maahanmuuton myoti yhteisdjen
monikulttuurisuus tulee nikyviksi ja vihitellen ehkid tiedostetuksi
piirteeksi, kun kulttuurienvilisestd oppimisesta seuraa kaksisuuntaista
integraatiota. Ihmisten vuorovaikutuksen avulla kulttuurit siirtyvit,
saavat vaikutteita toisiltaan ja elivdt kohtaamisten, tiedonvilityksen
ja oppimisen kautta yhteisdissi. Maahanmuuttajien kotouttamisoh-
jelmien tavoitteeksi asetetaan usein integroituminen vastaanottavaan
yhteiskuntaan eiki toisin pain. Monikulttuurisuus viittaa muuttuvaan
yhteis66n ja yhteiskuntaan. Kulttuurienvilisyydelld taas tarkoitetaan
sellaista vuorovaikutuksesta seurannutta oppimista, joka johtaa ym-
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mirryksen muutokseen, todelliseen oppiin toisesta kulttuurista ja sitd
edustavasta henkilosti (J. Lasonen, 2005).

Kieli kuuluu olennaisena osana kulttuurienviliseen opetukseen ja
oppimiseen. Lapsi syntyy johonkin yhteis66n ja sosiaalistuu siind. Kieli
on kulttuurin ja identiteetin osoittaja ja rakentaja. Maahanmuuttaja-
taustaiset lapset toimivat ja kommunikoivat vihintiin kahdessa kult-
tuurissa ja etsivit selviytymisstrategiansa niistd. Heiddn kotikulttuurinsa
sekd vanhempiensa kulttuuri ja kieli ovat niitd, jotka he osaavat. Me-
nestyikseen uudessa maassa heiddn on opittava toinen kieli. Opettajille
suomen kieltd taitamattoman ja mahdollisesti my6s lukutaidottoman
oppilaan ja timin vanhempien kohtaaminen voi olla kaoottinen, jollei
opettajaa ole valmennettu kohtaamiseen. Tilanne on my®és lapselle tur-
hauttava, jos hin ei saa asianmukaista opetusta ja ohjausta.

Maahanmuuttajataustaisten lasten kielenopetus

Jokaiselle vasta maahan muuttaneelle pyritddn laatimaan kotoutu-
missuunnitelma, jonka tavoitteena on perehdyttdd muuttaja Suomen
kouluun, yhteiskuntaan ja kieleen. Valmistavaa opetusta, joka voi kestdd
puolesta vuodesta vuoteen, annetaan juuri maahan muuttaneille perus-
kouluikiisille oppilaille. Opetuksen tarkoituksena on opettaa suomen
kielen alkeet, harjoittaa opiskelutaitoja ja perehdyttdi eri oppiaineiden
peruskisitteisiin. Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa luvataan
tutustuttaa myds huoltajat suomalaiseen koulutusjirjestelmiin, koulun
toiminta-ajatukseen, opetussuunnitelmiin ja arviointiin sekd hyodyntid
opetuksessa heiddn tietoaan oman kulttuurialueensa luonnosta, eli-
mintavoista, kielistd ja kulttuureista.

Maahanmuuttajataustaisten lasten kielten oppimisen tavoitteena on
toimiva kaksikielisyys, jota edistetidn suomi toisena kielend -opetuk-
sen ja mahdollisuuksien mukaan oman didinkielen opetuksen avulla.
Koulun opetussuunnitelman puitteissa on mahdollisuus saada oman
didinkielen opetusta kaksi tuntia viikossa. Opetuksen tarkoitus on tu-
kea oppilaan positiivista kulttuuri-identiteettid ja persoonallista kasvua,
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itseilmaisua, ajattelua ja viestintdd (Opetushallitus, 2004c). Suomen
kouluissa maahanmuuttajien suurimmat kieliryhmit ovat veniji, viro
ja somali. Oman didinkielen opetus annetaan erillisen valtionavustuk-
sen turvin, ja se on vapaachtoista.

Maahanmuuttajien tukiopetusta pyritdin antamaan heidin iidin-
kielellian. Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa (Opetushal-
litus, 2004a) korostetaan oppilaiden taustojen ja lihtokohtien, kuten
didinkielen, kulttuurin ja maahanmuuton syyn sekd maassaoloajan,
ottamista huomioon. Lisdksi todetaan, ettd maahanmuuttajaoppilaalle
voidaan laatia henkilokohtainen opetussuunnitelma, joka voi olla osa
oppilaan kotoutumissuunnitelmaa.

Maahanmuuttajataustaisille lapsille, joiden didinkieli ei ole suomi,
ruotsi tai saame, opetetaan suomea toisena kielend viikkotunteina
mairillisesti saman verran kuin suomea opetetaan didinkieleni. Perus-
opetuksen opetussuunnitelman valtakunnallisissa perusteissa todetaan
seuraavaa (Opetushallitus, 2004a, 62):

Suomi toisena kielend -opetuksen keskeinen tavoite on, ettd op-
pilas saavuttaa perusopetuksen loppuun mennessi mahdollisim-
man hyvin suomen kielen taidon kaikilla kielitaidon osa-alueilla,
pystyy opiskelemaan tdysipainoisesti kaikkia perusopetuksen op-
piaineita ja ettd hinelld on mahdollista jatkaa opintojaan perus-
opetuksen jilkeen.

Suomi toisena kieleni on siis sekd oppimisen kohde ettd sen viline.
Suomen hallinnan avulla pyritdin osaltaan varmistamaan tasavertainen
jatko-opintokelpoisuus ja elinikdisen oppimisen valmiudet. Opetus-
hallituksen tilastojen mukaan vain reilusti puolet (58 %) muun kuin
virallisten kielten, suomen tai ruotsin, puhujista sijoittuu toisen asteen
koulutukseen, kun taas suomen- ja ruotsinkielisistd hakijoista valtaosa
(86 %) valitaan toisen asteen koulutukseen. Lisiksi niistd oppilaista,
joiden didinkieli on muu kuin suomi tai ruotsi, suhteellisesti suurempi
osa suomen- ja ruotsinkielisiin verrattuna hakeutuu ammatilliseen
koulutukseen. My6s lukiokoulutukseen padsemisessi on eroja. Vuon-
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na 2004 muuta kieltd didinkielendin puhuvista lukioon hakijoista 73
% valittiin lukioon, kun suomen- ja ruotsinkielisilld vastaava luku oli
94 % (Opetushallitus, 2006a). Kuva synkkenee edelleen, kun tarkas-
tellaan sitd, kuinka moni my®ds valmistuu oppilaitoksestaan (ks. lukua
Oppitaipaleella).

Maahanmuuttajataustaisen oppilaan arvioinnissa korostetaan jousta-
vuutta ottamalla huomioon hinen taustansa, didinkielensi ja suomen tai
ruotsin kielen taitonsa. Toisaalta arvioinnin tulee kuvata hinelle itselleen
ja muille sitd, miten hin on saavuttanut asetetut tavoitteet. Padttoarvi-
oinnin tehtivind on mairitelld, miten oppilas on opiskelun paittyessi
saavuttanut perusopetukselle asetetut tavoitteet eri oppiaineissa. Piit-
toarvioinnin tulee olla valtakunnallisesti vertailukelpoinen ja kohdella
oppilaita tasavertaisesti (Opetushallitus, 2004a). Arvioinnin joustavuus
ja toisaalta péittdarvioinnin tasavertaisuuden vaatimus voivat sisiltdd
jinnitteen ja jopa ristiriidan, joka jad opettajien ratkaistavaksi. Opettajat
ovat riippuvaisia my6s kunnan ja koulun varaamista resursseista.

Opetushallitus (2005) kartoitti Suomen kunnille lihettimissian
kyselyssi suomi tai ruotsi toisena kielend -opetuksen toteuttamista.
Suomenkielisistd kunnista 185 ja ruotsinkielisistd kunnista 16 vastasi
kyselyyn. Maahanmuuton keskittyminen paikaupunkiseudulle nikyy
my0s suomi toisena kielenid -opetukseen osallistuvien mairissi. Kaik-
kiaan opetukseen osallistuu 11 573 opiskelijaa, joista 73 % sijoittuu
viiteen suureen kuntaan. Kaikista oppilaista Helsingissd suomi toisena
kieleni -oppilaita on 10,6 %, Vantaalla 7,8 %, Turussa 6,7 %, Espoos-
sa 5,5 % ja Tampereella 3,2 %. Selvityksessd todetaan, ettd "kaikkien
kuntien yhdistettyjen tulosten mukaan koko maassa arviolta neljisosa
(25 %) maahanmuuttajataustaisista oppilaista ei saa erillistd suomi toi-
sena kielend -opetusta” (Opetushallitus 2005, 4). Yleisin syy on resurssi-
en puute. Pienistd suomenkielisistd kunnista 17 % rahoittaa opetuksen
maahanmuuttajien tukiopetukseen haettavalla valtionavustuksella, jota
voi saada oppilaalle enintddn neljiksi vuodeksi maahanmuuton jilkeen.
Keskisuuret ja suuret kunnat eivit rahoita suomen kielen opetusta val-
tionavustuksella. Useimmissa kunnissa toimii yhdistetty rahoitusmalli
(valtio, kunta ja koulu).
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Vain 3 % vastanneista kunnista piti suomi toisena kielend -opetuk-
sen rahoitusta riittdvini. Kaikissa kyselyyn vastanneissa kunnissa suo-
mi toisena kielend -ryhmid on useimmin opetettu luokkatason mukaan
(3540 %), mutta useita luokkatasoja opetetaan myos yhdessi ala- ja
ylikouluista muodostetussa ryhmissi (25-28 %). Ryhmistd vain noin
neljisosa (21-25 %) on muodostettu oppilaiden kielitason mukaan.

Suomi toisena kielend -opettajan virkoja oli 53 koko maassa vuoden
2005 kyselyn aikoihin. Tehtivd hoidetaan usein sivutoimena. Noin
neljasosa (26 %) opettajista kiertdd opettamassa useammassa kuin
yhdessi koulussa. Kunnissa opettajien kokemat suomi toisena kielend
-opetuksen haasteet ovat (Opetushallitus, 2005):

* arviointiohjeiden ja -jirjestelmien seki testien ja muun arviointi-
materiaalin puute

* lukujirjestysten pulmat kielen opetuksen jirjestimiseksi

* opetusryhmien heterogeenisuus (koko 1-10 oppilasta/ryhmi)

* suomi toisena kielend -arvioinnin perusteet

* lasten monikulttuurinen identiteetti

* niukat resurssit ja opetusaika

* opettajien vilisen yhteistyon ja tiydennyskoulutuksen puute

* laadukkaiden oppimateriaalien puute

* suomi toisena kielend -opetuksen aseman ja arvostuksen kohotta-
minen ja yhteniisen jirjestelmin kehittiminen koko maahan.

Oman iidinkielen opetus tihtdd ajattelun, kielitaitojen, itseilmaisun ja
viestintitaitojen kehittdmiseen, sosiaalisten suhteiden ja maailmanku-
van luomiseen seki persoonallisuuden terveeseen kasvuun. Aidinkie-
leen panostamisesta huolimatta lihes puolet maahanmuuttajataustai-
sista oppilaista jid ilman iidinkielen opetusta. Aidinkielen opetuksen
saatavuus riippuu kieliryhmin suuruudesta, kunnassa kiytettdvissi
olevista resursseista ja opettajien pitevyydestd. Vuonna 2007 Suomen
peruskouluissa oli 16 000 maahanmuuttajataustaista oppilasta ja li-
siksi perusopetukseen valmistavassa koulutuksessa 1 475 oppilasta

(Tilastokeskus, 2007). Vuoden 2004 syksylli 10 408 oppilaalle jirjes-
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tettiin didinkielen opetusta 77 kunnassa 45 eri kielelld (Opetushallitus,
2006b).

Maahanmuuttajataustaiset lapset eivit ole samanarvoisessa asemassa
eri puolilla maata suomi tai ruotsi toisena kieleni -opetuksen tar-
joamisen ja opetusjirjestelyjen suhteen. Opetuksen eriyttimisessd ja
kielten opetuksessa jid pohdittavaksi, miten eri tavoin syrjintd voi
ilmetd. Yleensd syrjinniksi luokitellaan nimittely ja kiusaaminen, joka
kohdistuu johonkin etniseen tai muuhun havaittavaan piirteeseen. Syr-
jintdd on myds vihemmistoon' kuuluvan opetuksesta tai ohjauksesta
kieltiytyminen. Rakenteellisen syrjinnin seurauksena vihemmistoon
kuuluvalle saattaa aiheutua haittaa pitkin ajan kuluessa; tillaista syr-
jintdd on esimerkiksi se, kun tarvittavat resurssit kielletddn tasapuolisen
opetuksen turvaamiseksi.

Koulun tarjoaman kahden viikkotunnin Zidinkielen opetus ehkd
riittdd pitimain ylld jo olemassa olevaa kielitaitoa mutta tuskin kehitti-
midn sitd. Myos kotien tukea tarvitaan didinkielen kehittimiseksi. Kah-
dellakin didinkielen viikko-opetustunnilla on erittdin tirked sosiaalinen
merkitys niille, joille siti onnistutaan jirjestimiin. Aidinkielen tuntien
jarjestiminen koulussa viestittdd siitd, ettd maahanmuuttajien kieltd ja
kulttuuria arvostetaan kunnassa.

Kaksikielisyys ja ensimmadisen ja toisen kielen suhde

Kielenopetus on keskeistd maahanmuuttajataustaisten lasten koulutuk-
sessa, koska toisen kielen oppiminen liittyy opiskelijoiden akateemiseen
menestymiseen uudessa kieliympiristossd. Varhaisimpiin toisen kielen
oppimista kisitteleviin teorioihin sisiltyi oletus, ettd toisen kielen op-
pimista edistetddn parhaiten upottamalla oppijat toiseen kieleen ilman
erityistd huomiota ensimmiiseen kieleen (Mitchell, Destino, Karam &
Col6n-Muniz, 1999). Mydhempi tutkimus on tunnustanut ensimmai-
sen kielen merkityksen vihemmistdlasten koulutuksessa. Ilman didin-

! Kisitteen "vihemmistd” parina on kiisite "valtaviest”, jolla on valta.
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kieleen kohdistunutta tukea maahanmuuttajataustaiset lapset saattavat
aloittaa koulunkdynnin yksikielisind ensimmiisen kielen puhujina ja
lopettaa koulun yksikielisind toisen kielen puhujina, kuten tapahtuu
usein esimerkiksi yhdysvaltalaisissa kouluissa. Sitd vastoin kaksikielinen
koulutus tukee kaksikielisyyden saavuttamista.

Kaksikielisyys kisittdd seki kielen rakenteen ettd kiyton hallinnan.
Kaksikielisyys voidaan kisittdd hyvin kapeasti kuten varhaisessa Bloom-
fieldin (1933, 56) miiritelmissi natiivin kaltaisena kahden kielen hal-
lintana tai hyvin viljasti kuten Haugenin (1953, 7) méiritelmissd, jonka
mukaan kaksikielisyys alkaa siitd, kun yhden kielen puhuja tuottaa
mielekkiitd ilmauksia toisella kielelldi. Monipuolisen katsauksen kaksi-
kielisyyteen tarjoaa muun muassa Latomaa (2004). Kaksikielisyydelle on
lukuisia mairitelmii (ks. esim. Baetens Beardsmore, 1991 [1982], 1-42,
85-117; Hoffmann, 1991, 14-27; Romaine, 1989, 10-22), samoin
kielen ”osaamiselle” (ks. esim. Lauranto, 1995; Martin, 1995). Lehtisen
(2002) mukaan nykyiin kaksikielisyydelld tarkoitetaan usein sitd, ettd
puhuja hallitsee yhden tai useampia kielid ja kiyttdd niitd. Kaksikielisyy-
den Kisite ei siis vain rajoitu kahteen kieleen vaan kattaa myds monikie-
lisyyden. Suomalaisen koulujirjestelmin tavoite "toimiva kaksikielisyys”
voidaan mairitelld tilanteeksi, "jossa yksilé on kykenevi toimimaan kah-
della kielelld, vaikka kielitaito ei olisikaan tdysin sujuva” (mt., 17).

Kaksikielisyyden uskottiin aiemmin estivin akateemista ja kielellistd
kehitystd. Monet tutkijat ovat myshemmin osoittaneet, ettd kaksikieli-
syys saattaa olla etu kehitykselle. Esimerkiksi kaksikielisilld lapsilla esiin-
tyy oppimista tukevia valmiuksia (esimerkiksi metakielellinen tietoisuus
eli kyky ajatella kieltd tietoisesti). Nimd valmiudet saattavat puuttua
yksikielisiltd lapsilta (Gass & Selinker, 1994). McLaughlin (1985),
Cummins ja Swain (1986), Bialystok (1991) ja Hoffman (1991) ovat
analysoineet useita tutkimuksia ja paityneet tulokseen, jonka mukaan
kaksikielisten lasten kielellinen tietoisuus on yksikielisid vahvempi.
Cumminsin (1982) ja McLaughlinin (1985) mukaan kaksikieliset lap-
set ovat my0s yksikielisia kognitiivisesti joustavampia. Jotkut tutkijat
puhuvat jopa neurologisista eduista, joita kaksikielisyys tuo mukanaan

(Albert & Obler, 1978).
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Kaksikielisyys tukee my®s lapsen etnisen identiteetin kehittymisti.
Cummins (2000) viittdd, ettd positiivinen etninen identiteetti voi olla
yhteydessi toisen kielen omaksumiseen. Toista kieltd koulukielend kiyt-
tavilld oppilailla, joiden ensimmdiselld kielelld on korkea status, joilla
on vahva etninen identiteetti ja joilla koti- ja kieliympiristd tukevat
kielellistd kehitystd, on taipumus menestyd muita paremmin koulussa
(Baetens Beardsmore, 1995). Sen sijaan vihemmistéoppilaiden mah-
dollisesti negatiivinen asenne valtakulttuuria tai omaa kulttuuria koh-
taan voi heikentii toisen kielen omaksumista (Cummins, 1982).

Skutnabb-Kankaan ja Toukomaan (1976) klassinen tutkimus toi
esille ensimmdisen ja toisen kielen vilisen riippuvuuden: vahva ensim-
miisen kielen taito helpottaa toisen kielen omaksumista. Cumminsin
(1982) mukaan ensimmiisen kielen ja toisen kielen taito ovat toisistaan
riippuvia, ja siksi ensimmiisen kielen sujuva taito edesauttaa toisen
kielen oppimista. Useat mydhemmit tutkimukset tukevat didinkielen ja
toisen kielen keskinistd riippuvuutta (esim. Collier, 1987). Ensimmii-
sen kielen vaikutus toisen kielen oppimiseen ja kaksikielinen opetus on
kuitenkin kiistelty pedagoginen ja poliittinenkin kysymys.

Tuomela (2001) raportoi, ettd vaikka useat tutkijat uskovat kielten
keskiniiseen riippuvuuteen, on tutkijoita, joiden mukaan toinen kieli
ei ole suoraan riippuvainen ensimmaisestd kielestd. Mitchell, Destino,
Karam ja Col6n-Muniz (1999) sen sijaan tekevit yhteenvedon, ettd en-
simmiisen ja toisen kielen keskindinen riippuvuus on yleisesti tunnus-
tettu ja hyviksytty. Lehtisen peruskoulun ensimmiisen luokan maahan-
muuttajaoppilaisiin kohdistunut tutkimus (2002) Suomessa osoittaa,
ettd ensimmadisen kielen kehitys tukee toisen kielen kehittymisti.

Perustelut kaksikieliselle koulutukselle

Aidinkielisen koulutuksen kannattajien mielesti (esimerkiksi Cum-
mins, 1982, 2000; K. Lasonen, 1978; Krashen, 1996; Skutnabb-
Kangas, 1995) ensimmdisen kielen rooli on kriittisen tirked maahan-
muuttajataustaisten lasten koulumenestykselle. Aidinkielen yllipidon
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ja kaksikielisen koulutuksen kautta maahanmuuttajataustaiset lapset
voivat jatkaa kielellistd kehittymistddn, joka taas on kognitiivisen kehi-
tyksen edellytys. Eggingtonin (2000) mukaan didinkielen tukemisesta
hy6tyvit erityisesti ne vihemmistd- tai maahanmuuttajataustaiset lap-
set, joiden kieliympiristd on puutteellinen (Academic Restricted Code,
ARC) esimerkiksi siksi, etteivit vanhemmat keskustele lapsen kanssa tai
ympiristo ei tarjoa didinkielisid virikkeitd. Sen sijaan hdnen mukaansa
lapset, jotka kasvavat rikkaassa kieliympiristossi, voivat menestyd kou-
lussa opetuskielestd riippumatta.

Aidinkielen tukeminen ja didinkielinen opiskelu auttavat myds mui-
den kouluaineiden oppimista toisen kielen oppimisprosessin aikana.
Skutnabb-Kangas (1995) suosittelee ensimmadisen kielen kiyttod vi-
hemmist6lasten opetuskielend useimmissa aineissa. Kielellinen siircyma
tutusta tuntemattomaan edistdd lasten oppimista. Kaksikielinen opetus
ndyttdd antavan paremmat didinkielen valmiudet maahanmuuttaja-
taustaisille oppilaille verrattuna opetussuunnitelmiin, jotka toteutetaan
vain valtavieston kielelld. Opetusohjelmissa, joissa toinen kieli toimii
opetuskielend, didinkielen kiytto on tehokkuutta lisddva tekiji (Tiku-
noff ym., 1991). Alitolppa-Niitamo (2002) tuo esiin tirkein huomion
iidinkielisen opetuksen vaikutuksesta. Aidinkielinen opetus saattaa vi-
hentid kognitiivista ylikuormitusta, joka syntyy maahanmuuttajataus-
taisten oppilaiden seuratessa suomalaista opetussuunnitelmaa. Siihen
sisiltyvit oletukset tietyistd perustiedoista ja -taidoista. Kaksinkertaisen
kuorman tuo se, ettd opetus tapahtuu toisella kielelld, ja tutkija kuvaa-
kin maahanmuuttajien ajoittaisia keskittymisvaikeuksia niissd opetusti-
lanteissa. Sen sijaan samat oppilaat olivat huomattavan rauhallisia kaksi
kertaa viikossa pidettyjen oman kielen tuntien aikana. Maahanmuutta-
jataustaisten oppilaiden tulokset toisessa kielessi vaihtelevat kuitenkin
suuresti; joidenkin tutkimusten mukaan assimilaatio-ohjelmat ovat
tehokkaampia kuin kieltd siilyttdvit ohjelmat, kun taas toiset tutki-
mukset antavat piinvastaisia tuloksia (Tuomela, 2001). Tuloksia pitdd
tarkastella my6s sosiokielellisten ja -kulttuuristen tekijoiden valossa.

Sosiokielelliset tekijiat ovat yhteydessid toisen kielen oppimiseen

(Cummins, 1982; McLaughlin, 1985; Tuomela, 2001). Viberg (1993)
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esittdd mallin pddtekijoistd, jotka madrittavit toisen kielen oppimista ja
kielellisti kompetenssia. Hinen mukaansa sosiaalinen tilanne ja opetus
ovat yhteydessi kielenopetukseen ja kielenkdyttomalleihin ja sitd kautta
kielen oppimiseen. Sosiaalinen tilanne sisiltdd muun muassa kielikon-
taktit ja sopeutumisen enemmistokulttuuriin. Perheen sosioekonomi-
nen status puolestaan liittyy yhteiskuntaan sopeutumiseen. Oleskelun
pituudella tai aiotulla pituudella, etnisen ryhmin demografisilla piirteil-
l4 ja ryhmiasenteilla on myds yhteys toisen kielen oppimiseen. Kielen
sosiaaliseen statukseen liittyvilld tekijoilld on merkitystd myos opetus-
kielen valinnassa (ks. Kemppainen, Ferrin, Ward & Hite, 2004).

Skandinaavisissa koulujirjestelmissi ensimmadisen kielen merkitys
on perinteisesti tunnustettu melko hyvin. Esimerkiksi Ruotsi on tar-
jonnut opiskeluvaihtoehtoja erityisesti suomenkielisille lapsille, ja suo-
malaisten maahanmuuttajataustaisten lasten koulukieltd onkin tutkittu
runsaasti (esim. Janulf, 1998; K. Lasonen, 1978; Skutnabb-Kangas &
Toukomaa, 1976; Tuomela, 2001). Ruotsissa asuvilla suomalaislapsilla
on mahdollisuus osallistua kaksikieliseen koulutukseen peruskoulun ai-
kana. Kaksikielinen koulutus tarkoittaa, ettd koko peruskoulun aikana
enintddn puolet opetuksesta annetaan didinkielelld. Vapaakoulut toimi-
vat kielellisesti hyvin samalla periaatteella. Niissd opetetaan didinkielelld
ja ruotsin kielelld koko peruskoulun ajan (Tuomela, 2001). Kaksikie-
linen koulutus ja didinkielen tukeminen ovat tosin heikentyneet huo-
mattavasti. Muiden kielten kuin suomen kielen opetusta ei voida antaa
ennen luokka-asteita 7-9, ja silloinkin vain kokeiluina. Lisdksi nykyain
opetusta annetaan vain joissain kunnissa. Ruotsissa ruotsi toisena kie-
lend -opetusta on annettu jo lihes nelja vuosikymmenti. Se on ollut
pitkddn erillinen oppiaine, jolla 1990-luvun puolesta vilistd alkaen on
ollut oma opetussuunnitelma. (Lainio, 2008.)

Maahanmuuttajataustaisten oppilaiden kohdalla on tarpeellista
myds tarkastella koulun kiyntid ja koulumenestysti laajemmin. PISA-
tutkimusten tulokset antavat suuntaa sille, miten maahanmuuttajalap-
set menestyvit eri maiden kouluissa.
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Maahanmuuttajanuorten koulumenestyksen
kansainvilista vertailua

PISA 2003 -arvioinnin aineistosta poimittiin maahanmuuttajanuor-
ten matematiikan, lukemisen ja ongelmanratkaisutestien tulokset 17
maassa. Vertailuun valittiin seuraavat maat, jotka ovat ottaneet vas-
taan maahanmuuttajia vuosikymmenten ajan (suluissa toisessa maas-
sa syntyneiden osuus): Australia (23 %), Itdvalta (12,5 %), Belgia
(10,7 %), Kanada (19,3 %), Tanska (6,8 %), Ranska 10 %), Saksa
(12,5 %), Luxemburg (32,6 %), Hollanti (10,1 %), Uusi-Seelanti
(19,5 %), Norja (7,3 %), Ruotsi (12 %), Sveitsi (22,4 %) ja Yhdysval-
lat (12,3 %). Ndiden OECD-maiden lisiksi vertailuissa olivat mukana
Hong Kong (Kiina), Macao (Kiina) ja Venijd. Tutkimuksessa mukana
olleet nuoret olivat 15-vuotiaita ensimmadisen ja toisen sukupolven
maahanmuuttajia seki syntyperiisid kansalaisia. PISA-testausten lisdksi
kartoitettiin nuorten motivaatiota matematiikan opiskeluun, asenteita
koulunkidyntid kohtaan ja omien kykyjen arviointia.

Vaikka mukana olleiden 17 maan siirtolaishistoriat ja maahan-
muuttopolitiikka, maahanmuuttajien mairit ja integroinnin tulokset
olivat erilaiset, maahanmuuttajanuorten opiskeluedellytykset olivat
samansuuntaiset kaikissa maissa. Ensimmiisen ja toisen sukupolven
maahanmuuttajataustaiset opiskelijat olivat motivoituneempia opis-
kelemaan matematiikkaa, ja heilld oli myonteisemmit asenteet koulua
kohtaan kuin syntyperiisilld ikdtovereillaan. Tulos on hitkahdyttivd
siind mielessd, ettd maahanmuuttajataustaiset nuoret kuitenkin menes-
tyivit paljon kehnommin PISA-testeissd kuin syntyperiiset 13 maassa.
Suurimmat erot loytyivit Itivallan, Belgian, Tanskan, Ranskan, Sak-
san, Hollannin ja Sveitsin nuorilta. Sitd vastoin perinteisissi maahan-
muuton maissa, kuten Australiassa, Kanadassa, Uudessa-Seelannissa
ja Macaossa, opiskelijoiden menestyksessi ei ollut huomattavia eroja
maahanmuuttajataustaisten ja syntyperdisten oppilaiden vililli. Ka-
nadassa, Luxemburgissa, Ruotsissa, Sveitsissi ja Hong Kongissa toisen
sukupolven maahanmuuttajataustaiset menestyivit paremmin kuin
ensimmdisen sukupolven edustajat. Erot syntyperiisten suorituksiin
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nihden kaventuivat ajan my6ti. Erityisen huono menestys matematii-
kassa ennustaa 25 %:lle maahanmuuttajataustaisista nuorista erityisesti
ongelmia heidin tulevalle urakehitykselleen ja henkilokohtaiselle me-
nestykselle elimissaan (OECD, 2006).

Useimmissa Euroopan maissa, toisin kuin esimerkiksi Australiassa
ja Kanadassa, maahanmuuttajataustaisilla vanhemmilla on alhaisempi
koulutus ja he kuuluvat keskimairin syntyperiisid perheitd alempaan
sosiaaliluokkaan. Se ei kuitenkaan selitd kuin pienen osan maahan-
muuttajataustaisten lasten huonommasta menestyksestd PISA-testeis-
si. Maahanmuuttajataustaiset lapset kiyvit syntyperdisid useammin
heikkotasoisia ja ilmapiiriltddn ankeita kouluja, joiden oppilasjoukko
tulee sosiockonomiselta asemaltaan alemmista ryhmistd ja kdyhistd
perheistii. Kolmessa maassa, joissa maahanmuuttajataustaiset ja syn-
typeriiset opiskelijat padsevit tasapuolisesti samantasoisiin kouluihin,
suorituserotkaan eivit olleet huomattavia eri opiskelijaryhmien kesken.
Tasapuoliset mahdollisuudet koulujen suhteen 16ytyvit useimmin Aust-
raliasta, Uudesta-Seelannista ja Kanadasta.

Suomi ei siis ollut tissd ainutkertaisessa OECD:n vertailussa mu-
kana, koska maamme kouluista ei saatu muodostettua edustavaa maa-
hanmuuttajataustaisten nuorten otosta. Yleisissi PISA-kartoituksissa
suomalaiset 15-vuotiaat ovat toki olleet mukana. Vuosien PISA 2000 ja
2003 lukutaidon kartoituksissa Suomi johti OECD-maiden tuloksia.
PISA 2006 lukutaidon kartoituksessa Suomi sijoittui toiselle sijalle
(OECD, 2001, 2004, 2007). Suomalaisten lasten didinkieleen perus-
tuvista eroista on voitu todeta vain se, ettd ruotsinkielti didinkielenidin
puhuvat nuoret menestyvit PISA-kokeissa suomenkieltd didinkielenddn
puhuvia heikommin (Malin, 2005). Maahanmuuttajataustaisten oppi-
laiden suomen kielen taitoja tarkastellaan luvussa Oppitaipaleella.

Maahanmuuttajille jirjestettdvi kielikoulutuspolitiikka vaihtelee eri
OECD-maissa (OECD, 2006). Kartoituksessa mukana olleista maista
vain harvat tukevat systemaattisesti esikouluopetuksen kieliohjelmia.
Useimmat maat jirjestivit peruskoulussa normaaliopetuksen ohella
tehostettua toisen kielen opetusta. Jotkut maat jirjestivit valmentavaa
koulutusta maahanmuuttajille, useammin yldasteen kuin ala-asteen
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opiskelijoille. Vain harvat maat takaavat oman didinkielen opetusta
tai opetusta omalla didinkielelld. Ruotsissa maahanmuuttajataustaisilla
opiskelijoilla on laillinen oikeus didinkieliseen opetukseen. Koulut jir-
jestivit opetusta, kun kunnassa asuu vihintdin viisi samaa didinkieltd
puhuvaa opiskelijaa. Sveitsissi Geneven piirikunnassa didinkielistd ope-
tusta tarjotaan yleisimmilld vihemmistokielilli. Muissa maissa didin-
kielen opetus tai didinkielinen opetus vaihtelee joko yksittdisen kunnan
tai koulun mukaan, tai sen jirjestiminen jitetdan perheen tehtivaksi.
Maissa, joissa suorituserot kapenevat ajan myotd syntyperiisten ja maa-
hanmuuttajataustaisten vililld (esim. Ruotsi, Kanada, Sveitsi), ndyttdd
olevan hyvin jirjestetyt ja rahoitetut kieliohjelmat.

Maahanmuuttajataustaisten lasten koulutuksen
haasteista

Suomessa niyttdd olevan hyvii tahtoa maahanmuuttajataustaisten las-
ten koulutuksen tukitoimenpiteiden laatimiseksi. Esimerkiksi didin-
kielen merkitys kielellisessi kehityksessi on ymmirretty. Aidinkielen
tukeminen ja toisen kielen opetus ovat valtakunnallisia suosituksia toisin
kuin maissa, joissa kielikysymys on vahvasti politisoitunut, kuten Yh-
dysvalloissa ja Saksassa (Kemppainen, Ferrin, Hite & Hilton, 2008).

Kiéytintd ei aina toimi suositusten mukaisesti; maahanmuuttaja-
taustaiset lapset eivit ole tarjonnan suhteen tasavertaisessa asemassa kes-
kendin. Suomi toisena kieleni -rahoituksessa on puutteita suurimmassa
osassa kuntia. Aidinkielen opetuksessa ilmenee vield suurempia eroja.
Aidinkielen opetus on vapaachtoista, ja tarjonnassa on suuria eroja
kuntien ja kieliryhmien vililli. Suurimmissa maahanmuuttajien kieli-
ryhmissi oppilaat saavat helpommin didinkielen opetusta kuin pienissd
kieliryhmissd. Lisiksi maahanmuuttajataustaisten lasten tukiopetusre-
surssit kilpailevat valtavieston erityisopetusresurssien kanssa. Edellisen
ryhmin kieliopinnot luonnollisesti poikkeavat suomalaislasten erityis-
opetuksen luonteesta, tarpeista ja tavoitteista. Nama kaksi asiaa tulisi
pitdi erilld4n rahoitusmalleissa ja budjettiluokissa.
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Maahanmuuttajataustaisten lasten ja nuorten koulumenestyksen
seuraaminen ja vertailu on vilttdmitontd. PISA 2003 -tutkimus maa-
hanmuuttajataustaisten nuorten koulumenestyksestd tuo arvokasta
tietoa siitd, millaisella koulupolitiikalla on yhteyksii heidin koulusuo-
ritustensa tasoon. PISA:n mukaan perinteisissi maahanmuuton maissa
(pois lukien Yhdysvallat) maahanmuuttajataustaisten ja syntyperiisten
viliset suorituserot heikkenevit ajan myotd sukupolvesta toiseen. Syytid
olisi my®s tutkia niiden maiden opetuskiytintoji, joissa erot kaventui-
vat ajan myoti toisessa ja kolmannessa sukupolvessa.

PISA-testeissa hyvin menestynyt Suomi ei ollut mukana maiden
vilisessi maahanmuuttajataustaisia oppilaita koskevassa vertailussa. T4-
minhetkiset peruskoulun jilkeiset opiskelutilastot antavat kuitenkin
huolenaihetta — vaikkakin viime vuonna on lukiokiinnostus noussut
esimerkiksi somalialaistaustaisten nuorten keskuudessa. Maahanmuut-
tajataustaiset nuoret jatkavat toisen asteen koulutuksessa syntyperiisid
huomattavasti harvemmin.

Erot kaipaavat tarkempaa tarkastelua syiden 16ytimiseksi. Seuraavas-
sa luvussa tarkastellaankin tutkimuksen valossa suomen kielen oppimis-
ta ja sen roolia maahanmuuttajataustaisten oppilaiden oppitaipaleella.
Kaikille lapsille ja nuorille kuuluu tarjota tasavertaiset jatko-opinto- ja
elinikiisen oppimisen edellytykset mm. tukemalla kielellistd kehitystd
ja tarjoamalla koulunkiynnin tukitoimia. Samoin olisi aiheellista tutkia
sekd opettajien ettd vanhempien ja etnisten yhteisojen koulutukseen ja
jatkokoulutukseen liittyvid asenteita. Suomi suhteellisen uutena maa-
hanmuuttajia vastaanottavana maana voisi valttdd virheitd, joita on teh-
ty joissain muissa maissa. Maahanmuuttajataustaisten nuorten kykyji
on aliarvioitu, ja siten myds heiddn on odotettu suoriutuvan kokeissa
ja testeissi heikommin kuin syntyperdisten luokkatoveriensa. Lisiksi
edelld mainittua ryhmii saatetaan ohjata erilaisiin koulutusvalintoihin
kuin kantavieston lapsia ja nuoria. Epdsuoraa ja rakenteisiin sisaltyvii
syrjintdd on vaikeampi havaita kuin nikyvii ja kuuluvaa syrjintii.
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MIA HALONEN

Oppitaipaleella — katsaus
monikielisyyteen paivakodista
vhdeksannelle

Edellisessd luvussa esiteltiin yleisemmin suomalaista koulujirjestelmid
monikulttuurisuus- ja -kielisyyskoulutuksen kannalta, sen tavoitteita ja
suhdetta muiden valtioiden koulutuspolitiikkaan. Lisdksi esille tuotiin
kaksikielisyyden ihanne ja tavoite.

Tissd luvussa teen kielen oppimisen nikékulmasta hieman tarkem-
man katsauksen lasten ja nuorten oppitaipaleeseen piivikodista pe-
ruskoulun paittovaiheeseen. Keskiossd ovat maahanmuuttajataustaiset
lapset ja erityisesti suomen kielen kehittyminen, mutta on syytd muis-
taa, ettd — parhaimmillaan — ndissd instituutioissa myos suomenkieliset
juuriltaan suomalaiset kylpevit sekd kulttuureissa ettd kielissd. Tarkem-
min ja konkreettisemmin luvussa keskitytdin kuudesluokkalaisiin hel-
sinkildisiin koululaisiin ja heidin tilanteeseensa esimerkkitapauksena.
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Paivdkodista valmistavan opetuksen kautta peruskouluun

Kaikki Suomessa asuvat lapset eivit kiy piivikodissa tai esiopetuksessa,
mutta monen taival suomalaisessa institutionaalisessa yhteiskunnassa
alkaa jo niistd. Alueilla, joilla on paljon maahanmuuttajataustaista vies-
tod, juuri piivikodeissa muutos ja maahanmuuton lisédntyminen nikyy
selvimmin. Uudessa kotimaassa saadaan lapsia, joiden oppi alkaa jo suo-
malaisessa piivikodissa. Pdivikodissa opetellaan monenlaisia perustaitoja,
kuten ruokailutapoja ja kengin nauhojen sitomista, mutta erityisen tirked
oppimisen kohde maahanmuuttajataustaisilla lapsilla on suomen kieli.

Tissd oppivaiheessa opitaan tai pikemminkin omaksutaan puhuttua
kieltd. Suomen kielen taitojen kehittymistd ja monikielisyyttd puhutus-
sa vuorovaikutuksessa on tutkittu eri projekteissa esimerkiksi Helsin-
gin yliopiston suomen kielen ja kotimaisen kirjallisuuden laitoksella.
Tutkimukset ovat osoittaneet muun muassa sen, miten vuorovaikutus
hiljalleen siirtyy ei-kielellisestd kielelliseen. Keinoja siirtyi kielen kiyt-
toon ovat esimerkiksi vuorovaikutuksessa spontaanisti ja implisiittisesti
tehdyt toisen kielen korjaamiset, esimerkiksi lapsen pyytiessi jotakin
vairilld sanalla (saanks mdi lepaa) aikuinen voi tarkistuskysymykselldin
huomaamatta korjata sanaa (haluatko si tummaa vai vaaleeta leipdd).
Tirkeitd oppimisen vilineitd ovat kielen elementtien toistaminen, kier-
rittiminen ja tietoinen aktiivinen lasten puhuttaminen — lapsethan
parjaavit pitkille mykkina, leikki ja yhdessdolo sujuvat kielettikin. (Ks.
Kurhila, 2006b; Savijirvi, 2008, tekeilld.) Samantyyppiset oppimisen
keinot koskevat pitkille paitsi ylipddtdin oppimista suullisessa vuoro-
vaikutuksessa (ks. Lilja, tekeilld; Lehtimaja, tekeilld) my6s aikuisten
oppimista (ks. Kurhila, 2006a; Suni, 2008). Korjaaminen, vaikka usein
implisiittinenkin, ja toistaminen ovat suullisen oppimisen avaimia —
puhumisen miirin ohella.

Oppivelvollisuus koskee kaikkia Suomessa vakinaisesti asuvia esi-
merkiksi kansallisuudesta riippumatta. Piivikodin jilkeen lapsen edessi
on usein esikoulu. Maahanmuuttajataustaisen lapsen seuraava — tai en-
simmdinen — opinahjo saattaa olla niin kutsuttu valmistava opetus, jota
annetaan 6—10-vuotiaille oppilaille ja jossa paneudutaan nimenomaan
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suomen (tai ruotsinkielisilld alueilla ruotsin) kielen kehittymiseen sille
tasolle, ettd oppilas saa valmiudet siirtyd mieluiten oman ikdluokkansa
kanssa normaaliin perusopetukseen. (Ks. Opetushallitus, 2004.) Tdhin
opetusmuotoon voivat siis osallistua yhtd lailla Suomessa syntyneet
Suomen kansalaiset, joiden ensikieli on jokin muu kuin suomi, kuin
vasta maahan muuttaneet ulkomaan kansalaiset, mikili he ovat vield
oppivelvollisuusikiisid (ks. Korpela, 2005). Tamin alkuopetuksen jal-

keen edessi on peruskoulu.

Monikulttuurisuus ja monikielisyys peruskoulussa

Suomalaisen yhteiskunnan maahanmuuttopolitiikka tihtdd virallisesti
integraatioon, sopeutumiseen suomalaiseen yhteiskuntaan niin, ettd
oma kulttuuritausta siilyy voimissaan. Tarkastelen seuraavaksi, miten
timi tavoite nikyy opetussuunnitelmissa ja koulun arjessakin.

Opetussuunnitelman nakokulma S2-opetukseen

Monikielisyysopetuksen status vaihtelee Suomessa paljon. Suomi toi-
sena kielend -opetuksella on kohtuullisen vakaa asema, mutta se ei
kuitenkaan ole itsendinen oppiaine vaan osa suomi didinkieleni -oppi-
ainetta. Tdmi fakta voidaan nihdi S2-opetuksen kannalta sekd hyvini
ettd huonona. Hyvii siind on se, ettd ndin S2-opetus on niin melko
varmalla pohjalla suomi didinkielend -oppiaineen aseman kohtuullisen
vahvuuden vuoksi — toisaalta samaan aikaan nimi aineet kiyttavit sa-
moja varoja. Ongelmaksi taas voidaan nihdi se, etti tilli tavalla ei suo-
mi toisena kielend -opetus eikd yleisemminkiin toisen kielen opetus saa
sille kuuluvaa pedagogista erityisasemaa — jossa huomioon otettaisiin
esimerkiksi kielten kontrastiivinen vertailu ja kielenoppimisen systema-
tiikka esimerkiksi oppijan didinkielen mukaan — ja arvostusta, vaan sen
opetus nihdddn ikddn kuin tulevan kuin itsestddn suomi didinkielend
-opetustaitojen myota.
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Oma erityisongelmansa on S2-opetuksen rahoitus, jota tulee valtiol-
ta kaikille niille oppilaille, jotka ovat asuneet Suomessa vihemmin kuin
neljd vuotta. Ilman kuntien lisdtukea timi tarkoittaisi kdytannossi, ettd
toisen polven maahanmuuttajat jiisivit kokonaan vaille S2-opetusta.
Isoissa kaupungeissa esimerkiksi paakaupunkiseudulla kaupungit ovat
tulleet vastaan ja antavat erillisti tukea S2-opetukseen, miki lienee
myos kaupunkien intressi. Pienemmissd kunnissa, usein esimerkiksi
vastaanottokeskusten ympiristdkunnissa, tilanne voi olla toisenlainen,
vaikka avun- ja opetuksentarve on vihintdin yhti suuri.

”Oma kieli kullan kallis” — my&s suunnitelmissa

Sirkku Latomaa kollegoineen on jo useammin 2000-luvulla (2004,
2007) kartoittanut Suomen oman didinkielen opetuksen tilannetta.
Oman ididinkielen opetuksen asema on erittdin heikko jo opetussuun-
nitelmassa, jossa se vain mainitaan mairittelematti sille omia tavoitteita
ja jonka tuki on erillisen valtionavustuksen varassa (Opetushallitus,
2004b). Oman iidinkielen opetuksen tavoitteena on paitsi yllapitdd
ja parhaimmillaan my6s kehittdd oppilaan didinkielen taitoja, tukea
my6s vanhempien kotimaan kulttuuria ja tapoja. Identiteetin vah-
vistaminen nihdiin osana integraatiota: asettuakseen jonnekin on
tiedettdvd, mistd on tulossa (ks. esim. Ikonen, 2007; Kemppainen,
Ferrin, Hite & Hilton, 2008; Mikeld, 2007). Yksi alan pioneeritditd on
Skutnabb-Kankaan ja Toukomaan tutkimus (1976) ruotsinsuomalais-
ten koululaisten didinkielen opetuksen merkityksestd heidin muuhun
koulumenestykseensi. Sekin muistuttaa siitd, ettd paitsi ettd olemme
nykydin maahanmuuttajia vastaanottava maa, olemme pitkiin olleet
siirtolaisia tai maahanmuuttajia lihettdvdi maa, jonka vastaanottajina
ovat olleet etenkin Ruotsi mutta myds Pohjois-Amerikka ja Australia.
Olisi hyvd muistaa, ettd voisi itse olla ja joku sukulaisista on suurella
todennikaisyydelld ollutkin samanlaisessa tilanteessa kuin nyt vaikkapa
Filippiineiltd muuttava sairaanhoitaja perheineen. Muutenkin lihes
kaikki suomalaiset ovat joka tapauksessa muuttajia — vaikkapa maalta-
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muuttajia — ja usein muuton syytkin ovat samanlaisia sosio-ekonomisia
tai sotaan liittyvid kuin maamme nykyiselli maahanmuuttajaviestolla.

Viimeistddn yldasteen puristuksessa oppilaiden voimat eivit usein
riitd oman didinkielen opiskeluun. Tdhidn palaan vield hiukan tuon-
nempana, mutta tissi on aiheellista huomauttaa, ettd didinkielen jadmi-
nen pois opinnoista kaventaa kielen osaamista niin, ettd kielen puolesta
koulun voidaan sanoa alkavan tukea integraation sijaan assimilaatiota,
sulautumista ympirdivdin yhteiskuntaan ja sen kulttuuriin. Kdytdnnos-
sd oman didinkielen opetuksen kalleuden vuoksi opetusta on esimerkik-
si Helsingissd keskitetty yksittdisiin kouluihin, jonne keritdin oppilaita
mydhiisiin iltapdiviin tai periti alkuiltoihin sijoittuville oppitunneille.
Tillainen, erityisjirjestelyin hoidettu opetus taas on omiaan mahdolli-
sesti my9s synnyttimain erillisid, ainoastaan oman kieli- ja kulttuuriyh-
teisonsi sisilld viihtyvid nuoria, jolloin ollaan jo segregaation ja margi-
nalisaation eli eristymisen tielli. Eristymiskehityksen edesauttaminen
kielipoliittisilla valinnoilla on suuri yhteiskunnallinen epikohta ja jopa
yhteiskuntarauhan uhka; nienniisesti pieniltd vaikuttavilla seikoilla
voi olla todella suuria seurauksia, jos edes toiset ja sitd mychemmit
maahanmuuttajapolvet eivit 16ydd paikkaansa sekd suomalaisessa yh-
teiskunnassa ettd omassa pienemmissi yhteisdssain.

Latomaa kollegoineen ei ole kommentoinut teoksensa Oma kieli
kullan kallis nimen kaksiselitteistd viittausta paitsi didinkielen kalleu-
teen eli rakkauteen’, my6s sen kalleuteen eli "hintavuuteen’. Oletan
kuitenkin, etteivit ainakaan lingvistit valitse téllaista nimei ilman, ettd
nimessd on totta sen molemmat puolet. Olennaista oman iidinkielen
asemassa on sen suhde suomi didinkielend -oppiaineeseen. Oman didin-
kielen opetuksen jirjestiminen on rahakysymys mutta erityisesti tah-
tokysymys: kaikkien didinkielien tunnustamiskysymys. Jokaisen kielen
kohdalla on kyse tismilleen samasta asiasta eli ajatteluvilineen kehitti-
misestd. Oman didinkielen opetuksen asema on my6s koulun kenttid
hiertivd ongelma, joka vaatisi kaikkia tyydyttivid ja maalaisjirkisia rat-
kaisuja. (Téstd keskustelusta ks. Kuukka, 2007; Youssef, 2007.) Aidin-
kielen opetus on monin tavoin joka tapauksessa eritasoista: opettajilla
on hyvin erilaisia koulutustaustoja, ja opetuskulttuuri, heterogeeniset
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opetusryhmit ja opetuksen erilaiset painotukset tekevit oppiaineista
joka tapauksessa erilaisia. Palaan mydhemmin kuudesluokkalaisten yh-
teydessd vield ndihin kysymyksiin, mutta esimerkiksi Kuukka ja Youssef
(mt.) antavat monipuolisen kuvan didinkielen opetuksesta ja asenteista
sitd kohtaan. Asenteiden osalta olisi syytd muistaa my®s se, ettd valtaosa
maailman viestostd on vihintidn kaksikielistd, miki on faktana jidinyt
helposti kuvattavan yksikielisyyden ihanteen varjoon myos kielitieteessd
(ks. Pavlenko, 2005, 1-12).

Peruskoulu monikulttuurisen elaman pohjana

Peruskoulu on ensimmiinen paikka, jossa Suomessa asuva lapsi kohtaa
varmasti suomalaisen koulutusinstituution. Perhepdivihoidot, piiviko-
dit, tarhat ja esikoulut ovat vield vapaachtoisia, oppivelvollisuus tulee
kuvaan mukaan koulun alkaessa. Mitd monikulttuurisuus ja kulttuu-
rienvilinen vuorovaikutus koulussa voi tarkoittaa?

Koulut, joissa itse kerisin tutkimusaineistoa 20062007, ovat moni-
kulttuurisia ja -kielisia. Monikulttuurisuus nikyy kouluissa monenlai-
sena erilaisuutena, jota ei ole pyrittykddan muuttamaan tai kahlitsemaan.
Nikyvin yksittdinen ilmi6é ovat varmaankin muslimityttdjen huivit ja
pitkdt hameet; Suomen kouluissa uskonnollisiin symboleihin ei ole
puututtu (islamin nikymisestd suomalaisessa alakoulussa ks. Halonen,
tulossa a). Ulospiin, koulussa vililld vierailevalle tutkijalle koulu niyt-
tid melko idylliseltd sekamelskalta. Erds 1970-80-luvuilla koulunsa
kidynyt opettaja muotoilikin olevansa toisinaan oppilailleen melkein
kateellinen siitd, miten yksinkertaisesti ja vaivatta he kasvavat monikult-
tuurisuuteen ja kulttuurienvilisyyteen.

Monikulttuurisuuteen ja sen nopeaan kasvuun liittyy aina myos
kamppailu siitd, mikd kulctuuri, kieli tai tapa saa prestiisin aseman.
Parhaillaan Suomessa, kuten muuallakin Euroopassa ja maailmassa,
monikielisyys ja "ulkomaiset” juuret ovat saavuttamassa pikemminkin
arvostetun kuin alistetun aseman. Maailmalla esimerkiksi musliminais-
ten erilaiset huivit erilaisine viri-, malli- ja sidontatyyleineen on huip-
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pumuotia. My6s Heini Lehtosen tutkimukset (esim. tekeilld) osoitta-
vat, ettd helsinkiliisissd nuorisoporukoissa ulkomaalaisella taustalla on
usein prestiisiasema.

Ylld kuvaamani tunnelmat ja vildykset ovat kuitenkin ruusuisia ja
pelkki jadvuoren huippu. Edelleen esimerkiksi rasismi kukkii moni-
naisena myos monikulttuurisissa kouluissa. Esimerkiksi somali- ja ve-
nildistaustaisten nuorten vilit ovat olleet hyvin tulehtuneita, ja niiden
kisittelyssi ei ole sddstelty 7- eikd #-sanoja (rasistisista kategorianimityk-
sistd ks. Raevaara, 2008; Rastas, esim. 2005, 2007; myos Lehtonen &
Loytty, 2007; myos Halonen tulossa a). Kuitenkin esimerkiksi vuoden
2005 Nuorisobarometri osoittaa, ettd miti liheisemmit suhteet toisen
kulttuurin edustajaan on mahdollista luoda, sitd vihemmin rasismia
ilmenee (Jaakkola, 2005, 110; Harinen, 2005, 99, 100-101; vrt. Ma-
tilainen, tekeilld). Toisin sanoen mahdollisimman monikulttuurinen
koulutausta voisi ennakoida limpimimp3i suhdetta erilaisuuteen yli-
padtdin. Paljon huomiota on herittinyt Olli Loytyn (2008; ks. myds
Rastas, Huttunen & Loytty, 2005) nikemys siitd, ettd ylipddtidn jo
vierauden ja erilaisuuden sietiminen on optimaalinen tavoite tiydelli-
sen sopusoinnun ja suvaitsevaisuuden sijaan. Loytty kirjistinee hiukan
kiinnittddkseen huomion hyviid tarkoittavaan mutta usein pelkiksi
sanaheliniksi jddvdin monikulttuurisuuskeskusteluun, jossa kaikki on
hyviid ja kaunista, ja pyrkii herdttimiin aitoa keskustelua rasismista,
sen luonteesta ja alkuperdstd. Ilman timin “suvaitsevaisuusmuurin”
purkamista aitoa kulttuurienvilisyyttikiddn tuskin syntyy.

Yksi asia, jossa kaikki oppilaat ovat didinkielestddn riippumatta
ainakin lihes samalla viivalla kouluun tullessaan, on uusi vieras kieli:
kirjoitettu suomi. Toki joissain perheissi erilaiset tekstilajit ja rekisterit
ovat tulleet tutuiksi vaikkapa yhdessd lukemisen my6td, mutta kaikki-
en suomalaislasten ensimmadinen kieli on puhuttu suomi. Kirjoitettu
kieli taas on poliittisista syistd tietoisesti synnytetty, usean murteen
kompromissi, jota kukaan ei puhu iidinkielenddn. Toisin kuin joskus
on kouluissa viitetty, suomea ei kirjoiteta niin kuin puhutaan, vaikka
suomen kielen kirjoituksen ja puheen ddnteellinen vastaavuus onkin
monia vanhempia kirjoitettuja kielid selvempi. Kirjoitetun (ja luetun)
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kielen ongelmat ovatkin suomen- ja muunkielisilld oppilailla usein sa-
moja. Kaikki aloittavat siis yhteisen “vieraan kielen” (aiheesta lisdd ks.
Halonen, 2008b, tulossa b).

Esimerkkitapauksena kuudesluokkalaiset

Tarkastelen seuraavaksi hieman tarkemmin yhtd koululaisryhmaii,
heididn suomen kielen taitojaan ja kielivalintojaan, helsinkildisid pe-
ruskoulun kuudesluokkalaisia. Katsaus perustuu Suomen Akatemian
rahoittamaan, Jyviskylin yliopiston koulutuksen tutkimuslaitoksen
hallinnoimaan ja Johanna Lasosen johtamaan hankkeeseen "The roles
of the first and second language to achieve bilingualism in Finnish
elementary schools”. Tutkimukseni fokuksessa ovat olleet maahan-
muuttajataustaisten oppilaiden suomen kielen taidon taso ja kielitai-
toprofiilit.

Yleisia tuloksia suomen kielen taidosta

Keridsin tutkimuksen aineiston syksylld 2006 ja keviilld 2007 kuudes-
luokkalaisilta neljisti alakoulusta Helsingissid. Kuudensilta luokilta koot-
tiin kaikki oppilaat, joiden ensikieli oli muu kuin suomi, ruotsi tai jokin
Suomen virallisista vihemmistokielistd (taulukko 1). Vertailuaineiston
muodosti muutamien suomenkielisten yksi- ja kaksikielisten joukko.

Maahanmuuttajien ensikielistd suurimmat ovat veniji, viro ja so-
mali, jotka ovat my6s aineiston suurimmat kielet. Kuviossa 1 nikyvit
aineiston ensikielten jakauma ja koko koulun Suomessa kiyneiden
osuus puhujista.

Suurin osa oppilaista on jo kidynyt koko koulunsa Suomessa, ja val-
taosa heistd myos syntynyt tddlld. Heidin puhuttu suomensa on pidosin
ensikieleltdin suomenkielisten tasoa. Puhuttu kieli on enemmin omak-
suttua kuin opittua, toisin kuin aikuisena tai myohdin teini-ikdisend
Suomeen muuttaneilla.
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Taulukko 1.  Tutkimuksen oppilaiden ensikieli

Ensikieli Yhteensa
suomi 8
suomi + muu kieli 7 15
muu kieli 44
muu kieli + muu kieli 2 46
Yhteensa 61
16 1515
14 11
12+ "
1 19
10 3
8 4
61 4
4 .
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0 41
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OMaara B Koko kouluaika Suomessa

Kuvio 1.  Ensikielten jakauma ja koko koulun Suomessa kdyneiden maara

Etenkin alakoulussa opettajat ottavat arvioinnissa huomioon oppilaan
taidot mutta my®ds taitojen kehittymisen ja niiden suhteen toisten op-
pilaiden taitoihin. Téstd kolmiosta syntyy oppilaan arvosana. Itse otin
kouluun arviointivilineekseni Opetushallituksen Kike-tehtivisarjan
(2005), joka on kehitetty kielitaidon tason “diagnosoimiseen” ja kie-
litaitoprofiilien piirtdimiseen. Tehtdvisarjassa lihdetddn toiminnallisen
kielitaidon ihanteesta ja siind mitataan kielitaitoa kielitiedossa, sanas-
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tossa, lukemisessa, kuullun ymmartimisessi, kirjoittamisessa ja puhu-
misessa. Alueiden tehtivit ovat hyvin eritasoisia, ja etenkin kielitiedon
osuus korostuu: lihes puolet kaikista pisteisti muodostuu kielitiedosta.
Osa-alueiden hallinnan pohjalta oppilaiden kielitaidosta voidaan piirtdd
niin sanottu kielitaitoprofiili, joka kuvaa yhti arvosanaa tarkemmin
kielitaidon vahvuudet ja heikkoudet ja on kiyttokelpoinen kielitaidon
kuvaaja ja apuviline opetuksen kehittimiseen. Tehtivisarjan tulokset
vastaavat hyvin opettajien antamia arvosanoja.

"Ymmirrin enemman kuin en ymmirtdisi”, kuvaa suomen kielen
taitojaan ensikieleltddn kurdinkielinen tyttd, joka on tullut Suomeen
vasta muutama vuosi sitten. Oppilaiden kielen oppimisen tapa ni-
kyykin heidin kielitaitoprofiilissaan: puhutun kielen taidot ohittavat
huimasti kirjoitetun kielen taidot, kuten yleensikin lapsioppijoilla.
Kuviossa 2 nikyvit yksinkertaisesti pisteitettdvit kielitiedon, sanaston,
lukemisen ja kuullun ymmirtimisen osa-alueet. Tulokset on ilmaistu
prosentteina eli suhteellisina osuuksina maksimipisteistd. Vertailtavana
ovat ensikieleltidn suomenkieliset (turkoosit pilarit) ja muunkieliset
(vihreidt pilarit).

Kuvio 2 niyttdd, ettd muunkieliset jadvit suomenkielisten suorituk-
sista noin 20 prosenttiyksikkod eri alueilla. Kuullun ymmirtiminen
— joka on korostettu keltaisella — erottuu kuitenkin selvisti muista:
siind suomenkielisten taitotaso putoaa ja muunkielisten taso kohoaa
vain 6 prosenttiyksikon piihin suomenkielisistd. Tulokset niyttdvit
siis oppilaiden vahvuuden juuri suullisen kielitaidon alueella. Erityisesti
somalitaustaiset oppilaat ovat erinomaisia sekd puheen tuottamisen ettd
kuullun ymmartimisen alueella, mihin voi olla syyni somalikulttuurin
edelleen hyvin vahva suullisen perinteen ja vuorovaikutuksen arvostus
(ks. Halonen, 2008a, 2008b). Toki muunkieliset ovat saaneet enemmjin
harjoitustakin suomen kielen kuuntelussa; testityyppi lie ollut vieras
suomenkieliselle verrokkiryhmille.

Kirjoittamisen taidot, joiden tarkastelu ei ole mukana vield tissd
artikkelissa (ks. kuitenkin Halonen, tulossa b), ovat melko heikot.
Tami on se kielen alue, johon koulun olisi panostettava erittdin paljon
jo alakouluvaiheessa; yhteiskuntamme perustuu kirjallisille teksteille,
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Kuvio 2. Kielitaitoprofiilit ensikielen mukaan

ja ilman muodollisia kirjallisia taitoja on vaikea paistd eteenpdin. Yksi
oppilasryhmid poikkeaa kuitenkin muista: ensikieleltddn vendjankieli-
set. Vendjinkielisten menestysti selittdvit monet tekijit. Yksi ndistd on
vendjin kirjoitetun kielen konventiot, joita on paljon ja jotka poikke-
avat paljon puhutusta kielestd — latinalaisten aakkosten alueella myos
kirjainjirjestelmi poikkeaa ympiroivistd. Venijankieliset harjoittelevat
kirjoittamista oman Zidinkielen tunneillaan ja kotitehtivissi erittdin
paljon. Suuri merkitys kirjallisissa taidoissa on varmasti myos kirjallisen
kulttuurin korkealla arvostuksella.

Kuudesluokkalaiset kieltensa valitsijoina ja vaalijoina

Tutkimukseni oppilaat olivat padsidntoisesti erittdin hyvissd asemassa
sekd S2-opetuksen ettd oman didinkielen opetuksen suhteen. Kuten
edelld jo mainitsin, pddkaupunkiseudun kaupungit ovat tukeneet S2-
opetusta valtionavustuksen lisiksi, vaikka rahapussin nyérit Helsingis-
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sikin ovat tiukalla, luokanopettajan sanoin: Armas kotikaupunkimme
sddstdd ja sadstdd. Ei ole mitddn mahdollisuutta antaa tukiopetusta,
vaikka tarve olisi suuri.” Kaikille tarvitsijoille ja halukkaille siis kuiten-
kin oli tarjolla S2-opetusta. 46 oppilaasta 30 kivi S2-opetuksessa, loput
16 suomi didinkielend -opetuksessa, muutama oppilas kivi varmuu-
deksi tai siirtym3daikana jopa molemmissa. S2-opetuksessa kivijoistd yli
puolet oli syntynyt Suomessa. Erityistd tukea suomen kielessd tunnut-
tiin siis tarvittavan paljon ainakin lipi koko alakoulun.

Aidinkielen opetuksen saatavuus nikyy hyvin iidinkielen opiskelun
miirind: periti 37 oppilasta 46:sta kiy oman didinkielen opetuksessa, eli
vain 9 oppilasta ei kiy oman didinkielen opetuksessa. Kaikissa tutkituissa
kouluissa somalin- ja venijinkielen opetusta on tarjolla omassa koulussa,
miki nikyy my6s didinkielen suosiossa: kaikki somalinkieliset oppilaat
kdyvit oman didinkielen opetuksessa, ja vain yksi vendjinkielinen ei kiy
tarjotussa opetuksessa, ilmeisesti osin my®s siksi, ettd perhe on todella
monikielinen, joten venijin valinta omaksi didinkieleksi saattaisi olla
perheessd vahva “sisdpoliittinen” kannanotto. Kaikissa muissa tapauk-
sissa didinkielen opetus jirjestettiin keskitetysti jossain toisessa koulussa.
Kaksi tunneilta pois jadnyttd oli kurdinkielisid oppilaita, joiden vahvem-
pi kieli oikeastaan oli turkki, koska he olivat turkinkieliseltd alueelta.
My®és niissd perheissd olisi oman didinkielen valitseminen voinut olla
hankalaa vanhempien puhuman kurdin ja nuorten paremmin hallitse-
man turkin vililli. Yhden oppilaan didinkieli oli bosnia, jonka opetusta
ei aineistonkeruun hetkelld ollut tietojeni mukaan saatavilla.

Oppilaat kiyvit siis lihes kaikki didinkielensd opetuksessa, jos se on
kisilld omassa koulussa. Kun oppi on haettava kauempaa, opiskelu jii
helposti. Oppilaiden suhde idinkielen opiskeluun ei kuitenkaan ollut
niin mutkatonta kuin opiskelijoiden miiri voisi vihjata: monet olivat
tunneilla vanhempien toivomuksesta, pitivit tunteja tylsini ja ajanhuk-
kana. Osa argumenteista saattoivat hyvin pitddkin paikkansa — sithen
en osaa ottaa kantaa — mutta osa tylsistymisestd ja hyddyttémyyden
tunteesta mennee yleiseen teini-idn mukanaan tuomaan koulun vastus-
tukseen ja visymykseen. Keskustellessani niin oppilaiden kuin opettaji-
en kanssa paillimmaiseksi mieleeni jii se, miten monenlaisia ratkaisuja
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lapsen ja nuoren ja timin vanhempien on jo osattava tehdi eliminsi
kielipolitiikassa, ja miten paljon koulun ja vanhempien yhteistyotd
kaikki timi vaatii (ks. Koiranen, 2008; Talib, 2002).

Kuudennelta yhdeksannelle — ja eteenpain?

Tutkimani kuudesluokkalaiset ovat koulunkiyntinsi kannalta yh-
dessd ratkaisevassa kohdassa siirtymissd ylikouluun ja toisenlaiseen
koulumuotoon — koko koulunkdynti tulee muuttumaan radikaalisti.
Kuudenteen luokka-asteeseen mennessi kehittyneet kielen taidot ovat
erittdin merkittdvid koko koulutusuran kannalta. Suomenkielisten op-
pilaiden suhteen on havaittu, ettd didinkielen ja kirjallisuuden suhteen
oppilaiden taidot eivit ylikoulussa usein enii kehity ja joillakin taso
jopa putoaa (Lappalainen, 2003; Opetushallitus, 2006). On siis tirkedd
kiinnittdd enemmin huomiota juuri kuudesluokkalaisten kielen osaa-
miseen, etenkin kirjoittamisen ja lukemisen osalta. Jatko-opintojen tie
katkeaa niin ammatillisella puolella kuin lukiossakin, mikili kirjalliset
taidot eivit esimerkiksi aineistoni informanteilla kehity selvisti lopun
kuudennen luokan ja yldasteen aikana (yhdeksisluokkalaisten S2-op-
pijoiden suomen kielen taidoista ks. Suni, 1996). Tilastot osoittavat
myds, ettd alle puolet toisen polven maahanmuuttajista sekd paisee
lukioon tai ammattioppilaitokseen ettd saa koulun loppuun (Koulu-
tustilastot). Tdhin kehityksen yksi suuri taustatekija on muodollisten
kielen taitojen puute.

Muodollinen kielitaito on niin yhteiskunnallisen integraation kuin
sosiaalisen nousunkin vilttimiton edellytys. Kaikkialla yhteiskunnassa
tekstien tuottamisen, lukemisen ja ymmirtimisen merkitys tyon vili-
neeni kasvaa; muodollisen kielen taitoihin olisi syytd kiinnittdd kou-
lutuksessa enemmin huomiota. Maahanmuuttajataustaisilla oppilailla
on oltava samanlaiset edellytykset aloittaa aikuiseliminsi yhteiskunnan
tdysivaltaisina jasenind kuin didinkieleltdin suomenkielisilla. Kieli on
nididen edellytysten avain. Maahanmuuttajien ja maahanmuuttaja-
taustaisten suomen Kkielitaitoprofiili ja taitotasot, joihin opetuksella

57



Kulttuurienvalinen osaaminen koulutuksessa ja tyoelamassa

pyritddn, ovat myds suuria tydvoimapoliittisia kysymyksid: millaiseen
tyohon suomea toisena tai vieraana kielend kiyttdvin henkilon kielitai-
to riittdd, ja mihin sen halutaan riittdvin? Myos Opetusministerié on
herinnyt tihin ja ottanut koulutuksen ja tutkimuksen kehittdmissuun-
nitelmassaan 2007-2012 (mt., 35) tavoitteeksi maahanmuuttajataus-
taisten koululaisten yhdenvertaiset koulutusedellytykset.

Jatkokoulutuksen lisiksi kaikilla nuorilla on edessiin elimi. Koke-
vatko maahanmuuttajataustaiset nuoret itsensd koulun jilkeen suoma-
laisiksi tai yhdenvertaisiksi kantasuomalaisten eli juuriltaan suomalais-
ten, ensikieleltddn suomenkielisten oppilaiden kanssa, ja mitd moni-
kulttuurisuuskylvystd on jadnyt kiteen kantasuomalaiselle? Suurempi
erilaisuuden sietokyky ja vai elinikdinen monikulttuurinen ja -kielinen
ystivyysverkosto ja kyky ohittaa monenlaiset erilaisuudet useimmiten
triviaaleina ja sellaisinaan epikiinnostavina?
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MARIANNE TERAS

Ammatillinen toinen aste ja
kulttuurienvalinen tila

Edellisen osan luvuissa kisiteltiin lasten ja nuorten oppimista peruskou-
lussa. Tdssd osassa siirrytidn aikuisiin ja peruskoulun jilkeiseen opis-
keluun ja tydelimdin. Ensimmaiiseni tarkastelun alla on ammatillinen
toinen aste. Hyvin usein Suomeen muuttanut aikuinen ylldttyy siité, et-
td aikuiset kdyvit Suomessa niin paljon koulua, monelle luontevampaa
olisi mennd ty6hon. Suomessa tie tydelimiin kulkee usein erilaisten
suomen kielen kurssien ja valmentavien koulutusten kautta.

Esitimme johdannossa, ettd haluamme korostaa ja esitelld sellaisia
malleja, joissa maahan muuttaneet henkilt ovat aktiivisesti muka-
na kehittimissi ja tekemissi toimintamalleja maassa jo pidempiin
asuneiden kanssa. Kulttuurilaboratorio on yksi malli, jota kokeiltiin
maahanmuuttajien ammatilliseen peruskoulutukseen valmistavan kou-
lutuksen (MAVA) opiskelijaryhmissi. Malli avaa myos uuden nikokul-
man yhteiseen kehittimistyohon, jossa erilaiset ddnet tulevat kuulluiksi
ja osallistujien osaaminen voidaan paremmin tunnistaa ja tunnustaa.
Enemmin tunnustamiseen liittyvistd asioita kerrotaan artikkelissa 7a-
voitteena tunnustuksen antamisen tasavertaisuus tassd julkaisussa.

Opettaja, joka kohtaa vieraskielisid opiskelijoita, kohtaa my6s monia
haasteita, kuten artikkelissa Monikielisyys oppimisen pohjana todetaan.
Jatkuva haaste on, miten opettaja kykenee katsomaan omaa didinkiel-
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tddn vieraana tai toisena kielend ja millaisia kulttuurienvilisen osaamisen
taitoja hinelld on. Oleellista on myds se, ettd opettaja samanaikaisesti
opettaa yhtyeenkietoutuneita asioita: uusia sisaltdjd ja ajattelutapoja,
kulttuurisia kidytintojd ja kieltd sekd kulttuurisia merkityksid. Monesti
toimitaankin ikddn kuin ”vilitilassa”, jota voidaan kutsua myés kulttuu-
rienvilisyydeksi. Téssd luvussa keskiossd on niin kutsuttu kulttuurilabo-
ratorio ja siind luotu kulttuurienvilinen tila oppimisympiristona.

Mika on kulttuurienvilinen tila kulttuurilaboratoriossa?

Kulttuurilaboratorio on niin kutsutun muutoslaboratorion sovellus.
Muutoslaboratorio on kehittivin tyontutkimuksen piirissd kehitetty
tyon tutkimus- ja kehittimismenetelmi. Siind tyontekijit ja tutkijat
yhdessi tutkivat ja analysoivat tyotd sekd luovat uusia tydtapoja ja
-menetelmid. (Virkkunen ym., 1999, 14.) Kulttuurilaboratoriossa so-
velletaan muutoslaboratorion vilineiti ja ajatuksia, mutta samalla hah-
motellaan myés kulttuurienvilisen kohtaamisen tilaa, jossa osanottajat
voivat tunnistaa erilaisia kulttuurisia ilmiéitd, tutustua niihin ja verrata
niitd sekd luoda kulttuuriset rajat ylittdvdd uutta toimintaa. Niin osal-
listujat tekevit nikyviksi erilaisia kulttuurisia kdytidntdjd esimerkiksi
oppimista, hoitamista tai johtamista. Tyopaikoilla kiireen, muutosten ja
tehokkuusvaatimusten keskelld on nykyisin harvoin aikaa pohtia tyon
tekemisen tapoja. Kuitenkin juuri se olisi tarpeellista, koska usein kiy
niin, ettd vallitsevat toimintatavat otetaan ikddn kuin annettuina ja val-
miina, vaikka my®s niilld on omat paikalliset historiansa ja juurensa.
Niin muutos- kuin kulttuurilaboratorionkin taustalla on kehittivin
tyontutkimuksen perinne, joka on suomalainen, 1980-luvulla liik-
keelle lihtenyt ty6n ja organisaatioiden tutkimuksen ja kehittimisen
lahestymistapa. Se yhdistdd teoreettisen tutkimuksen, kiytinnollisen
kehittdmisen ja oppimisen. Tyontutkimuksessa on toteutettu monia
tutkimus- ja kehittimishankkeita eri tieteenaloilla ja toimintaymparis-
toissd (ks. esim. Engestrom, 2004, 2005). Olennaista siind on laajene-
van oppimisen metodi. Sen teoreettisia ja menetelmallisid lihtokohtia
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ovat kulttuurihistoriallinen toiminnan teoria ja inhimillisen toiminnan
tarkasteleminen kulttuurisesti vilittyneend. Tutkimuskohde rajataan ja
hahmotetaan usein toimintajirjestelmin mallin avulla. Inhimillinen
toiminta ymmirretiin dynaamisena ja ristiriitojen kautta kehittyvi-
nd. Toiminnan kolmitasorakenne jakautuu kollektiiviseen toimintaan,
yksilollisiin tekoihin ja automaatioihin. Tyypillistd kehittaville tyon-
tutkimukselle ovat myos osallistava ja kehittivi tutkimusote ja moni-
ddnisyys, joka kattaa kaikki toimintaan osallistuvat tahot. (Engestrom,
1987, 1998; Leontejv, 1978; Virkkunen ym., 1999; Vygotsky, 1978.)

Kulttuurienvilisessd tilassa eri kulttuureissa kasvaneet ja elineet
ihmiset voivat muodostaa uudenlaisen kohtaamisen ulottuvuuden.
Kulttuurienvilinen tila on jannitteinen kentti, joka voi olla uusien ide-
oiden ja kdytinteiden syntypaikka, mutta se voi olla my®&s ei kenenkiin
-alue, jossa kohdataan epivarmuutta ja pelkoa. Aina ylitettdessi erilaisia
rajoja, olivatpa ne organisaatioiden sisilld tai eri maiden valilld, ihmi-
set kohtaavat epitietoisuutta. Kulttuurienvilisen tilan kisitteen avulla
voidaan kisitteellistdd tdtd aina ldsni olevaa kohtaamisten liikettd ja dy-
namiikkaa. Tila on ollut tutkimuksen kohteena monilla tutkimusaloilla
kuten antropologiassa tai taiteessa (ks. esim. Eriksen, 1993).

Tami luku pohjaa viitoskirjatutkimukseeni (Terds, 2007) ja mui-
hin kulttuurilaboratoriohankkeen julkaisuihin (Terds, 2004; Terds &
Lampinen, 2004). Kuvaan ensin kulttuurilaboratoriota ja sitd, miten se
tutkimuksessani toteutettiin. Sitten esittelen keskeisid teoreettisia kisit-
teitd ja kuvaan lopuksi, miltd kulttuurienvilinen tila ndytti.

Kulttuurilaboratorion toteutus

Vuosina 2001-2004 Helsingin sosiaali- ja terveysalan oppilaitoksessa
toteutettiin tutkimus- ja kehittdmishanke, jonka tavoitteena oli kehittdd
opettajien monikulttuurista osaamista ja edistdd hyvid etnisid suhteita.
Avainasemassa oli my6s maahanmuuttajien ammatilliseen peruskoulu-
tukseen valmistavan koulutuksen kehittiminen. Hankkeen paiasialli-
nen teoreettinen ja menetelmillinen viitekehys oli kehittdva tyontutki-
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mus, jota kiytetddn usein tilanteissa, joissa vanha toimintatapa ei endd
riitd muuttuneessa tilanteessa, mutta uutta toimintatapaa ei ole vield
syntynyt. Kulttuurilaboratorio oli interventio, jossa kerittiin tietoa ja
keskusteltiin opetuksen ja opiskelun nykytilanteesta ja tehtiin ehdo-
tuksia koulutuksen kehittamiseksi. Oppimista ja opetusta tarkasteltiin
kulttuurisesti vilittyneend muun muassa tunnistamalla opiskelijoiden
aiemmissa oppimiskulttuureissa kiyttdimid oppimisen vilineitd.

Kulttuurilaboratorio toteutettiin pitimilld kokouksia marraskuusta
2001 huhtikuuhun 2002. Kokoukset olivat osa opetusta ja tavallista
koulupiivid. Kulttuurilaboratorioon kokoonnuttiin yhteensi yhdeksin
kertaa, 2-3 tunnin kokouksiin (yhteensi 20 tuntia), jotka jirjestet-
tiin 1-6 viikon vilein. Kulttuurilaboratorioon osallistui yksi maahan-
muuttajien ammatilliseen peruskoulutukseen valmistavan koulutuksen
opiskelijaryhmi (yhteensd 17 opiskelijaa, 8 eri maasta), ryhmin nelji
opettajaa, koulunkiyntiavustaja, kuraattori, istuntojen vetdji, projekti-
tutkija ja -koordinaattori.

Kokoukset alkoivat yleensi musiikilla, jota osallistujat toivat eri
maista. Musiikin kuuntelun lomassa juotiin kahvia ja teetd ja keskus-
teltiin vapaamuotoisesti. Sen jilkeen luettiin edellisen kerran muistio,
jonka tekivit yleensd opiskelijat, ja sovittiin muistion tekiji ja taulukir-
jurit kyseiselle kerralle. Jos muistion tekijit eivit olleet paikalla, edellista
kertaa muisteltiin yhdessd. Taulukirjureina toimivat yleensi yksi opis-
kelija ja yksi henkilostén edustaja. Taulukirjurit kirjasivat seindtauluille
kokouksissa kisiteltyjd aiheita ja asioita.

Tyoskentely ja keskustelu kulttuurilaboratoriossa rytmittyi eri tee-
mojen pohjalta. Keskustelujen teemoja olivat muun muassa seuraavat:
miksi olemme kulttuurilaboratoriossa, mitd teemme ja miten tyosken-
telemme, millaista on arkielima ja kouluopetus Suomessa, miten yhdis-
tetddn kielen ja sisdllon oppiminen, mitd ovat kielelliset ja kulttuuriset
valmiudet ja oppiminen eri kulttuureissa ja millaisia ovat opiskelijoiden
ja opettajien tehtivit ja roolit. Tyoskentely jatkui usein pienryhmissi,
jossa syvennyttiin keskustelemaan kyseisestd teemasta. Pienryhmityos-
kentelyn jilkeen teemaa kisiteltiin yhteisesti. Istunnot olivat monikie-
lisid. Pddsaantoisesti kiytettiin suomea, mutta vililldi puhuttiin myds
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vendjdd, viroa, somalia ja arabiaa. Keskusteluissa tulikin esille kieleen
liittyvid ymmartdmisvaikeuksia, tarkennettiin sanoja tai kisityksid ja
etsittiin merkityksii.

Jokaisen kokouksen jilkeen osallistujat arvioivat sitd joko pienryh-
mihaastatteluissa tai kirjallisesti erilliselld palautelomakkeella. Arvi-
oinnit pyrittiin ottamaan huomioon seuraavaa kertaa suunniteltaessa.
Viimeisessd istunnossa arvioitiin yhteisesti vield koko kulttuurilabora-
torion merkitystd oppimiselle ja kehittimiselle.

Kulttuurilaboratoriossa kulttuurit kohtasivat monella eri tasolla ja
useita nikokulmia avautui. Kulttuurilaboratoriolle on ominaista ensin-
nikin monitoimintaisuus, joka nikyy esimerkiksi opiskelijoiden oppi-
misessa, koulutuksen kehittimisessi ja monissa elimidntoiminnoissa.
Monitoimintaisuudella tarkoitan sitd, ettd osallistujat ovat osa monia
erilaisia toimintoja: esimerkiksi opiskelijat opiskelevat koulussa ja tyo-
paikoilla, opettajat opettavat ja ohjaavat ja opiskelijahuolto taas tuottaa
omia palveluitaan opiskelijoiden hyvinvoinnin lisdédmiseksi. Toimintoja
voidaan kuvata erilaisina toimintajirjestelmini, joissa suuntaudutaan
tiettyyn kohteeseen, joissa kiytetddn tiettyjd vilineitd ja joita ohjaavat
tietyt sddnnot ja tydnjako.

Toisaalta kulttuurilaboratoriossa on lisnd monikisikirjoituksisuus.
Kisikirjoituksella viitataan aiemmin opittuun tapaan tai siant66n toi-
mia eri tilanteissa; on esimerkiksi kokouksen kisikirjoitus ja oppitunnin
kisikirjoitus. Kisikirjoitus opitaan osallistumalla yhteisén toimintaan.
(Ks. Engestrom, 1992.) Kulttuurilaboratoriossa opetukseen ja opiske-
luun liiteyvire kisikirjoitukset erosivat toisistaan, ja tirkedksi muodostui
niin sanotun varjokisikirjoituksen tekeminen nikyviksi. Varjokisikir-
joitus on opiskelijan kasvuprosessinsa aikana oppima tapa toimia, joka
tulee esiin tilanteessa, jossa eri kulttuuritaustaiset ihmiset kohtaavat.
Jokainen on oppinut omat tapansa esimerkiksi opiskella. Tilanteessa,
jossa tunnistetaan erilaisia varjokisikirjoituksia, on tirkedd keskustella
ja antaa tilaa pohdinnalle ja erilaisille tulkinnoille.

Monitoimintaisuus ja monikisikirjoituksisuus nikyvit erilaisina
jannitteind ja hdiriéind kulttuurilaboratoriossa kdydyissid keskusteluissa.
Kiytinndssi moninaisuus nikyykin niin, ettd opetus keskeytyy usein
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ja ettd se on pirstaleista ja katkonaista. Se voi nikyd myos esimerkiksi
poissaoloina (opiskelija toimii perheen tulkkina tai hoitaa pienempii
sisaruksia kotona tai hankkii itselleen ja perheelleen asuntoa) tai siten,
ettd “asiaankuulumattomat” kysymykset tai tehtivit vievit opettajalta
aikaa niin, ettd hin huomaa, ettei "asiassa” ollakaan edetty.

Kaikkiaan tutkin yhdeksid kulttuurilaboratoriokokousta. Keskiossd
oli nelji tutkimuskysymysti:

1) Milli tavalla kulttuurilaboratoriosta saadut kokemukset voivat
rikastaa kulttuurinvilisen tilan kisitetti?

2) Miten osallistujat puhuivat kulttuureista?

3) Minki tyyppistd kultcuuripuhetta tunnistettiin?

4) Millaista kulttuurienvilisti toimintaa kulttuurilaboratoriossa
oli?

Ennen syventymistd tuloksiin esittelen vield muutamia timin luvun
kannalta keskeisia kisitteiti.

Kulttuuri, hybridisyys ja kulttuurienvalisyys

Koska kulttuuri on jaettua ja ihmisten itsensi tuottamaa, ihmiset liittyvit
yhteisolliseen kulttuuriin toisaalta omien yksilollisten tekojensa kautta ja
toisaalta kdyttimiensi kulttuuristen tuotteiden kautta. Tdmin ajatuksen
taustalla on veniliisen kulttuurihistoriallisen psykologian tutkijan A. N.
Leontjevin toiminnan kolmitasorakenne, jossa kohteeseen suuntautunut
toiminta edustaa yhteisollistd tasoa, yksil6lliset tavoitteeseen suuntautu-
neet teot realisoivat toiminnan ja operaatiot edustavat automatisoitunei-
ta tekoja ja olosuhteita. (Tarkemmin ks. Leontjev, 1978.)
Hollantilainen tutkija Norman Long (2001) nikee kulttuurin muut-
tuvana, heterogeeniseni ja hybridisend. Hinelle hybridisyys merkitsee
erilaisten kulttuuristen elementtien ja tuotteiden sekoittumista. Hin
esittelee myds kulttuuriset repertoaarit, joita tuotetaan sosiaalisissa
kdytinnoissd. Jamaikalaissyntyinen, Britanniassa uransa tehnyt tutkija

68



Ammatillinen toinen aste ja kulttuurienvalinen tila

Stuart Hall (1995) nikee hybridisyyden transkultuuraatioprosessina.
Transkulturaatio taas on avain prosesseissa, joissa erilaisten ihmisten on
kohdattava ja tultava toimeen keskendin. Transkulturaatio tai “diaspo-
ra’ eli ihmisten hajaantuminen tuottaa siten uudenlaista kulttuuria.
Prosessi ei pddty, vaan uudelleen ja uudelleen syntyy kulttuuria, joka
muuttuu vuorovaikutuksessa.

Myos opetuksen tutkimuksessa yhdysvaltalainen tutkija Kris Gu-
tiérrez kumppaneineen (1999) kiyttdd hybridisyyden kisitettd ja tuo
lisaksi “kolmannen tilan” kisitteen uutta luovan opetuksen ytimeen.
Heiddn mukaansa hybridisyys on monikerroksellista ja lisnd kaikkialla
opetuksessa, vaikka opettajat harvoin huomaavat kiyttid sitd uuden
oppimisen lihtokohtana. Kielellinen, etninen ja kulttuurinen erilai-
suus luovat hedelmillisen mahdollisuuden oivalluksiin, oppimiseen
ja kehittdmiseen. Hybridisyydesti ja erilaisuudesta ei siis pidd yrittad
hankkiutua eroon, vaan ristiriitaisiakin tilanteita tulisi kestdd ja kdyttdd
niitd kehityksen ja oppimisen kdynnistdjind. Kolmatta tilaa he kuvaavat
kehittiviksi vyohykkeeksi, joka muodostuu niin sanotun virallisen ja
epdvirallisen opetussuunnitelman vilille luokkahuoneessa. Virallinen
opetussuunnitelma on kouluissa kiytetty suunnitelma ja epdvirallinen
taas esimerkiksi kodin kulttuuri. (Gutiérrez ym., 1999.)

Norjalainen tutkija Thomas Hylland Eriksen (1993) taas viittaa
kulttuurienviliselld tilalla kuvitteelliseen kenttddn, jossa viestejd, puhet-
ta ja erilaisia merkityksid muutetaan, tutkitaan, valitaan ja haastetaan.
Kulttuurienvilinen tila voi olla joustava, uhkaava ja jopa vaarallinen,
kuten kanadalaisen tutkijan ja taiteilijan David Tomasin (1996) tutki-
mukset osoittavat. Hin perehtyi Andaman saarten vieston ja brittiliis-
ten kohtaamisiin 1800-luvun lopun ja 1900-luvun puolivilissd. Hin
kuvaa transkulttuurisia tiloja, jotka syntyivit tilapiisiksi, joskus humo-
ristisiksi ja usein vaarallisiksi — joskus jopa julmiksi. Transkulttuuriset
tilat syntyivit ohikiitivien kulttuurienvilisten kohtaamisten tuotteina.

Suomessa kulttuurienvilisen oppimisen ja opetuksen kisitteitdi on
tutkinut ja kehittdnyt erityisesti opettajakoulutuksen nikokulmasta
1990-luvulta alkaen Rauni Risidnen kollegoineen. Heiddn nikemykses-
sdan kulttuurienvilisyys koostuu eri ulottuvuuksista: asenteista (esim.
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kunnioituksesta, empatiasta ja tasa-arvoisuudesta), taidoista (esim. vuo-
rovaikutustaidoista) ja toiminnasta (esimerkiksi halusta kommunikoida
eri kulttuureista tulevien henkiloiden kanssa ja puolustaa heikommassa
asemassa olevia). Lisiksi he korostavat kulttuurienvilisyyden eettistd
ulottuvuutta ja globaaliin kansalaisuuteen kasvamista (ks. esim. Risi-
nen & San, 2005).

Kulttuurienvilisyyden ja kulttuurienvilisen tilan ajatukseen liittyy
rajojen ylittiminen ja rajavydhykkeelld oleminen. Ollaan ikdin kuin
harmaalla vyohykkeelld tai "ei kenenkddn maalla”, miki voi olla uhkaa-
vaa. Eri maiden vilisid rajavyohykkeitd vartioidaan yleens tarkasti, ja jos
eksyt sinne, joudut yleensi kiinni. Nidin myos rajavyohykkeelld olo voi
olla vaarallista. Toisaalta taas rajat ja rajavyohyke voidaan nihdi kehitta-
vini paikkoina ja ponnahduslautoina uuden oppimiselle ja muutokselle
(ks. esim. Kerosuo, 2006; Konkola, 2001). My&s australialainen tutkija
Patrick Sullivan (2005) kritisoi kisitystd kulttuurienvilisyydestd jayk-
kind moykkyni kulttuurien vilissd ja painottaa kulttuurienvilisyyden
notkeutta ja kulttuurienvilisti tilaa kenttind, joka syntyy kulttuurien
vilille — samaan tapaan kuin rajavychykeajatuksessa.

Kulttuurienvilisyys on siis dynaamista: notkeaa ja joustavaa liikettd
ihmisten ja kulttuurien vililla. Kulttuurienviliset tilat voivat toimia uu-
sien ideoiden ja kdytintojen kehittimisareenoina. Kuitenkin ne voivat
olla my®6s vaarallisia. Tiloilla on siten kaksoisluonne: mahdollisuus ja
uhkaavuus. Kulttuurienvilinen tila on kuin jdnnitteinen energiakenttd,
jonka voima kumpuaa ihmisten ja kulttuurien vilisestd liikkeestd ja
erilaisuudesta. Voima voi kuitenkin purkautua eri suuntiin. Suunta
midrdytyy sen mukaan, kuka tai ketkd voimaa kiyttdvit, miten ja mi-
hin kohteeseen se suunnataan ja millaisia sddntojd, vilineitd ja tyon- ja
vallanjakoa tilassa kiytetain.

Kulttuuripuhe

Eri yhteiskunnissa ja kulttuureissa ihmiset kdyttavie kieltd eri tavoin.
Halusin tarkastella sitd, miten kulttuurilaboratorion osallistujat ilmai-
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sivat puheessaan eri kulttuureita tai sitd, ettd he tulevat eri maista ja
erilaisista kulttuurisista taustoista. T4std kidytin termid kulttuuripuhe.
Kulttuuripuhe voi koostua kahdesta eri muodosta: yksittdisestd pu-
heenvuorosta tai puheenvuorosarjasta. Kulttuuripuhe alkaa siten, ettd
puhuja kiyttdd sanoja, joilla hin ottaa kulttuurin esille keskustelussa.
Kulttuuripuhe pddttyy kahdella mahdollisella tavalla: jos kyseessd on
yksittdiinen puheenvuoro, se alkaa ja pdittyy saman puheenvuoron
sisilld, jos taas joku toinen puhuja jatkaa kulttuuripuhetta, muodostuu
puhesarja, joka pidttyy puheenaihejakson vaihtumiseen.

Kulttuuripuheen muodon lisiksi analyysiin kuului kulttuuripuheen
tyypin tunnistaminen: tunnistiko, vertailiko vai loiko puhuja uutta.
Kulttuuripuheen tyypin tunnistaminen kohdisti huomion prosessiin.
Jos puhuja tunnisti, hin sanoi esimerkiksi “somalialainen opettaja”.
Tunnistaminen oli alkusysiys, koska se osoitti, ettd puhuja oli tunnista-
nut ja eksplikoinut jonkin kulttuuriin liittyvdn asian, jonka hidn halusi
jakaa muiden osallistujien kanssa.

Taulukossa 1 on esimerkki kulttuuripuheesta analyysiyksikkona.
Kyseessi on keskustelu, jossa ddnessd oleva puhuja toivoo, ettd kou-
lutuksen aikana vierailtaisiin jonkun kuuluisan suomalaisen henkilon
luona. Tillaiset vierailut ovat MAVA-koulutuksessa tavallisia. Tdssd
tapauksessa ryhmi oli kidynyt suomalaisen kirjailijan kotimuseossa.

Vertaileva kulttuuripuhe piti sisillian kahden tai useamman kult-
tuurin vilisen vertailun: esimerkiksi "Suomessa ja Venijilld” tai "ita-

Taulukko 1.  Esimerkki kulttuuripuheesta analyysiyksikkona

Kulttuurilaboratorio- | Puheenvuoro Kulttuuripuheen | Kulttuuripuheen
kokouksen numero tyyppi muoto

ja kulttuuripuheen

numero

KL1/8 Opiskelija: Ja sitten minun Tunnistaminen | Yksittdinen

mielestani, voi tarvii

saada toinen kerta menna
esimerkiksi kdymaan joku
Suomen kuuluisa ihminen
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lialainen opettaja ja japanilainen opettaja”. Luova kulttuurinen puhe
tarkoitti sitd, ettd puheenvuorossa esitettiin jokin uusi idea valmistavan
koulutuksen kehittamiseksi.

Nimi kolme kulttuuripuheen tyyppid ovat yhteydessi toisiinsa. Esi-
merkiksi luova ja vertaileva kulttuuripuhe sisdltavit aina tunnistamisen,
ja luomistyyppinen puhe saattaa sisiltdd myos vertailua. Prosessi alkaa
siitd, ettd puhuja tunnistaa kulttuurisen asian puheessaan ja samalla
avaa kulttuurienvilisen tilan. Tutkimuksessa prosessi johti siis uusiin
ajatuksiin koulutuksesta luomistyyppisissa puheenvuoroissa, mutta ei
tunnistamis- ja vertaamistyyppisissd puheenvuoroissa.

Toisaalta voidaan sanoa, ettd kaikki puhe kulttuurilaboratoriossa on
kulttuuripuhetta, koska puhe ja kieli ovat itsessddn voimakkaita kult-
tuurisia vilineitd kuten Vygotsky (1978) esittdd. Hall (1995) taas tote-
aa, ettd kulttuurit ovat merkitysjirjestelmii, ja kielen avulla annamme
merkityksid maailmallemme.

Kulttuurien kirjo puheessa

Kaiken kaikkiaan kulttuurilaboratoriossa oli 211 puheenaihejaksoa’,
joista 139 sisilsi kulttuuripuhetta. Sitd oli siis 66 % kaikista puheenai-
hejaksoista (ks. taulukko 2). Analyysi osoitti, ettd kulttuuri oli monella
tavalla ldsnd kulttuurilaboratoriossa kiydyissi keskusteluissa. Tami ei
tietenkdin ylldtd, koska kulttuurilaboratorion ideana oli antaa tilaa ja
aikaa kulttuuriselle pohdinnalle. Sellaiselle keskustelulle on opetuksen
kiireisen arjen keskelld harvoin itsestdidn tilaa. Ei kuitenkaan ollut itses-
tidnselvyys, ettd osallistujat kiyttdisivit titd mahdollisuutta hyvikseen,
ja siind mielessd ajan kiyttiminen kulttuuriseen pohdintaan oli tirke-
aa.

Seuraavassa esimerkissi ensin opiskelija sitten opettaja kiyttad kult-
tuurin kisitettd monessa merkityksessd (maa, kieli, tavat, yhteiskunta,
arki ja elimai, opiskelu ja yhteiset pelisiinnét).

! Jaoin puheen kulttuurilaboratoriossa puheenaihejaksoihin (ks. Mehan, 1979 “topically related sets”).
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Opiskelija (...) Kun md tulen Suomeen, meilld, minullakin on
ollut vaikea, se semmosia tule kaikki maahanmuuttajille semmosia
ongelma aluksi tulee, kun tulee uusi maa ja wuus kielti ja uwusi tavar
semmosia tulee sokki.”

Opettaja: Ja se ett suomalainen yhteiskunta on hyvin monimutkai-
nen yhteiskunta. Se on monimutkaistunut tavattomasti viime vuo-
sikymmenind. Se etti ymmdrtid niinku ei pelkdstidin sanaa vaan
se, ettd milli lailla se kisitetidn ja ne sanat ja ne ilmiot niinkun,
miten on suomalaisessa arjessa ja elamdissi. Sitihin koko opiskelukin
on sitten kun opiskelee vaikka lihihoitajaksi tai jossain muussa, ettii
opiskellaan hyvin paljon niiti yhteisii pelisiintija, niit yhteisid ka-
sitteitd, ett me ymmdrretidn asioita suurin piirtein samalla tavalla.
Ne on kanssa se, se vaan on muutakin kuin sanojen tai kieliopin
opiskelua uuteen maahan ja uuteen kulttuuriin niinkun sisiin
pddseminen.

Kulttuurin kisite on jo itsessddn monimerkityksinen. Puhuja voi siis
kidyttad sitd eri tavoin. Se voi olla maan kulttuuria, kirjallista kulttuu-
ria, kuvataidetta tai elimintapaa ja maailmankuvaa. Merkillepantavaa
tdssd yhteydessd on se, etti itse kulttuurista sininsi emme keskustelleet
kulttuurilaboratoriossa. Tama kuvasi ensinnikin sitd, ettd osallistujat
kiyttaviat “kulttuuria” arkikisitteen tavoin ja olivat tottuneita puhu-
maan siitd. He eivit esimerkiksi pyytineet puhujaa tarkentamaan: "Mi-
td tarkoitat kulttuurilla?”. Toiseksi puhe tavoitti hyvin ne ilmiét, joita
osallistujat halusivat kuvata. Esimerkiksi yleisin tapa oli ahtaa kulttuuri
maantieteellisten rajojen sisidn kuten kansalaisuusnimityksissd tehddin
(esimerkiksi “suomalainen”).

2Symbolit esimerkeissd: Numero puheenvuoron edessi viittaa puheenvuoron jirjestysnumeroon kokouksessa,
jos esimerkissi on useampi kuin yksi puhuja. Opiskelijal—17: yksittiinen opiskelija, Opettaja 1-3: yksittii-
nen opettaja. Muu 1-3: muun henkiléston edustaja. N: henkilon nimi, maa X: maan nimi, #: puheenvuoron
keskeytys, ##: piillekkiisti puhetta, (...): olen poistanut puhetta, [sana]: olen lisinnyt huomion. Xx: tun-
nistamaton puhuja.
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Enimmikseen osallistujat puhuivat kulttuurista ldhtémaana, kansa-
laisuutena tai valtiona kuten seuraavassa esimerkissd, jossa keskustellaan
opettajan aseman eroista eri maissa. Dorothy Massey (1995) onkin
osuvasti todennut, ettd paikoilla ja erityisesti rajoilla on merkitysta.

Opettaja: Jos mie tidlti [katsoo paperiin] otan erikseen ne opettajan
tehtivit. No niin maassa X opettaja kirjoittaa taululle ja selittii
samalla.

Vetdjda: No niin se on sielli ehkd jo on. [viittaa siihen, ettd kirjuri oli
jo kirjoittanut asian seindtauluille]

Opettaja: Joo ja opettajan taso on maassa X opettajan taso on
korkeampi, mutta se tarkoittaa, etti opettajalla on auktoriteettia,
niinhdn sind sanoit [viittaa opiskelijaan, joka timdén sanoi] ja.
#Vetdja: Missd mielessi opettajalla on korkeampi taso?

#Opettaja: Siis siind mielessd, etti hinelld on auktoriteettia, néin
mie ymmdrsin, mutt sie sanoit sen, ett on taso korkeampi.

Vetdji: Korkeampi niinku asema ja aukroriteetti.

Opettaja: Niin, ja.

(..)

Kulttuuripuheen tyyppianalyysissd tuli esille 61 (44 %) tunnistamis-
tyyppid, 51 (37 %) luomistyppiid ja 27 kappaletta (19 %) vertailutyyp-
pid. Seuraavassa taulukossa 2 nikyy se, miten tyypit jakautuivat eri
kulttuurilaboratoriokokouksissa ja montako yksittdisti puheenvuoroa
tai puheenvuorosarjaa tunnistin.

Kulttuuripuheesta 38 (27 %) oli yksittiisid puheenvuoroja ja 101
(73 %) oli puheenvuorosarjoja. Sarjoja oli siis mairillisesti paljon
enemmin kuin yksittdisia puheenvuoroja. Tama heijastaa kulttuurila-
boratorion keskustelevaa luonnetta.

Kulttuuripuheessa oli eniten tunnistavaa tyyppid: 61 (44 %). Tama
voi viitata kahteen asiaan. Ensinnikin siihen, ettd puheeseen ylipddtiin
nousi kulttuurisia ulottuvuuksia eli puhujat tulivat tietoiseksi erilaisista
kulttuurisista ilmioistd (ks. esim. Landis ym., 2004). Toisaalta kult-
tuuripuhe teki nikyviksi sen, ettei valtaviestdn nikokulma ollutkaan
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Taulukko 2.  Kulttuuripuheen tyypit kulttuurilaboratoriossa
KL- Puheen Kulttuuripuheen | Tyyppi Muoto
kokous aihejakso maara Tunnistaminen (T) | Yksittdinen (Y)
puheen- Vertailu (V) Sarja (S)
aihejakso Luominen (L)

1 32 19 T8 Y: 8
V:6 S:11
L:5

2 17 8 T:6 Y:4
V:2 S:4
L: 0

3 31 23 T:10 Y:6
V:2 S:17
L:11

4 24 17 T3 Y:2
V:2 S:15
L: 12

5 16 13 T:5 Y:3
Vi1 S: 10
L:7

6 29 16 T:6 Y: 6
V:7 S: 10
L:3

7 16 13 T: 6 Y: 4
V:2 S:9
L:5

8 21 16 T:8 Y:3
V:5 S: 13
L:3

9 25 14 T:9 Y:2
V:0 S: 12
L:5

Total 211 139 T:61 Y: 38
V: 27 S:101
L:51

itsestddn selvd. Valtavieston kulttuuri otetaan nimittdin helposti univer-

saalina ja itsestddn selvini, ja sitd on vaikea nihdi yhteni kulttuurina

muiden joukossa (ks. esim. Gutiérrez & Rogoft, 2003).
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Toiseksi yleisintd oli luova kulttuuripuhe, 37 % (n = 51) puheenai-
hejaksoista. Tdmi osoittaa sen, ettd osallistujat tuottivat runsaasti ide-
oita valmistavan koulutuksen kehittimiseksi. Kulttuurilaboratoriossa
tehtiin runsaasti ehdotuksia ja kdytiin niin sanottua ehdotuskeskustelua
(ks. Teris, 2004, 2007). Tami heijastaa my6s koko kulttuurilaborato-
rion tavoitetta, joka oli MAVA-koulutuksen kehittdminen. Vertailevaa
kulttuuripuhetta esiintyi ainoastaan 19 % (n = 27) puheenaihejaksoista.
Kulttuuripuhetyyppien esiintymisessd eri kokouksissa ei ollut syste-
maattisuutta tai kehittymistd. Niitd esiintyi tasaisesti kaikissa kokouk-
sissa.

Seuraavassa taulukossa 3 nihddin kulttuuripuhetyyppien ja muodon
suhde. Tunnistamistyyppistd kulttuuripuhetta esiintyi seki yksittiisissd
ettd sarjapuheenvuoroissa. Sen sijaan vertailevaa ja luovaa puhetta esiin-
tyi enimmikseen sarjapuheenvuoroissa.

Taulukko 3.  Kulttuuripuheen muodon ja tyypin suhde

KL Tunnista- | Tunnista- | Vertailu Vertailu Luominen | Luominen | Yht.
minen minen
Yksittdinen | Sarja Yksittdinen | Sarja Yksittdinen | Sarja
1 6 2 1 5 1 4 19
2 4 2 2 8
3 4 6 2 1 10 23
4 1 2 2 1 11 17
5 1 4 1 1 6 13
6 4 2 1 6 1 2 16
7 3 3 2 1 4 13
8 B 5 1 4 S 16
9 1 8 0 0 1 4 14
Total |27(44%) |34(56%) |4(15%) |23(85%) |7(14%) |44(86%) |139

Tulokset heijastavat kahta asiaa. Ensiksikin niissd niakyy kulttuurila-
boratorion osallistava ja keskusteleva luonne: osallistujat kuuntelivat
toisiaan ja kertoivat mielipiteitddn ja ajatuksiaan. Toiseksi niissd nikyy,
ettd uusien ajatusten siemenet olivat sidoksissa erilaisiin nikokulmiin

76



Ammatillinen toinen aste ja kulttuurienvalinen tila

prosessissa: uusista ajatuksista piti keskustella ja niitd piti tarkastella eri
puolilta. Niin ollen moniddninen keskustelu eritaustaisten ihmisten
kanssa rikastutti kehittdmistyoti.

Seuraava katkelma on kolmannesta kokouksesta. Osallistujat kes-
kustelevat kehittdmistyostd ja kulttuurilaboratorion kiytinnoistd. Yksi
opiskelijoista kysyy, voiko kulttuurilaboratorio auttaa maahanmuuttajia
elimiin Suomessa:

Opiskelija: Mutta mdi haluan tiedd, onks tid kulttuurilaboratorio
voi autta maahanmuuttajalle voi, ettd maahanmuuttajat voi pidsti
hyvin Suomessa ja elimiissa, tid se on mun asia.

Opiskelija siis tunnistaa maahanmuuttajien elimin uudessa tilan-
teessa Suomessa, hin ei vertaile sitd muihin maihin tai esitd ajatuksia
valmistavan koulutuksen kehittdmiseksi. Tulkitsin hinen puheen-
vuoroonsa siis tunnistavaksi ja yksittdiseksi, koska kukaan toinen ei
jatkanut aiheesta.

Kahdeksannessa kokouksessa osallistujat keskustelivat valmistautu-
misesta tyossd oppimiseen; MAVA-koulutuksen aikana opiskelijat opis-
kelivat nelji viikkoa tyopaikoilla. Opettaja kysyy, miten suomalainen
ja opiskelijan lihtomaan piivikoti eroavat toisistaan. Opiskelija vastaa,
ettd Suomessa on enemmin tyontekijoitd, enemmin ryhmityotd ja
yksilollisempid tyStapoja kuin hinen lihtomaassaan.

Opettaja: Miten suomalainen ja maan X pdivikoti eroaa toisis-
taan?

Opiskelija: No, ne on ihan, etti maassa X on vaan yksi lapsentar-
haopettaja, ei oo kaksi, ei oo kolme. Ja tidlli on hyvin enemmiin
rybmdityo tiilld, ja esimerkiksi mahdotonta teke individuaalityord,
ettd tidlld on hyvin paljon individuaalityotd, pienessi ryhmiissi
opettaja oppi kaksi vai lapsia vai yksin, se on hyvin hyvi. Ja hin voi
Jakaa ryhmi ja yksi tekevit  yksi asiat, toiset toinen ja toinen voi
kuulla satuja ja toinen leikkivit, se on hyvi, etti esimerkiksi, kun
yksi opettaja lukea suomalaisille lapsille vai ulkomaalaisille, kuka
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on hyvi ymmirtii satuja, toinen opettaja oppia uusia sanoja ja he
kertovat vidrid ja nimed, se on hyvin hyva.

Tiassd kulttuuripuhe on vertailevaa ja muodostaa puheenvuorosarjan.
Opiskelija kertoo kahden maan eroista ja vertailee niiti toisiinsa, mutta
ei esitd uusia ideoita. Vertailu on aika tavallista kulttuurienvilisessi kou-
lutuksessa. On my6s huomattava, ettd opettaja aloittaa vertailun.

Seuraavassa katkelmassa (7. kokous) opiskelija ehdottaa, ettd val-
mistavan koulutuksen aikana olisi hyvi tehd erilaisia vierailuja, koska
silld tavalla he oppivat "suomalaista elimii”. Puheenvuoro on luova ja
yksittdinen.

Opiskelija: Mind luulen, etti hyvi olla tutustua tyopaikalle N:n
kanssa ja N:n kanssa me menemme paljon nuorisotalo ja lasten paii-
vikoti ja sairaalaan. Se on hyvd, etti me voimme nihddi suomalaista
elimdid, miti on potilas ja miti on ldikéri, mitd on hoito, et se on
hyvin kiinnostava.

Miki tdssd puheenvuorossa sitten oli “uutta’> Ammatilliseen koulu-
tukseenhan kuuluvat erilaiset opintokdynnit ja vierailut samoin kuin
tydssd oppimisen jaksot tyopaikoilla, joilla opitaan ammatillisia tietoja
ja taitoja. Uutta on se, ettd opiskelija taas tekee nikyviksi sen, ettd
maahanmuuttajaopiskelijat oppivat tyopaikalla my6s uudenlaista tyo-
kulttuuria ja suomalaisia tyokdytintdji. Opiskelijan puheenvuoro avaa
siis uuden nakokulman vanhaan asiaan: millainen on potilaan asema
Suomessa, mitd tekee lddkiri ja minkilaista on Suomessa annettava
hoito? Oppilaitoksen nikokulmasta se my6s laajensi oppimista am-
matillisista asioista ja oppilaitoksen sisilti suomalaiseen yhteiskuntaan
ja elimiin. Puheenvuoro siis ylitti luokkahuoneen ja oppilaitoksen
rajat kddntdessddn katseen oppilaitoksen ulkopuolelle. Toisaalta taas
opiskelija toi oppilaitoksen ulkopuolisen elimin oppimisen kohteeksi
oppilaitoksen sisille. Ensimmaisessi kokouksessa osallistujat puhuivat
valmistavan koulutuksen opetussuunnitelmasta. Katkelmassa opiskelija
ehdottaa, ettd opetussuunnitelmatyéryhmissi olisi hyvi olla mukana
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my6s maahanmuuttajaopiskelijoita. Puheenvuoro on luova ja synnyttdd
puheenvuorosarjan.

Opiskelija: Vieli toinen asia, jos on mad, ajattelen timdi koulu
suunnitelma se on tehny, timdi on en tiedd rehtori tai kuraattori tai
opettajat en tiedd, kaikki he ovat suomalaisia. Onko mahdollista, jos
olemme ulkomaalaisia, jos timd suunnitelma on tehty timi teemme
tai komitea eikd niin, onko mahdollista jos on lisitd yksi tai kaksi
henkilo ulkomaalaisia, sama on suomen opettaja ja koulunkiynti-
avustaja onko mahdollista sama eiki suunnitelma?

Opettaja: Opetussuunnitelman tekoonko?

Opiskelija: Ei.

#xx: Joo.

Opiskelija: Koulusuunnitelma, koulu jirjestid maahanmuuttajille.
Opettaja: Lukujirjestys?

Opiskelija: Joo.

Opiskelija tekee selvin ehdotuksen oppilaitoksen kiytintdjen muutta-
miseksi: tydryhmiin tulisi ottaa maahanmuuttajaopiskelijoita. Ehdotus
tekisi my6s opiskelijan roolin aktiiviseksi sen sijaan, ettd he olisivat
passiivisia opetuksen vastaanottajia. Tami ehdotus toteutettiinkin myo-
hemmin.

Kulttuurienvalinen toiminta

Kulttuurilaboratorion osallistujat hyddynsivit kulttuurienvilistd tilaa,
jossa syntyi siis kulttuurien tunnistamisen, vertailemisen ja luomisen
prosesseja. Yksi lisinikokulma prosessiin on tarkastella, millaista kult-
tuurienvilinen toiminta on. Seuraavassa katkelmassa osallistujat kes-
kustelevat siitd, miksi he ylipdatdan ovat kulttuurilaboratoriossa. Tdssd
he tuovat ensimmaistd kertaa eksplisiittisesti esille "kulttuuristen erojen
nakyviksi tekemisen”.
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297 Opiskelija 3: Se on sellainen, jos md opiskelen oma kotimaassa
minun tapoja on ihan erilaisia kun Vendjilld he opiskeli ja nyt kun
me tulemme Suomeen ja tidlli on ihan erilaisia systeemi ja nyt suo-
malaisten mielesti timii laboratorio haluaa tillanen systeemi laittaa
meille kun voisimmekin opiskella hyvin ja hekin vois opiskella hyvin
sellaisia, en mi tiedd miten vois lyhyesti sanoo.

298 ##Veriijii: Niin

299 Opettaja 1: Opiskelun parantaminen.

300 Opiskelija 3: Parantaminen on tavoite.

301 Opiskelija 5: 1ai eri kulttuurien oppiminen.

302 Vetiija: Niin.

303 Opiskelija 9: Ei, etti voivat oppia tidlli helpompi kaikki yh-
dessi.

304 Opettaja 2: Tehdi nikyviksi erilaisten kulttuurien tapaa oppia,
tissi nyt pannaan tiskille erilaisia, minki me valitsemme tibin,
mitdi md kirjaan tihin?

305 Vetdji: Kuvaisko se, etti tehdidn néikyviksi erilaisia kulttuure-
ja erilaisia kulttuurisia tapoja?

306 Opettaja 2: Tehddi nikyviksi just tilli lailla veniliinen ja
suomalainen ja afganistanilainen.

Tunnistamisen, vertailemisen ja luomisen prosessit voidaan nihdi uu-
denlaisena toimintana: nikymittdomid kulttuurisia kidytintoja noste-
taan kaikille nikyviksi. Tdmin tyyppistd toimintaa voidaan kutsua
kulttuurienviliseksi. Silld luodaan yhteisia merkityksid ja ymmirrystd
asioista. Kulttuurien vilissd toimitaan kulttuurien rajapinnoilla ja eri
toimintojen kohtaamisalueilla. Tallainen toiminta voi erota perintei-
sestd toiminnan kisitteestd, joka miiritellddn vakiintuneeksi ja pysy-
viksi (ks. esim. Engestrom, 1998). Tillaisella “vilitoiminnalla”, joka
tapahtuu 7vilitilassa” ndyttdisi olevan kaksi ulottuvuutta. Yheidiled se
on tilapiinen ja joustava ja syntyy nopeasti ja yllittden. Esimerkiksi sil-
loin kun osallistujat keskustelivat kulttuurilaboratoriosta ja sen tausta-
ajatuksista, yksi opiskelija kysyi, saavatko he keskustella opiskelusta ja
opettajien tyostd yhdessd — vaikka osallistujat olivat jo tehneet monta
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kuukautta kehittdmistyotd projektin parissa. Asiasta keskusteltiin ja
lopulta paidyttiin siihen, ettd kyseessd oli kaikkien osallistujien yhteis-
tyo. Esimerkki osoittaa, ettd opiskelija ei tiennyt keskustelujen rajoja.
Keskustelu kulttuurilaboratoriossa oli todennikéisesti opiskelijalle uusi
kokemus, ja se vaati hinelti rajanylityksia.

Toisaalta taas kulttuurienvilinen toiminta voi olla vakiintunutta,
jolloin tehdddn kaikille nikyviksi ja tutuksi erilaisia kulttuurisia kiy-
tintojd, malleja ja vilineitd. Télloin kdytetddn vakiintuneita vilineitd,
s34ntdjd ja tyonjakoa — niin esimerkiksi kulttuurienvilisessd koulutuk-
sessa (ks. esim. Landis ym., 2004).

Vilitilalla on my®és kaksi eri ulottuvuutta. Yhdiltd siind aukeaa tila
kehitykselle ja innovaatioille. Niin kivi tutkimusaineistona olleessa ke-
hittdmisprojektissa: kulttuurilaboratorion osallistujat kehittivit yhdessd
MAVA-koulutusta. Toisaalta siind voi aueta uhkaava ja vaarallinen tila
— sellaista ei kuitenkaan timin tutkimuksen aineistossa tullut suoranai-
sesti esiin. Pienid viitteitd ongelmista tuli esille silloin, kun osallistujat
puhuivat maahanmuuttajien elimisti ja vaikeuksista Suomessa. Tdrke-
44 on kuitenkin havaita se, ettd tillaisella vilitoiminnalla on merkitystd
kehittdmistyossi, se auttaa tarkastelemaan vanhaa uusin silmin ja nike-
midn olemassa olevia asioita uudella tavalla.

Oppilaitoksissa erilaiset ihmiset voivat yhdessd luoda uudenlaista
oppimiskulttuuria. Se ei ole aivan samaa kuin valtavieston kulttuu-
ri, mutta ei myoskdan samaa kuin lihtdmaan kulttuuri vaan jotakin
muuta. Kulttuurienvilinen toiminta on vastavuoroinen dynaaminen
prosessi, jolla on yhteinen kohde ja joka syntyy tietyssi paikassa ja tilan-
teessa jonkin yhteiskunnallisen tarpeen tai muutoksen tyydyttimiseksi.
Tilloin kyse on enemmin kuin sopeutumisesta uuteen kulttuuriym-
paristoon. Kuitenkin kulttuurienvilisessi toiminnassa on myos omat
haasteensa ja sudenkuoppansa. Jos eldd jatkuvasti kulttuurien vilissa,
voi pdityd "ei kenenkidin maalle” ja eld vilitilassa kiinnittymittd oikein
mihinkadn. Erityisesti kulttuurisiin ja etnisiin vihemmistoihin kuu-
luvien nuorten kohdalla tima voi olla haasteena (ks. esim. Alitolppa-
Niitamo, 2004).
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Kulttuurienvalinen tila ja oppiminen

Esitin alussa kysymyksen, miten kulttuurilaboratoriosta saadut koke-
mukset voisivat rikastaa kulttuurienvilisen tilan kisitettd. Kulttuurien-
vilinen tila ei ole vain uhkaava ja vaarallinen tila tai jiykkd mohkile
kulttuurien vilissi (ks. Sullivan, 2005; Tomas, 1996). Laboratoriossa
syntynyt tila muodostui joustavaksi, tarjosi mahdollisuuden vuoro-
vaikutukseen ja toimi kehittimisalueena uusille ideoille. Kulttuurien-
vilinen tila osoittautui siis kehittdviksi ja dynaamiseksi, vaikkakin
siind voidaan nihdd myds toisenlainen ulottuvuus — epidvarmuus ja
uhkaavuus.

Kysyin my6s, miten osallistujat kiyttivit kulttuurin kisitettd pu-
heessaan ja minkid tyyppisti kulttuuripuhetta tunnistin. Osallistujat
kayteiviae kultcuurin kisitettd monissa yhteyksissid (esimerkiksi valtio,
kansalaisuus, kotimaa ja kdytinnét ja kulttuurinen tausta). Mielenkiin-
toista on, ettei itse kulttuurin kisite noussut keskustelujen teemaksi
kulttuurilaboratoriossa.

Voidaan ajatella, ettd kulttuurilaboratoriossa puhe kulttuureista on
pinnallista monikulttuurista ylistyspuhetta”, jollaista tapaa myds jul-
kisessa keskustelussa (ks. Hannerz, 2003). Kuitenkin esiin tuli myds
vaikeuksia ja valituksia, eikd puhe erilaisista kulttuureista saanut “ek-
soottisen toisen” piirteitd tai kulttuurien mystifiointia (ks. esim. Ta-
lib, 2005). Pikemminkin kulttuurit paikallistettiin (ks. esim. Massey,
1995), ja erilaisuus poiki uusia ajatuksia. Niin keskustelu kanavoitui
kehittdmisehdotuksiksi.

Tunnistin kolmenlaisia kulttuuripuheen eri tyyppeji: tunnistamis-
ta, vertaamista ja uuden luomista. Kaikista puheenaihejaksoista 66 %
sisilsi kulttuuripuhetta. Eniten esiintyi tunnistamista, toiseksi eniten
uuden luomista ja vertailua vihiten. Kulttuuripuheen eri tyypit esiin-
tyivit padasiassa sarjoissa siten, ettd yksi puhuja aloitti kultcuuripuheen
ja toinen jatkoi sitd. Tdmi heijastaa kulttuurilaboratoriossa kiydyn
keskustelun monidinistd luonnetta. Analyysi myos paljasti, ettd uusien
ajatusten siemenet kylvettiin juuri eri nikokulmia valottavassa keskus-
telussa. Ajatukset kanavoituivat kehittimisehdotuksiksi, jotka toimivat
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kehittdmistyén ponnahduslautana. Niin erilaisista kulttuurisista ja
etnisistd taustoista tulevat ihmiset antoivat oman panoksensa MAVA-
koulutuksen kehittimiseen.

Viimeinen kysymykseni kohdistui kulttuurienviliseen toimintaan.
Analyysi osoitti, ettd tunnistamisen, vertaamisen ja uuden luomisen
prosessit ovat uudenlaista toimintaa: nikymittdmien kulttuuristen kiy-
tintojen tekemistd nikyviksi kaikille osallistujille. Toimintaa voi kutsua
kulttuurienviliseksi: silld on kohteensa, ja se tapahtuu kulttuurien ra-
japinnoilla, kulttuurienvilisessd tilassa ja eri toimijoiden kohtaamispai-
koissa. Samalla luodaan yhteisid merkityksid ja mieltd sekd ymmirrystd
toiminnalle. Kulttuurilaboratorio osoitti, etti erilaisista kulttuurisista
ja etnisistd taustoista tulevien ihmisten kohtaaminen voi muodostua
kehittdmisen ja uusien ideoiden areenaksi. Sellaista potentiaalia ei min-
kddn yhteison eikid yhteiskunnan soisi jattdvin kiyttdimatea.
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JOHANNA LASONEN

Kokemusta korkea-asteelta:
Musiikinopettajien kulttuurienvalinen
asiantuntijuus?

Koulu- ja tyborganisaatiot toimivat globalisoituvassa ja kansainvilis-
tyvissi maailmassa. Erilaisten ihmisten ja ryhmien kohtaamiset ovat
arkielimin oppimistilanteita. Opiskelija- ja tydyhteisdjen moninaisuus
voi muuttua erilaisuuden sietimisestd tietoiseksi erilaisuudesta oppi-
miseksi vuorovaikutuksessa, kuten Marianne Terds totesi edellisessi
luvussaan, jossa hin tulkitsi kulttuuripuhetta kulttuurilaboratoriome-
netelmilld oppilaitoskontekstissa. Kulttuurienvilinen kasvatus koros-
taa erilaisuuden henkilokohtaista kohtaamista toisessa henkilossd ja
molemminpuolista oppimista. Artikkelissaan Raija Pini Kemppainen
kuvaa kulttuurienvilistd osaamista tydpaikoilla. Globaalin talouden
vaikutukset ja kansainvilisyys nikyvit tyopaikkojen ja tyon muutok-
sissa sekd tydvoiman litkkuvuudessa. Taloudessa, tieteissi ja taiteissa on
ollut kysyntid kulttuurienviliselle osaamiselle. Kansainvilistyminen ja
kulttuurienvilinen oppiminen ovat my®s virallisen koulutuspolitiikan
tavoitteita. Kansainvilinen opiskelija- ja tydntekijéiden vaihto, vieras-
kielinen opetus sekd suoritusten ja osaamisen hyviksi lukeminen yli

! Tapaustutkimus on jatkoa esitutkimukselle (ks. Lasonen, 2003).

85



Kulttuurienvalinen osaaminen koulutuksessa ja tyoelamassa

kansallisuusrajojen ovat olleet haasteita oppilaitoksille ja tydpaikoille.
Tarkastelen tdssd luvussa musiikinopettajien kulttuurienvilistd asian-
tuntijuutta ja kansainvilistymistd korkea-asteen koulutuksessa. Ensin
tarkastelen inhimillistd pidomaa, jonka luonteva osa kulttuurienvilinen
osaaminen on. Sen jilkeen esittelen tapaustutkimukseni.

Kansainvalisyyskasvatus ja monikulttuurisuus

Kansainvilistyminen, joka on yksi keskeinen korkeakoulutuksen tavoi-
te, on osa globalisoitumista. Korkeakoulutuksessa kansainvilistymistd
mitataan mm. kansainvilisilli opiskelija- ja opettajavaihdoilla, ulko-
maisella tydkokemuksella ja kansainvilisten julkaisujen lukuméirilla.
Kansainvilisyyskasvatus niyttdd olevan korkeakoulujen kansainvilista-
miskdytinndistd erillddn.

Kansainvilisyyskasvatuksen (international education) tavoitteet pe-
rustuvat Yhdistyneitten kansakuntien (YK) ihmisoikeusjulistukseen
ja muiden asiakirjojen suosituksiin, joihin Suomikin on sitoutunut
allekirjoittamiensa sopimusten kautta (ks. Allahwerdi, 2001). Kan-
sainvilisyyskasvatuksen tavoitteet ovat korostaneet kansojen vilistd
rauhanomaista rinnakkaiseloa, ihmisoikeuksia, tasa-arvoa ja vieraiden
kielten opiskelua. Monikulttuurisuuskasvatus viittaa yhteiskuntien
viestdon moninaistumisen ja erilaisuuden huomioon ottamista koulu-
tuksessa ja kasvatuksessa. Aluksi monikulttuurisuuskasvatus nihtiin
kansainvilisyyskasvatuksen osa-alueena. Tilli vuosituhannella kan-
sainvilisyyskasvatus korvataan yhid useammin globaalikasvatuksella.
Siind korostetaan tietoja, taitoja, asenteita ja vastuuta maapallon koko-
naisuudesta ja sen ymmartimisestd (ks. Risidnen, 2008). Yhteiseni ni-
mittdjind kansainvilisyyttd ja globaalisuutta korostavissa suuntauksissa
on ympirdivin maailman moninaisuuden tiedostaminen ja yhteinen
vastuu. Nykyididn monikulttuurisuus- ja kulttuurienvilistd kasvatusta ei
pidetd endi kansainvilisyyskasvatuksen alalajina, vaan monikulttuuri-
suus on yhteisdjen ominaisuus ja tekiji, joka muokkaa myos oppimista
ja koulutusta.
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Monikulttuurisuutta koulutuksessa alettiin korostaa Suomessa
1990-luvulla ja kulttuurienvilistd oppimista sitikin myShemmin, mut-
ta kansainvilisyyskasvatus on ollut painopistealueena jo huomattavasti
aikaisemmin. Erityisesti sotien jilkeen 1940-luvulta lihtien alettiin ko-
rostaa kansainvilisyyskasvatuksen merkitysti. Suomessa monikulttuu-
risuuskasvatukseen on herdtty muutamia vuosikymmenii myshemmin
verrattuna esimerkiksi perinteisiin siirtolaismaihin (esimerkiksi Iso-
Britanniaan, Kanadaan ja USA:han). Lisidntyvd maahanmuutto Suo-
meen on nostanut monikulttuurisuuden opetuksen keskiéon, vaikka
maassamme on jo aiemmin asunut perinteisid vihemmistojd (romaneja,
saamelaisia, tataareja, juutalaisia, karjalaisia jne.). Erilaisuuden koh-
taamisen myotd arkielimissd on havaittu tarvetta kulttuurienviliseen
oppimiseen, vuorovaikutustaitoihin ja niiden opettamiseen. Koulu-
tuksen rakenteellisten tekijéiden lisiksi korostuvat prosessimaisten,
sisallollisten ja arvokomponenttien tarkistaminen ja korjaaminen siten,
ettd ne heijastavat sosiaalisen, kulttuurisen, etnisen ja lingvistisen mo-
ninaisuuden hyviksymisti.

Inhimillinen padoma ja kulttuurienvalinen osaaminen

Asiantuntijuus ja sen osana kulttuurienvilinen osaaminen kuuluvat
aineettomaan padomaan (ks. Lasonen & Parikka, 2000). Inhimillinen
pddoma, joka tarkoittaa asiantuntijan osaamista tyomarkkinoiden re-
surssina, muodostuu koulutuksesta, tyokokemuksesta ja terveydesti.
Salmenhaaran (2008) mukaan sosiaalisella pidomalla tarkoitetaan sosi-
aalisia kontakteja ja verkostoja, jotka edesauttavat hyddyllisten yhteyk-
sien syntymistd henkildiden ja ryhmien vilille. Osaamisen kehittymi-
sessd ja tyopaikan hakemisessa tarvitaan toisiinsa liittyvid aineettoman
pddoman tyyppejd, inhimillistd ja sosiaalista pidomaa.

Anne Alitolppa-Niitamo (2004) analysoi somalinuorten koulume-
nestystd suhteessa inhimilliseen ja sosiaaliseen pidomaan ja joihinkin
vastaanottavaan yhteiskuntaan liittyviin muuttujiin (olemassa olevat et-
niset suhteet, tydmarkkinat ja instituutiot, hallituksen politiikka ja oh-
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jelmat sekd muuttuvat kansainviliset rajat). Nuorten koulumenestyksen
kannalta inhimillinen padoma kisittdd vanhempien koulutustason, hei-
ddn asenteensa koulutukseen, sosio-ekonomisen aseman, psyykkisen ja
fyysisen terveyden, opiskelijan aikaisemman koulutuksen ja lukutaidon,
kielitaidon ja maahanmuuttajaan liittyvin dokumentaation.

Musiikin alan asiantuntijuus koostuu musiikin teorian, estetii-
kan, tuottamisen ja vastaanottamisen moninaisesta osaamisesta. Alan
kansalliset ja kansainviliset sosiaaliset verkostot luovat monenlaisia
mahdollisuuksia ja tyétilaisuuksia musiikin saralla. Kulttuurienvili-
nen osaaminen on asiantuntijuuden oleellinen osa. Kulttuurienvilinen
osaaminen laajasti ymmarrettynd sisiltdd henkilokohtaiset ominaisuu-
det, ydinosaamisen ja ammatilliset taidot (Lasonen, 2001, 2003).
Kulttuurienvilisyyden kehittimisessd korostuvat joustavuus, sopeutu-
minen ja monimutkaisuuksien kisittelykyky. Ydinosaaminen sisdltdd
esimerkiksi oman alan metodologisen pitevyyden, organisointitaidon,
kommunikointi- ja sosiaaliset taidot, konfliktien ja ongelmien ratkai-
sutaidot, kielitaidon sekd kulttuurien tuntemuksen ja ymmairtimisen.
Kulttuurienvilisen osaamisen kehittdmisessi ja yllapitimisessi ydintai-
dot ovat keskeisid. Perinteisesti niitd on katsottu opittavan yleissivisti-
vin ja teoreettisen koulutuksen vilitykselli. Ammatilliseen osaamiseen
kuuluvat edellisten lisiksi perusammattitaito, erikoistumisosaaminen,
tekninen ja sosiaalinen jirkevyys, vuorovaikutustaidot ja monimuo-
toisuuden ymmirtiminen tuotanto- ja asiakaspalvelujirjestelmissi.
Asiantuntijuudessa osa-alueet integroituvat osaamisen kokonaisuudek-
si. Kulttuurienvilinen osaaminen on integroitunut ammattialaan ja sen
kiytantoihin. Se tarkoittaa kykyd toimia tehokkaasti monikulttuurisissa
tyOympairistOissd ja oppia niissi.

Metodina haastattelu ja elamankerrallinen analyysi
Kisilld olevassa tapaustutkimuksessa lihestyn asiantuntijuuteen kasvua

monikulttuurisessa kontekstissa narratiivis-elimankerrallisella menetel-
milli. Sen avulla voidaan tutkia opettajan ajattelua ja tietoa yhdistetty-
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nd toimintatutkimusintressiin. Narratiivit ja eliminkerrat tutkimusta-
pana auttavat selvittimiin opettajuuden kulttuuria ja koulutusta sekd
opettajaksi kasvua (Gudmundsdottir, 1997).

Narratiivinen eliminkerta metodina soveltuu my®os opettajan moni-
kulttuurisen kasvun tutkimukseen, silld se antaa oikeutta asiantuntijan
ainutlaatuisen kasvupolun kuvaamiselle. Kokemusten lipikidyminen
kertomalla on mielekistd informanteille. Kerronnan kautta tapahtumat
peilautuvat henkilon kokemuksiin. Ne yhdistavit menneisyyden ja
nykyhetken. Bettien (1995) mukaan kerronta voi yhdistad kollektiivi-
set mielikuvat ja mielikuvituksen, ja se voi my6s uudistaa yksil6itd ja
yhteisoji. Kerronnan kautta henkil paljastaa identiteettinsi, jota taas ei
voida ymmirtidd ilman sosiaalista taustaa, jossa se kehittyy. Kerronnassa
identiteetti on dialogia itsen ja ympiristdn kanssa. Narratiivisuus syntyy
todellisessa dialogissa osallistujien kesken. Kuulluksi tulemisen lisdksi
jokaisella on halu tulla ymmirretyksi, mikd puolestaan lisdd itsetun-
temusta. Kertomusten mieli syntyy loogisen ajattelun tuloksena. Siksi
narratiivit ovat hyvii tykaluja oman itsen konstruoinnissa (Huttunen,
2002).

Timi tapaustutkimus perustuu kolmen ammattikorkeakoulun mu-
siikinopettajan kertomuksiin vuosilta 2003-2005. Syvihaastattelun ta-
voitteena oli selvittdd opettajien tydtd ja eldimdi ja niiden kdannekohtia
kulttuurienvilisyyden kokemuksissa ja oppimisessa. Lisiksi opettajat
kirjoittivat biografiset ansioluettelonsa. Aineistona voidaan pitdd myos
heidin nuottikirjoituksiaan ja soittamiaan ddnindytteitd. Haastattelujen
lisiksi osallistuin heidin soolo- ja sivellyskonsertteihinsa sekd seurasin
heidin opetustaan. Haastattelut ronsyilivit tilanteen mukaan seuraavien
teemojen ympirilld: osaamisprofiili, paivittdiset kulttuurienviliset koh-
taamiset ja tapahtumat, ammatillinen identiteetti, kansainviliset koke-
mukset, kdinnekohdat monikulttuurisuusosaamisessa ja kulttuurienvi-
lisen osaamisen vilittiminen opiskelijoille. Muotoilin kysymykset siind
midrin avoimiksi, ettd ne rohkaisivat henkil6itd kertomaan tyostdin,
eliminkatsomuksistaan, kokemuksistaan ja itsestddn omin sanoin.

Ainitin ja litteroin haastattelut seki kirjoitin piivikirjaa konserteissa
kdynneistini ja opetustuntien seurannasta. Opettajien kertomukset
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sisilsivit lapsuuden kasvukokemuksia ja kypsin keski-idn tapahtumia,
peruskoulun ja korkea-asteen oppimista ja opetusta, musiikin harras-
tusta seki aloittelevan muusikon, tunnustetun taiteilijan ja arvostetun
opettajan kokemuksia. Eliminkertatarinoista syntyi yhteensi noin 150
sivua tekstid.

Musiikinopettajan ammattiin ja opettajuuteen liittyy oleellisesti
moraaliset tavoitteet. My6s kulttuurienvilisen kasvatuksen olemukseen
kuuluvat arvot, asenteet ja eliminkatsomus (Risinen, 2007). Osaami-
nen sisdltdd tunteet, asenteet, tiedot, taidot ja sitoutumisen. Hansenin
(1998) mukaan moraaliset tavoitteet nikyvit kiytinndn toiminnassa.
Opettajien kiinnostus opettamisen moraaliseen ulottuvuuteen kertoo
jotakin olennaista tyon perusolemuksesta. Kysymys "Mitd on kulttuu-
rienvilinen kasvatus ja sen opetus?” antaa opettajalle mahdollisuuden
reflektoida kokemuksiaan ja osaamistaan sekd peilata arvojaan ja mi-
nuuttaan.

Etsin opettajien kertomuksista ensin kokonaisuutta: miten he olivat
rakentaneet asiantuntijuutensa? Toiseksi etsin kisitteitd, joilla haastatel-
tavat kuvasivat identiteettiddn ja monikulttuurista osaamistaan. Etsin
vastauksia seuraaviin kysymyksiin:

1. Miten opettajat midrittelevit asiantuntijuutensa?
2. Miki osuus kulttuurienviliselld osaamisella on asiantuntijuudes-
>
sal

=

Miten kulttuurienvilinen osaaminen on kehittynyt?
4. Miten kulttuurienvilinen osaaminen vilittyy ja opetetaan opis-

kelijoille?

Kulttuurienvilisyyden runkokasitteeksi hahmottui universaalisuus, jo-
hon kuuluvat maailmankaikkeus, paikallisuus, kansallinen kulctuuri,
klassisen musiikin hengittivi kansainvilisyys ja olevaisuuden mystisyys.
Seuraavaksi kuvailen opettajien kertoman perusteella, mitd on heidin
asiantuntijuutensa ja miten kulttuurienvilisyys siithen sulautuu.
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Kulttuurienvalisen osaamisen reflektointia

Kiytidn haastateltavista peitenimid Kyril, Kara ja Masa. Kyril ja Masa
ovat ammatiltaan yhden instrumentin soiton lehtoreita ja esiintyvid
taiteilijoita. Kyril on lisiksi siveltdja. He opettavat korkeakoulussa. He
ovat toimineet opettajina noin 30—40 vuotta. Kyril on siveltinyt mu-
siikkia niin sooloinstrumentille, kamariyhtyeille kuin sinfoniaorkeste-
rille. Joukkoon mahtuu my6s monia tilausteoksia. Hinen sivellyksidin
on esitetty monissa Euroopan maissa. Kyril ja Masa ovat soittaneet or-
kestereiden solisteina ja yksin konserteissa useissa, ensisijassa EU-alueen
maissa. He ovat toimineet musiikkiviikkojen taiteellisina johtajina. Li-
siksi he ovat organisoineet kansallisia ja kansainvilisii soittokilpailuja ja
toimineet niissd tuomareina. Heidin kielitaitoonsa kuuluvat — musiikin
ohella — ruotsi, englanti, italia, saksa ja vendji. Kyril on suomalainen
ja kasvanut kaksikielisessd ympiristssd. Masalla ja Karalla on maahan-
muuttajan tausta, ja he ovat Suomen kansalaisia. Kyril on sanoutunut
itse irti vakinaisesta virastaan korkeakoulun hallinnollisten uudistusten
turhauttamana. Masalla on virka. Masa on musiikkialan huippuosaaja,
joita rekrytoitiin Suomeen taiteen aloilla ennen informaatioteknologian
ja Nokian nousua.

Kara on myds lahjakas sooloinstrumentin soittaja ja sen opettaja.
Hinen tydsuhteensa Suomessa ovat olleet epdvakaita ja osa-aikaisia.
Pidasiallisesti hin antaa yksityistunteja ja opettaa kansalaisopistossa
iltaisin. Synnyinmaassaan ennen Suomeen tuloa hinelli oli vakinainen
virka. Karalla on korkeakoulututkinto musiikin ja pedagogiikan aloilta.
Hin on erittdin pitevd ja erinomainen opettaja eiki ole silti sijoittunut
koulutustaan, kykyjddn ja osaamistaan vastaavaan tyohén Suomessa.
Karan tilanteessa heijastuu maahanmuuttajataustaisten naisten koh-
talo Suomen tyomarkkinoilla (vrt. Martikainen & Tiilikainen, 2007).
Sekid Suomessa ettd muualla naisten on miespuolisia maahanmuuttajia
vaikeampi pddstd tyomarkkinoille. Syyksi on esitetty monikerroksista
syrjinta, erilaisia sukupuolijirjestelmii ja ammatillisia hierarkioita (Jo-
ronen, 2007; Forsander, 2003, 2007). Tosin ajan my6td tydllisyydessd
tapahtuu usein positiivisia muutoksia, kun suomen kielen taito karttuu
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ja koulutustaso nousee. Kara tuli Suomeen perhesyistd aviopuolisonsa
mukana noin 20 vuotta sitten.

Asiantuntijuus

Karan mukaan musiikin alan asiantuntijuuden ehtona on, ettd opinnot
aloitetaan jo varhain lapsuudessa. Hin itse aloitti pddinstrumentin
systemaattisen opiskelun 6-vuotiaana. Opiskelussa korostettiin myos
rinnakkaisinstrumentin soiton opiskelua. Karan iti, joka oli myos
muusikko, halusi, ettd hin aloittaa toisen soittimen opiskelun 7-vuo-
tiaana. Hinen maassaan korostettiin musiikin ja kansainvilisyyden
perusteiden opiskelua klassisen musiikin vilitykselld. Musiikkiopistossa
opiskelun lisidksi Kara otti yksityistunteja tunnetulta hyviltd opettajalta
nuoruusidssi. Myos Masa korostaa klassisen musiikin merkitystd osaa-
misen perustan luomisessa:

"Peruspohjan oltava aina klassista, mutta meidin konservatoriossa
yrittivit nyt kasvattaa ihan ilman minkdidnlaista pohjaa valitetta-
vasti ... mistd sitten saada oikea rock jazz pianisti jos hinelli ei 0o
pohjaa ja ne osaa vain kolme sointua. ...Siis nyt on semmonen taso.
Ennen oli konservatorion taso aivan hyvin ja hyvit tavat ja aivan
hyviit perusteet, koska oli hyvi rehtori. Mutta kun hin lihti nyt pois
... tulevaisuus ei ole kunnossa.” (Masa)

Kara korostaa henkiokohtaista kontaktia ja opettajan merkitysti:
"... vihin eroa [kabden maan vililli] — musiikkikieli on yhtendi-
nen se yhdistiii varmasti kaikki, kaikki kansan onneksi on musiikki
joka yhdistiii kaikki kansat ... Jos pubutaan pelkistiin musiikista
ja vaikutteista ... huomasin eron ... yksityistunteja [otetaan] mu-
siikissa aina koska toiset eivit edisty kuin yksityistunneista, eivit
edisty rybmadssd, eivit missidn tapauksessa. Pitid olla erinomainen
soiton opettaja ... ja tutustua oppilaaseen kenen kanssa tekee tyiti
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ja opiskelee ... mind haluisin olla sielun kanssa, mind uskon etti se
vaikuttaa koska he itse haluaa oppia kun he nikee kuinka opettaja
haluaa opettaa ja antaa hinelle kaikki. 1iilli Suomessa vihin
erilaista, opettajat pelkistiin palvelee tyosubteessa, huomasin niisti
opettajista joibin mind [olen] tutustunut. Mutta mini uskon ne
haluavat antaa silti kaikkensa.” (Kara)

"... taito voi sitten kadota kokonaan jos ei harjoitella kotona ...
jos oikealla tavalla niyttii sen soittokappaleen, se parempi ... se
kappale joka pitis siestid oppilaille tai oppilaat laulavar ne pitii
sdestiid hyvin ammattitaitoisesti. Kun oppilas ymmdrtia milloin se
tulee alkusoiton esimerkiks tai kertosie milloin he vaikka siis alkaa
lavlamaan ... ja opettaja néytid soitolla ... tid on tirkee. Klassinen
vaatii paljon harjoitusta — vaikka peruskappaleita.” (Kara)

Opettavan, esiintyvin ja luovan taiteilijan korkeatasoiseen osaamiseen
ja asiantuntijuuteen kuuluvat emotionaaliset ja kulttuuriset ulottuvuu-
det. Asiantuntijuuden kehityksen perustana on motivaatio ja "hyvi
tunne” (Kyril) siitd, mitd tekee. "’Kannustavana voimana on ikuinen et-
sintd, mitd musiikki oikeastaan on” (Kyril). Kysymyksen osavastaukset
synnyttdvit uusia inspiroivia kysymyksid. Sama uteliaisuus vie itsestddn
urakehitystd eteenpiin.

Asiantuntijaksi kehitytddn pitkihkon ajan ja kiytinnon tydskente-
lyn tuloksena. Oppimisen kannalta on oleellista kokemuksen kriittinen
reflektointi. Asiantuntijalle on tunnusomaista jatkuva oman erityis-
osaamisen kehittiminen. Musiikinopettajan asiantuntijuus on prog-
ressiivinen ongelmanratkaisuprosessi, jossa henkilo pyrkii jatkuvasti
ylittimdin oman entisen osaamistasonsa. Se on toimintatapa, kuten
Kyril toteaa:

"... tdd on eldmintapa, ei se oikeen oo endi tyotikdidin silli tavalla.”
"... tdd on eldmintapa tii musiikki.” (Kyril)
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Asiantuntijuus syntyy teoreettisen tiedon, kidytinnén osaamisen ja me-
takognitiivisen tietimyksen vuorovaikutuksen tuloksena (Eraut, Alder-
ton, Cole & Senker, 1998). Vaikka asiantuntijuuteen kasvu edellyttdd
vahvaa teoreettista tietopohjaa ja saa perustan formaalissa koulutukses-
sa, se kehittyy suurelta osin epimuodollisena oppimisena harrastusten
ja tyon parissa. Sille on ominaista oppimisen kokemuksellisuus, sosi-
aalisuus ja kontekstuaalisuus. Asiantuntijuus ei ole vain siti, ettd on
tinkimdton esiintyvini taiteilijana, vaan my®ds sitd, ettd sulautuu aika-
kautensa kulttuuriin ja pystyy tavoittamaan taiteellisella tulkinnallaan
ja sdvellyksilladn jokaisen yleison riippumatta sen maantieteellisestd ja
kulttuurisesta taustasta. Monipuolinen kulttuurinen tietimys ja sen sy-
villinen ymmirtiminen osoittautuivat haastateltaville asiantuntijuuden
kokoavaksi tekijiksi.

Asiantuntijatoiminnan persoonalliset, sosiaaliset ja kulttuuriset
ulottuvuudet nousevat vahvasti asiantuntijuuden tiedollisen osaamisen
rinnalle. Asiantuntijatiedon yksi olennainen osa on ns. konteksti- ja
tilannekohtainen tietimys, joka vaihtelee joustavasti tilanteesta toiseen.
Se sisiltidd paikallisten ja kansainvilisten verkostojen ja toimintatapojen

hallinnan.

Kulttuurienvdlinen osaaminen asiantuntijuudessa

Kulttuuri ymmirretddn monella tavalla. Kiistattominta lienee, ettd
kulttuuri liittyy eri taiteen lajeihin, my6s musiikkiin.

"Musiikki antaa paljon pelkdstidn sen kulttuurisuus ... Ne eri sivel-
tdjit tulevat eri maasta. Esimerkiksi kerron sen oppilaalle ja oppilas
tykkdid tisti keskustelusta siveltdjisti. Jos oppilas on pienesti lihtien
alkanut soittaa, hinen sielunsa toisella tavalla kasvaa, ihan kasvaa
aikuisesti, hin kasvaa aikuiseksi niin ettd hin ymmdrtid elimdid ja
sitten toisia [ihmisid]. Musiikin kautta ymmidrtid enemmdn. .. Ja
totta kai eri kansojen musiikin soittaminen mistd vain siti saada.
Ymmartimiseen ymmdrtiminen ja tiedot sitten rikastuttavat — siis
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niistd [kansoista] ja musiikin ymmidrtiminen antaa ... ja minkd-
laiset entiset ja tdmdn hetkinen arvot meilld. Haluaisin sanoa, etti
Jotkut sanat unohdetaan mutta musiikkia ei. ... me saadaan sitten
vaikka paljon voimaa elid, koska huomasitko itse jos konsertti on hy-
v, pianisti tai orkesteri tai viulisti ja timdn konsertin jilkeen sielu
lepdidi ja yritetiiin taas ymmdrtid, ettd huomenna on hyvd piiva, siis
tulla positiiviseksi. ... siis itsestd sisiltd musiikin kokemisen kautta
tulee voimaa ymmdrtid itsed, maailmaa ja toisia.” (Kara)

Taiteen kokeminen ja kasvattava voima on usein yhteisti eri kansoille.
Masa nikee Karan tavoin kulttuurienvilisen aineksen nousevan musii-
kin sislloistd ja olemuksesta seki yhteisollisyydesti:

"Bach, Mozart, Beethoven, Schuman ja Schubert esimerkiks ...
ne kuuluu koko maailmalle ja yhteiskunnalle... Bach, Mozartia,
Beethovia soittavat Vendjilli ja Euroopassa ja Amerikassa koulussa,
samoin kuin Tsaikovskia ja Rahmaninovia. Ne kuuluu kaikille ja
on opiksi meille... Suomalaiset paljon ulkomailla ja suomalaiset
kutsuu opettajia ulkomailta. Se hyity etti nuoret oppilaat pystyvit
kuuntelemaan miten samanikdiset nuoretr Saksasta, Englannista
tai Ruotsista soittavat, miki suunta on musiikissa on. Se voi keksii
jotain uutta Bachista... Bachin tulkinta [on] muuttunut hyvin,
hyvin paljon.” (Masa)

Kyril sen sijaan lihtee henkilokohtaisesta kokemuksesta erittelemittd
itse musiikin olemusta:

"... pitdd korvat auki, ei se voi mitidn muuta olla.” (Kyril)
Musiikkia pidetddn kulttuurirajat ylittdvind kielend. Musiikin alan

asiantuntijuudessa monikulttuurisuusosaamisella on vankka sija. Mu-
siikki pystyy vilittimddn universaaleja tunteita.

95



Kulttuurienvalinen osaaminen koulutuksessa ja tyoelamassa

"Kylla musiikin [kautta] ymmirtii ja se opettaa ... mind olen
kokenut timdn — esimerkkind kun tulin vasta Suomeen ja sain seu-
raavana pdivind oppilaaksi tytto, mind en pubunut suomea ja tytto
oli aika pieni semmonen sympaattinen tytto ja hin vield aloittelija
mutta lahjakas. Ymmirtid toisiamme heti... Minid huomasin ettii
ihmiset eivit ymmdrri siitd syystd minua ettdi mind en pubu riit-
tavin ymmdrrettdvdsti, mutta toiset ihmiset ymmdrtivit nopeasti,
koska heidin sielunsa on heidéin aivot. Evi tavalla se toimii, toimii
Jja kun mielikuvitus on rikasta. Toisella ei minkdidinlaista mielikuvi-
tusta ja ne katsovat ja ajattelevat mitds mind oikeastaan tarkoitan
sanomalla jotakin. ... ja sitten huumoritaju — se joka just antaa

musiikkiin kaiken.” (Kara)

On olemassa kaikille ihmisille yhteisid perustunteita ja -kokemuksia,
joista voi musiikin avulla vilittdd persoonallisen tulkinnan. Musiikin
avulla voidaan vilittdd esimerkiksi tilan tuntuun ja eliménrytmiin liit-
tyvid elimyksia:

7 ... ettd kun on paljon tilaa ... aika usein kansanmusiikissakin ih-
miset antaa melodioiden olla isoilla intervalleilla. Silloin kun asuu
Jossain viidakossa, ni se on mikrointervalleja, ... Melodia on pienti.
Se on vihin abdistunutta, liikkeet on pienid ...” (Kyril).

Oman maan kulttuuriin ja musiikkiperinteeseen perehtyminen seki
luonnon havainnointi luovat hyvii perustaa kulttuurienviliselle kom-
munikoinnille. Musiikin muodollisessa koulutuksessa tutustutaan eri
kulttuureiden musiikkeihin — herkistetddn “musiikillista kielikorvaa”
(Kyril) ja avataan mahdollisuuksia monikulttuurisuusosaamisen syven-
tamiseen.

Kansainvilisyys on esiintyvin taiteilijan, pedagogin ja siveltdjin
tyossd tiiviisti mukana. Yhteydet ulkomaille ovat olleet vilkkaat. Infor-
mantit esiintyvit niin kotimaassa kuin ulkomaillakin. Markkinointi
tapahtuu paljolti internetin ja tuttavien kautta. Esiintymismatkat ovat
suuntautuneet enimmikseen EU:hun mutta myos sen ulkopuolelle.
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Tehtivit kansainvilisissd musiikkikilpailuissa ja kontaktit eri kulttuu-
reista tulevien opettajien, opiskelijoiden ja yleison kanssa edellyttavit
kulttuurienvilistd osaamista. Musiikkialan huippuosaaja on maailman-
kansalainen, jonka asiantuntijuuteen kuuluu esteettisten elimysten
tuottajan etiikka.

Kulttuurienviliseen osaamiseen liittyy niin elimyksellinen kuin tie-
dollinen aspekti. Musiikin opettamisen, siveltimisen ja musisoinnin
ammattilaisen asiantuntijuuteen kuuluu musiikin alueen tiedollinen
hallinta (musiikin historia, kulttuurien ja instrumenttien tuntemus
sekd tulkintaperinteiden tuntemus). Elimyksellinen osuus on kaiketi
juuri “korvat auki pitimistd” (Kyril): herkkyyttd ja taitoa havaita eri
kulttuureiden ominaispiirteitd. Eri kulttuureista kotoisin olevien ih-
misten kohtaaminen (esim. opiskelija-/opettajavaihto, matkustelu) ja
eri ympdristoihin tutustuminen paikan pdilld voivat lisitd ymmirrystd
ja elimyksen syvyyttd.

Kulttuurienvdlinen oppimisprosessi

Haastateltavat ovat elineet erilaisissa kulttuurisissa ympiristdissi. Ma-
san ja Karan synnyinmaassa monikulttuurisuus oli aina lasni, silld l4-
hinaapuruston ja koulun toverit tulivat kymmenisti erilaisista etnisistd
taustoista. Sen sijaan Kyrilin kotiympiristossd on pédasiassa asunut
suomalaisia.

"Koulussa oli todellakin suuri kansakunta ja siind missi mind asuin.
Sen takia mind subtaudun hyvin helposti toisen kansalaisuuden
ihmisiin, koska mind oon tottunut lapsuudesta asti. Niilld meidin
kaduilla, siis siind missi me asuttiin, eri kansojen perheet asuivat.
Olin ystivi tyttjen kanssa, jotka oli Iranista, sitten Saksasta enem-
mdin, sitten perhe Kiinasta oli ja mind yritin joskus opiskella kiinan
kieltd mutta. Mind muistan jotkut iranin sanan ... voisin vaikka
ymmdrtid sen mutta itse en nyt osaa puhua. Minulla oli niin paljon
ystivid eri maista ... Me olimme syntyneet samassa maassa, ei kos-
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kaan osoitettu erilaisuutta ettd sini olet esimerkiksi kirgisialainen,
sind olet turkkilainen tai joku muwu ... koulussa kaikki oli saman
maan kansalaisia.” (Kara)

Masa puolestaan korostaa kulttuurienvilisessi oppimisessa musiikillisia
koulukuntia sekd niiden vaikuttavuutta ja tuloksellisuutta.

"On olemassa saksalainen koulutus, ja vendliinen koulutus on hyvin
vahva. Jos ajatellaan viime vuosisataa, suuria pianisteja tuli [Vend-
jalti] seitsemdiin kahdeksan. .. Suurten taiteilijoiden tyyli opettaa eri
nikokulmat.” (Masa)

Kyril keskittyy kulttuurienvilisessi oppimisessa vuorovaikutukseen,
miki on oleellista taiteen vastaanotossa, olipa kohteena soitettu tai
savelletty teos.

"Se on mua kuljettanut eteenpdin: miten tilld musiikilla kommuni-

koidaan ylipidtiin maailmassa, myos oppilaille.” (Kyril)

Haastateltavat ovat kotoisin monikielisiltd alueilta, joissa kahden tai
useamman kulttuurin olemassaolo ja niiden vilissd toimiminen on ollut
luontevaa, vaikka tietty valtakieli on ollut virallisesti kdytossd. Heiddn lap-
suutensa kotitaustat ovat yksi- tai kaksikielisid. Toisen maan televisio oli
1970-luvun alkuvuosina tirked kulttuurivaikuttaja Kyrilille esimerkiksi
klassisen musiikin vilittdjand, mikd muun muassa vahvisti oman instru-
mentin valintaa. Kyrilin kohdalla instrumentin valinta tapahtui verraten
my6hiin, noin kahdenkymmenen idssi. Hén aloitti soittoharrastuk-
senkin vasta murrosidssi. Aloitusinstrumentit eivit olleet samoja kuin
hinen soolo- ja opetusinstrumenttinsa myShemmin. Nuorena hin soitti
myds pianoa, armeija-aikana trumpettiakin. Hinen soittoharrastuksen
sijoittui musiikkiopiston sijaan soittokuntaan. Musiikin tekemisen so-
siaalinen ulottuvuus on siis ollut hinen muusikon uransa alkuvaiheessa
keskeiselld sijalla. Hin on siind mielessd harvinainen lahjakkuus, ettd hin
on valtavieston kansalaisena padssyt pitkille my6hiisestd aloitusidstadn
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huolimatta. Masa ja Kara valitsivat instrumenttinsa jo ennen kouluikii
ja ovat soittaneet samaa padinstrumenttiaan koko eliminkaarensa ajan.
Masa on ollut nuoresta lihtien maailman luokan huippukonsertoija.
Hinen musiikin opintonsa alkoivat varhain lapsuudessa.

Eri siveltdjien teosten tulkitseminen ja kansainvilisyys avautuivat
Kyrilille varsinaisesti vasta yliopisto-opiskelun aikana, kun hin siirtyi
kevyestd musiikista klassisen pariin. Soittokunnassa vaskipuhaltimien
soittaminen oli melkoisen yksiulotteista, tylsiakin. Soittokuntakoke-
mus on vaikuttanut hinen sivellystyohonsd siten, ettd hin pyrkii
antamaan jokaiselle orkesterin instrumentille ikdin kuin oman persoo-
nallisen ddnen ja tilan:

"Aika usein ... siind pasuunahommassa joutu soittamaan takapot-
kua [bassoddintd], ... joka oli varsin tylsia.... Mid oon nyt yritti-
nyki olla kirjottamatta yhtiin takapotkuja. ... tavallaan jokainen
orkesterin soitin on jollain tavalla solistinen, eli se mun mielesti syy
sitten. kuulua ja nikyd, niinku jokaisen ihmisen tavallaan pitdis
olla jollaki tietylli tavalla, olla mahollista olla oma itsensi ... ei
vilttiamdittd téssa maailmassa toteudu, ei sinne pdiinkdin.” (Kyril)

Musiikki siis saattaa olla maailma, jossa aitoa itseddn voi toteuttaa ja
ilmaista. Kyril pyrkii orkesterisivellyksissdin luomaan musiikkia, joka
tarjoaisi muusikolle mahdollisuuden toteuttaa paitsi sosiaalista myos
yksilollistd minda.

Eri kulttuurien sivelkieliin, instrumentteihin ja musiikillisiin il-
maisutapoihin tutustuminen on tirkedd musiikkialan asiantuntijoille.
Haastateltavat viittasivat mm. italialaisen, kreikkalaisen, japanilaisen
ja venildisen kulttuurin avautumiseen. Toiset kulttuurit ovat toimineet
oman sivellystyon ja soiton virikkeind. My6s pohdinnat luonnonil-
mididen ja musiikin sekd ddnen ja hiljaisuuden suhteista kiddntyvit
musiikiksi sivellyksissd. Haastateltavat pohtivat myds puhutun kielen
ddnnemaailman ja musiikin vilittdimien affektien suhdetta. Laajalla
musiikillisella yleissivistykselld on keskeinen rooli oman musiikkinike-
myksen ja “ddnen” kehittymisessi.
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"Ensin aluks ... kuunneltiin levylti aika paljon asioita, kun jonkun
hyvin opettajan opissa. Mut sit se on vaan loydettivi oma ty ja oma
ajatus ... ja tutustuttava siihen, miti ylipddtinsd on, niinkun yli-
sdvelsarjat ja miti on déinen sointi ja ohuus ja paksuus ja keveys ...”

(Kyril)

Ulkomailla tydskentely ja ulkomaalaiset opettajat ovat olleet keskeisessd
roolissa haastateltavien kulttuurienvilisen osaamisen kehittymisessa.
He korostavat hyvien opettajien, verkostoitumisen ja henkilokohtais-
ten suhteiden merkitystd. Musiikin tekemisen, teknisen taidon, teo-
rian ja ilmaisun oppimisessa hyvid opettaja on verrattoman arvokas.
Aloittaessaan opiskelunsa yliopistossa esimerkiksi Kyrilin ensimmiinen
soitonopettaja oli ulkomaalainen. Ystidvystyminen erimaalaiseen opet-
tajaan vaikutti sithen, ettd timan kulttuurista on tullut hinelle erityisen
laheinen. Hin on toiminut noin kymmenen vuoden ajan arvostetun
klassisen musiikin kilpailun tuomarina tissi maassa. My®s esiintymis-
matkat ovat suuntautuneet usein juuri sinne. Musiikkiin kohdentunut
kiinnostus on laventunut kulttuurin eri lohkoille. Musiikkiharrastus
on motivoinut maan kielenkin opiskeluun. Rakkaus toisen maan kult-
tuuria kohtaan on herittinyt kiinnostuksen my6s maan kirjallisuuteen.
Kokemukset kyseisestd maasta ja sen kulttuurista ovat olleet hinelle
myds siveltimisen innoittajana. Toisen maan yleis6 pitdd hinen suoma-
laisuudesta lihteviid tulkintaansa mielenkiintoisena. Musiikkiharrastus
ja henkilokohtaisen opettaja—oppilassuhteen kypsyminen ystivyydeksi
ovat siis innoittaneet haastateltavan perehtymiin syvillisesti toisen
maan kulttuuriin.

Perusteellisempi tutustuminen tiettyyn vanhaan kulttuurialueeseen
on edesauttanut oman maan kulttuurin ja sen historian tuntemusta.
Oleskelu ja tydskentely vieraassa maassa ovat haastaneet tarkastelemaan
omaa kulttuurista taustaansa. Kulttuurienvilistd osaamista on kehit-
tinyt niin oman kulttuurin tuntemus ja voimakas side luontoon kuin
kansainvilisten suhteiden sekd tydskentelyn ja elimisen kautta vilitty-
neet kulttuurikokemukset ja tekeminen.
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Kulttuurienvalisyyden valittaminen opiskelijoille

Opettaminen on eettinen ammatti, silld kasvatus ja arvot ovat toisiinsa
kietoutuneita (Résinen, 2007). Kulttuurienvilinen oppiminen vaatii
inhimillisyyden monien ulottuvuuksien arvostusta, toisin sanoen toisen
ihmisen kohtelua ajattelevana, tuntevana, toimivana ja tarkoituksellise-
na olentona. Sihvola (2004) puhuu globaalista kansalaisuudesta. Hinen
mukaansa globaalikansalaisuus on sitoutumista maailman jérjestykseen,
jossa on mahdollista rakentaa ihmisyyttd sen kaikissa ulottuvuuksissa
kulttuurisista tai etnisistd rajoista huolimatta tai vilittimattd uskonto-
jen, sukupuolen, sosiaaliluokan ja muista taustatekijoistd. Sen lisdksi
ettd musiikin opiskelu on itseisarvo sindnsi, se voi olla myds kasva-
tuksen instrumentti, erityisesti klassinen musiikki, kuten Kara ja Masa
toteavat:

"... huomasin lapsuudesta asti etti musiikkia oppii hyvin syvil-
lisesti ... niistd kaikista tulee hyvii henkiloiti musiikkiopetuksen
vilitykselli ... Hinesti tulee oikee henkilo vaikka ei vilttimditti
tule muusikko ... mutta just musiikin kautta me saadaan se oikea
sukupolvi tulevaisuuteen ...” (Kara)

"Koulussa ... ne opettajat jotka valmistautuvat yliopistosta pitis
saa enemmdn klassisia periaatteita, koska he vilittivit ne sitten
lapsille. Ne kuuntelevat liikaa rock semmosta ... minun mielesti
rock on niin helppo ymmirtii. Mutta just se musiikki joka vaatii
enemmdn ymmartamisti ...se pitid antaa oppilaille jotta oppilas
kasvaa sitten..” (Masa)

Monikulttuurisuus on musiikissa sisdlli. Materiaali on musiikkia eri
aikakausilta ja eri kulttuureista. Opetuksessa musiikki sijoitetaan his-
torialliseen ja kulttuurihistorialliseen kontekstiin. Siveltaiteeseen pe-
rehtymisen ohella tutustutaan esimerkiksi saman kulttuurin kuvatai-
teeseen, historiaan, ruokakulttuuriin sekd ihmisten elimintapoihin ja
arvomaailmaan.
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V... kaikki se musiikki, miti instrumentillani soitetaan, aika suuri
osa siitd on aika monesta eri maasta...” (Kyril)

Yhteisty6 tiimeissi ja tehokas erilaisten opiskelijoiden opettaminen
edellyttivit oman ja toisten maailmankuvien ymmairtimistd sekd ym-
pardivin maailman tarkkailemista erilaisten kulttuuristen linssien lipi
(Bennett, 1995). Yhdelle haastateltavalle musiikissa tirkedi on univer-
saalien tunteiden vilittdiminen, toiselle erilaisten tyylien vertailu. Mu-
siikki on my®s yleisinhimillisten kokemusten kommunikointia:

“Ei 00 tarkotus soittaa itelleen kotona, nuotit miti siihen on kir-
Jotettu, vaan loytid niitten nuottien kautta tapa kommunikoida
ihmisten kanssa” (Kyril).

Eri ilmididen, asioiden ja niiden herittimien tuntemusten erittelyd seki
musiikin tuottamisen kompetenssin kehittdmisti tarvitaan, jotta muu-
sikon "musiikillinen sanavarasto” (Masa) ja jopa yleismaailmallisesti
kommunikoiva ilmaisurepertoaari kehittyisi. Musiikin ammattilaisen
kulttuurienvilinen osaaminen kehittyy, kun hin pyrkii tunnistamaan
affekteja, tutkii ja analysoi niitd ja pyrkii kddntimdin ymmartiminsi
musiikin kielelle:

"Affekti tiytyy olla oikein eli siind tiytyy niinku kuulijoille missi
tahansa pdin maailmaa vilittyd, ettd tii on se ajatus, mikd mulla
on ollu mielessi” (Kyril).

”...minun mielestini jos [opettajaa] koskettaa joku tieto syviltd, se
vaikuttaa oppilaan osaamiseen ...Objelmassa kirjoitettu tai vain
opettajan sanonut ei varmasti niin tehokas. Se [oppilas] varmasti
ajattelee, misti syysti mind annan hinelle kaikkeni aidosti ja riit-
tavisti” (Kara).

Asiantuntijuus ei ole endd vain yksilon omaisuutta, vaan se voi olla esi-
merkiksi koko tydyhteison yhteistd (Launis & Engestrom, 1999). Tyo-

102



Kokemusta korkea-asteelta: Musiikinopettajien kulttuurienvalinen asiantuntijuus

yhteisossi voidaan kehittyi yksilotasoisesta asiantuntijuudesta hajautet-
tuun tai jaettuun asiantuntijuuteen (Hakkarainen, Lonka & Lipponen,
1999). Tillsin jaetaan vastuuta oppimisesta ja kehittymisestd ryhmin
kesken siten, ettd yhteison jasenet perehtyvit heitd itseddn kiinnostaviin
asioihin ja opettavat niitd toisilleen. Asiantuntijuuden syntymisessi
korostuu yhi enemmin tySyhteison, tiimien ja tydryhmien vilinen
sosiaalinen ja kulttuurinen vuorovaikutus sekd yhteistoiminnallinen
oppiminen. Useat korkeakoulutuksen organisaatiouudistukset musiikin
alalla ovat tapahtuneet ehki useammin ylhailtd alaspdin kuin niin, ettd
opettajat ja opiskelijat olisivat olleet niissd alusta lihtien mukana. Kun
uudistuksesta tiedotetaan hallintokeskeisesti, taiteen alaansa syvillisesti
paneutuneet opettajat jidvit muutoksen ja sen prosessien ulkopuolisiksi
tarkkailijoiksi.

Kansainviliset vaikutteet levidvit nykyisin tehokkaasti medioiden
kautta ja matkustamisen helpottumisen my6td. Opettaja- ja opiskelija-
vaihtokin on vakiintunut korkea-asteen koulutuksessa. Kansainvilinen
vaihto on musiikkikoulutuksessa vilkasta. Kansainvilisissd tyopajois-
sa ja kursseilla saa tuntumaa toisiin kulttuureihin. Verkostoitumista
edistavit my6s kansainviliset kilpailut. Esiintymisiin liittyy yleisonkin
taidekasvatus. Konsertit voivat toimia erddnlaisena taiteen vastaanot-
tajien taide- ja monikulttuurisuuskasvatuksen viylind — samalla, kun
esiintyjdt saavat tuntumaa erilaisista yleisoista.

Oppiiko organisaatio?

Korkea-asteen musiikkioppilaitokset ovat merkittdvissi roolissa asian-
tuntijoiden koulutuksessa. Viimeisten vuosikymmenten aikana nimi
organisaatiot ovat kiyneet lipi monta rakenteellista uudistusta. Useim-
mat nidistd muutoksista on saneltu ylhiiled alas eivitkd musiikin alan
asiantuntijat ole vilttdmittd olleet muutoksen alullepanijoina. Muutos-
ten toteuttamiseen on ollut vaikea sitoutua.

Oppivatko organisaatiot kulttuurienvilisistd kokemuksista? Haasta-
teltujen oppilaitoksissa ei ollut esimerkiksi organisoituja toimintatapoja
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opettajien kansainvilisten kokemusten jakamiseksi kollegojen kesken.
Kokemusten jakaminen niytti perustuvan organisaation sisilld satun-
naisiin henkil6kohtaisiin ja epivirallisiin suhteisiin.

Koulutuksen rakenteelliset uudistukset, hallinnossa monet henki-
I6vaihdokset ja puutteellinen kommunikointi ja vuorovaikutus ovat
vaikuttaneet kielteisesti ilmapiiriin. Asiaa kommentoitiin seuraavasti:

"Ja nimd monet organisaatiomuutokset ... paljon kokouksia, ei pu-
huta yhtidn musiikista ... opetusaloista. Hallintokieli vierasta, en
ymmdrri sanoja. ... Siksi opettajia muuttanut toiselle paikkakun-
nalle ... irtisanoutunut ja tullut esimerkiksi siveltijiksi.” (Masa).

Vastuulliset opettajat olivat my6s huolissaan opiskelijoittensa oppimi-
sen jatkuvuudesta ja jatkomahdollisuuksista:

” Yks vuosi yks opettaja, ei se hyvi, ei se hyvi koska koulutus on
systeemi, jota opettaja ja oppilas rakentaa yhdessi. On tubansia
asioita taidossa ja se on hyvin rakennettu systeemi ... oppilas omak-
suu timd systeemi vihitellen. Ja sitte kun hin on hieman kasvanut,
sitten hin voi kokeilla ja oivaltaa isse. Jokaisel opettajalla kuitenkin
oma nikokulma, oma nikokulma ja oma koulutusnikokulma.
Ensiksi pitii oppia seisomaan omillaan ja saada perusasiat hyvin
vahvasti. .. Musiikkikoulutuksen hallintouudistukset on romuttanut
Jatkuvuuden. Harrastusasteelta kouluun ja korkea-asteelle ei jatku
saumattomasti.” (Masa)

Huoli hallinnollisten muutosten myllerrysten vaikutuksista ulottui
opettajatovereihin, opiskelijoihin seki opetuksen tavoitteisiin ja sisill5l-
liseen oppimiseen. Hallintoa ei koettu ty6td tukevaksi, mikid kuitenkin
pitiisi olla sen tarkoitus.
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Kulttuurienvalinen osaaminen osana asiantuntijuutta

Téssd tapaustutkimuksessa analysoitiin kulttuurienvilisen osaamisen
osuutta asiantuntijuudessa. Analyysi perustui kolmen henkilon narra-
tiivis-eliminkerralliseen aineistoon, joka hankittiin haastatellen, tark-
kaillen ja dokumenttianalyysein. Haastateltavat ovat opiskelleet aikoi-
naan arvostetuissa musiikkialan korkeakouluissa ja opettaneet kesiisin
kansainvilisesti tunnetuilla mestarikursseilla. Heiddn asiantuntijatoi-
mintansa ulottuu laaja-alaisesti opetustehtivistd esiintyvin taiteilijan
ja sdveltdjain tyohon. Erilaisen yleison ja opiskelijan kohtaaminen ja
ymmirtiminen ovat vuorovaikutuksen ydinasioita. Joidenkin sivellys-
ten motiivit ovat syntyneet jossain toisessa maassa, jossa konkreettiset
mielikuvat ovat muuttuneet metaforiksi. Toisen maan kulttuuri, ihmi-
set ja historia ovat vapauttaneet luovuutta ja antaneet sille tilaa.

Tapaustutkimuksessa asiantuntijuudessa niyttivit yhdistyvin hen-
kilon identiteetti ja ammatti, jonka olennainen osa kulttuurienvilinen
osaaminen on. Musiikissa monikulttuurisuus on sisidn kirjoitettua:
saveltdjit tulevat erilaisista kulttuurisista taustoista, sivellysten tulkin-
nassa on selvitettivi niiden ajallinen ja maantieteellinen tausta, ja taide-
teoksen tuottaminen vaatii vastaanottajien erilaisuuden ymmartimistd
ja tyoskentelyd eri maissa.

Opettajien kerronnassa osaamista kuvaavat ty6n arvostus ja kulttuu-
ritydn missio. Kun asiantuntija pystyy vilittimain positiivisen tunteen
siitd, mitd tekee, ja arvostuksen niitd kohtaan, joille esittdd tai joiden
kanssa on tekemisissd, on perusta korkeatasoiselle suoritukselle luotu.
Erilaisten opiskelijoiden kohtaamisen ja vuorovaikutuksen sekd monen-
laisille yleisoille esitettivin musiikin tarkoituksena on herdttdd tunteita
ja tulkintoja, jotka ovat yleisinhimillisid ajasta ja paikasta riippumatta.

Tapaustutkimukseen osallistuvien kokemukset osoittivat, ettd he oli-
vat omaksuneet kulttuurienvilisen osaamisensa virallisen koulutuksen
piilo-opetussuunnitelmasta ja sen ulkopuolelta ty6- ja harrastusympiris-
toissd. Epimuodollisen oppimisen muotoja ovat esimerkiksi itseohjau-
tuva oppiminen, verkostoituminen, toiminnan suunnittelu ja yrityksen
ja erehdyksen kautta oppiminen. Se on kanssaihmisten tarkkailua ja
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havainnointia, muiden virheistd oppimista, lukemista, itseopiskelua ja
muita strukturoimattomia muotoja, joilla hankitaan oppimista tietyistd
taidoista ja tyon suorittamisesta. Musiikin alalla haetaan akdtiivisesti
erilaisia oppimistilanteita: esimerkiksi itsendistd harjoittelua, ryhmissi
soittamista ja monikulttuurisissa verkostoissa toimimista.

Kansainvilisyydestd oppiminen saattaa rajoittua koulutuspolitiikassa
korostuvien miirillisten tavoitteiden tasolle. Esimerkiksi yhden timin
tapaustutkimuksen opettajan oppilaitoksessa ei jaettu kansainvilisen
ja kulttuurisen vaihdon kokemuksia muille opettajille. Oppilaitoksissa
ja muissakin tyoympiristdissd voitaisiin selvittdd, miten henkildston
kehittimisessd voitaisiin suunnitellusti edesauttaa tyontekijéiden keski-
niistd oppimista kulttuurivilisistd kokemuksista ja osaamisesta.

Informanteista maahanmuuttajataustaisen naisopettajan tydsuhteet
ovat olleet satunnaisia kahdenkymmenen vuoden ajan siitikin huoli-
matta, ettd hin on alallaan erinomainen ja korkeasti koulutettu. Hin
on hakenut Suomesta tydpaikkaa muutamia kertoja silld tuloksella, ettd
epidpitevimpi suomalainen on valittu kyseiseen virkaan suomen kielen
taidon vuoksi. Hinen kohdallaan tilanne ei ole korjaantunut kahden-
kymmenen vuoden aikana.

Kulttuurienvilinen kasvatus perustuu tietynlaiseen ajattelutapaan ja
arvo-orientaatioon, jotka ohjaavat valintojen ja padtosten tekoa. Se an-
taa henkil6ille myos eviitd kulttuurienvilisissa tilanteissa toimimiselle
ja erilaisten kansalaisten ja tyotovereiden kohtaamiselle ja palvelemisel-
le. Kulttuurienvilisen kasvatuksen piiriin kuuluvat ihmis- ja tiedonka-
sitykseen, opetussuunnitelmaan, opetukseen, oppimiseen, hallintoon ja
oppimisympiristoihin liittyvit kysymykset ja pohdinnat.
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Liike-elaman nakokulma

Olemme edelld tarkastelleet kulttuurienvilisyyttd piddasiassa lasten ja
nuorten nikdkulmasta ja keskittyneet koulutukseen. Valtaosan elimis-
tddn ihminen on kuitenkin tydssi kidyvi aikuinen, jonka on tuotava
kulttuurienvilinen osaamisensa tydelimain tai kehitettdvi sitd sielld.
Kulttuurienvilisyys ja monikulttuurisuus kuuluvat ammatillisiin kom-
petensseihin niin asiantuntijatydssi, esimiestehtdvissd kuin suorittavis-
sa tehtdvissi esimerkiksi monikulttuurisen asennustiimin muodossa.
Monikulttuurisuus ja kulttuurienvilisyys on olennainen ainesosa am-
matillista kompetenssia kaikilla aloilla (Lasonen, 2003). T4ssd luvussa
tarkastellaan kulttuurienvilistd osaamista yhdelld tydelimin saralla,
globaalissa liike-eldmissd, joka sisiltdd muun muassa kulttuurienvilisid
esimies- ja asiantuntijatehtdvid ja monikulttuuristen tiimien vetimistd
ja niissd toimimista. Luku ei pohjaudu empiiriseen aineistoon, vaan sii-
ni tarkastellaan kulttuurienvilistd osaamista kisitteelliselld tasolla teori-
an kehittdmisen, ammatillisen toiminnan ja koulutuksen kannalta.

Kulttuurienvalisyys kansainvalisissa yrityksissa
Yrityksen tasolla kulttuurienvilisyys ja kulttuurien monimuotoisuus

tarkoittaa yhden tietyn tyd- ja markkinatilanteen sosiaalisten ja kult-
tuuristen identiteettien koko kirjoa (Fox, 2001). Nykyisessd organi-
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saatio- ja yritysmaailmassa on lukuisia tilanteita, joissa kulttuurienvili-
syys on mukana. Suomalainen tyopaikka esimerkiksi palvelualoilla on
muuttunut kulttuurienviliseksi ja monimuotoiseksi henkilokunnan
myotd. Noin yhdelld kolmesta suomalaisesta on ulkomaalaistaustaisia
tyStovereita. Monilla esimiehilld on alaisinaan eri kansallista taustaa
edustavia tyéntekijé')it'zi, tai esimies saattaa suomalaisessa organisaatiossa
olla ulkomaalainen tai maahanmuuttajataustainen. Kansainvilisesti
toimivissa organisaatioissa toimitaan usein monikansallisissa tiimeissa,
tai yhd useammista tulee ulkomaan komennuksen myotd expatriaatteja
eli pidemmiksi aikaa ulkomaille tyohén muuttavia tyontekijoiti.
Aiemmat kulttuurienvilisyyden teoriat ovat korostaneet eroja ja kon-
flikteja ja sitd, kuinka niitd voidaan vilttdd. Uudemmat mallit sen sijaan
painottavat mukana olemista vuorovaikutuksessa ja tuloksen tekemistd
yhdessi (Friedman & Antal, 2005; Holden, 2002), miki liike-elamassa
onkin syy ryhmin olemassaololle. Nykyisin liike-elimin yhteyksissd
korostuvat toimintaan liittyvit kompetenssit kuten tiedon jakamisen
ja siirtdimisen kompetenssit ja kulttuurienviliset viestintikompetenssit
(Holden, 2002; Koehn & Rosenau, 2002; Sercu, 2004). Muutokset
teoreettisessa ajattelussa ja kidytinnon tarpeet viittaavat siihen, ettd
kulttuurienvilisessd markkinakontekstissa keskeisiksi kompetensseiksi
nousevat kiyttdytymis- ja interaktiokompetenssit eli kyky toimia ja olla
vuorovaikutuksessa erilaisissa kulttuurienvilisissd tilanteissa.
Hammar-Suutarin (2005, 115) mukaan kulttuurienviliseen kom-
petenssiin sisdltyvit valmiudet, ”joita tarvitaan luontevissa kulttuurien
vilisissd vuorovaikutustilanteissa”. Nykyisin nimenomaan liike-elimin
kompetensseissa toimintakompetenssi ohittaa tieto- ja asennekompe-
tenssit. Useat globaalissa tydelimassd liikkuvat ihmiset ovat “monissa
liemissd keitettyja” ja osaavat kulttuurienvilisen kanssakdymisen pe-
rustaidot. Niihin perustaitoihin kuuluvat muun muassa asenteet itsed
ja muita kohtaan ja tieto kohdekulttuurista tai kaikista vuorovaikutuk-
sessa mukana olevista kulttuureista. Monikulttuuristuvassa maailmassa
yhi useammille monimuotoinen ympiristd on luonnollinen tila joko
asuin- tai kouluympiriston ansiosta. Samaten monilla on vankka ko-
kemus monikulttuurisesta ja kansainvilisestd tydympiristosti. Niiden
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ympiristotekijoiden kautta jotkut yksilét tai organisaatiot ovat voi-
neet kehittdd tunne- ja asennekompetenssejaan ja kulttuuritietoaan
jo pitkille. He ovat mahdollisesti joutuneet tarkastamaan asenteitaan
ja oppineet tutustumisen ja kohtaamisen kautta, kuten Khakimov ja
Khotinets luvussa stereotypioista kuvaavat. He ovat toimineet tasaver-
taisissa tyosuhteissa, joissa eritaustaisten tyontekijoiden osaaminen ja
erityisyys tunnustetaan ja sitd arvostetaan (Taylor, 1994). Kulttuurien-
vilisissd tyotilanteissa jo kokemusta omaavien toimijoiden keskuudessa
huomiota tulisikin suunnata asenteiden lisiksi taito-, toiminta- ja
kdyttdytymiskompetensseihin. Tyoelimin kompetensseissa tdytyy myos
ottaa huomioon organisaation tavoitteet, joita vasten yksilollisid kom-
petensseja tulisi tarkastella (Fantini, 2000).

Kulttuurienvilisten kompetenssien luokittelua

Kulttuurienvilisia kompetensseja tarkastellaan seuraavaksi monitie-
teisesti, muun muassa kasvatustieteen ja organisaatiokdyttiytymisen
nikokulmasta, ja niitd arvioidaan yritysmaailmasta kisin. Kulttuurien-
viliset kompetenssit jaetaan tyypillisesti Bloomin taksonomiaa kiyttien
affektiivisiin (asenteet, tunteet), kognitiivisiin (tiedot) ja psykomoto-
risiin (taidot, toiminta, kiyttdytyminen) (ks. Byram, 1997). Niihin
saatetaan lisitd muita valmiuksia kuten alakohtaisista tarpeista nousevia
kykyjd tai persoonallisuuspiirteitd, joihin kuuluu kunnioitus, empatia,
joustavuus, kirsivillisyys, uteliaisuus, avoimuus, huumorintaju ja epi-
tietoisuuden sieto (Fantini, 2000; Sercu, 2004). Jokikokko (2002) jakaa
kulttuurienvilisen kompetenssin tietoisuuteen, taitoihin, asenteisiin
ja toimintaan, jotka ovat osittain piillekkiisid ulottuvuuksia. Hinen
tietoisuuden ulottuvuutensa kisittdd kulttuuristen tietojen lisiksi kyvyn
tunnistaa muun muassa asenteita ja kdytostd. Hin myos erottaa toisis-
taan taidot ja toiminnan. Téssd luvussa taitoja ja toimintaa kisitellddn
yhdessd, ja ulottuvuus ymmirretddn sekd valmiutena toimia ettd itse
toimintana.
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Asenteet ja tunteet kulttuurienvilisissi kompetensseissa viittaavat
asenteisiin itsed kohtaan (esimerkiksi identiteettiin) ja arvostukseen
muita kohtaan seki positiiviseen suhtautumiseen kulttuuriseen oppimi-
seen, joka voi kiytinndssi tarkoittaa esimerkiksi kyky4 kuunnella toisia,
vastaanottaa tietoa ja luoda vastavuoroinen suhde (Byram, 1997; Sercu,
2004). Byramin (1997) luokituksessa kompetenssia kutsutaan sanoilla
savoir etre, ’asennoitua’. Sercun (2004) mukaan asenteet kuuluvat kult-
tuurisen tietoisuuden piiriin.

Tietotasolla kulttuurienvilinen kompetenssi viittaa tietoihin vuo-
rovaikutuksen toisesta osapuolesta tai toisesta kulttuurista ja tietoon
itsestd. Kognitiivinen alue kisittdd tietoa vuorovaikutuksesta yksils- ja
yhteisdtasolla sekd ymmarrystd siitd, miten kulttuuri vaikuttaa kieleen
ja viestintddn (Byram, 1997; Sercu, 2004). Byramin (1997) kompe-
tenssiluokituksen mukaan titd kompetenssitasoa kutsutaan termilld
savoir, 'tietdd . Tieto voi olla yleistietoa tai spesifid tietoa (Holden, 2002;
Koehn & Rosenau, 2002; Sercu, 2004). Yleistieto on julkisesti saatavilla
ja jossain mairin objektiivista; sitd voi olla esimerkiksi tieto kansallisen
kulttuurin yleisistd tavoista. Spesifi tieto liittyy tietyssd kontekstissa tar-
vittavaan tietoon, ja se omaksutaan noissa konteksteissa. Se voi esimer-
kiksi viitata yksittdistd organisaatiota koskevaan tietoon. Spesifi tieto on
subjektiivista siind mielessd, ettd sen relevanttius midrdytyy esimerkiksi
yrityksen toimintojen mukaan. (Holden, 2002.) Tydelimin kulttuu-
rienvilisissd yhteyksissd tiytyy kuitenkin edetd kognitiota pidemmialle.
Tarvitaan koulutusta viestinnin, kriittisen ajattelun ja luovuuden kom-
petensseissa (Davis & Cho, 2005).

Toiminnalliset taidot ja kidyttdytyminen kulttuurienvilisend kompe-
tenssina tarkoittaa muun muassa kykyi tulkita ja kokea yhteyttd asioi-
hin ja ihmisiin, mitd Byram (1997) kutsuu nimelld savoir comprendbre,
‘ymmirtdd ja oppia’ (ks. myos Sercu, 2004). Toiminta ja kdyttdytymi-
nen viittaavat myos kykyyn 16ytdd uutta, toimia vuorovaikutuksessa,
hankkia ja kisitelld uutta tietoa seki asenteita ja taitoja reaaliaikaisissa
viestinnidssd sekd metakognitiivisiin strategioihin, joilla suunnataan
omaa oppimista (Sercu, 2004). Byram kutsuu niitd kompetensseja ki-
sitteelld savoir apprendre/faire, oppia ja tehd@'. Kyky arvioida kriittisesti
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nikokulmia, kiytdntojd ja tuotteita sekd omassa ettd toisen kulttuurissa
on osa toiminta- ja kidyttidytymistason kompetenssia (Sercu, 2004). Tétd
kompetenssin osa-aluetta Byram kutsuu nimelld savoir sengager, ’sitou-
tua’. Byramin mukaan asenne- ja tietotekijit ovat ennakkoedellytyksii
kulttuurienvilisessi vuorovaikutuksessa. Sercu (2004) korostaa, etti
kulttuurienvilisissi kompetensseissa pitid asenteiden ja tietoisuuden
lisaksi kiinnittdd huomiota toiminta- ja kdyttiytymistason kompetens-
seihin. Télla huomiolla on implikaatioita niin teorian edelleen kehitti-
miselle, kdytainnon kulttuurienviliselle tyolle kuin koulutukselle. Seu-
raavaksi siirrymme tarkastelemaan kompetensseja vuorovaikutuksen ja
toiminnan nikokulmasta.

Vuorovaikutukselliset ja toiminnalliset kompetenssit

Ty6elimissi ja liikemaailmassa siis korostuu kyky toimia kulttuurien-
vilisessd vuorovaikutuksessa. Tydympiristossd on kehitettiva yksilollista
mutta erityisesti tiimeissd ja organisaatiotasolla tarvittavaa kompetens-
sia. Holdenin (2002) mukaan kulttuurienvilinen johtaja tarvitsee osal-
listuvaa kompetenssia, joka fokusoi "muihin” eli ryhmiin.

Kulttuurienvilisen johtamisen tehtivinid on vuorovaikutuksen ja
ydinkompetenssitoimintojen helpottaminen. Holdenin (2002) mukaan
kulttuurienvilisen johtamisen ydinkompetensseja erityisesti tiedonjoh-
tamisen nikokulmasta ovat osallistuvan kompetenssin kehittdminen,
interaktiivinen kiintiminen, kulttuurienvilisessi verkossa toimimi-
nen, yhteistoiminnallinen kulttuurienvilinen oppiminen, kulttuurien-
vilinen tiedon, kokemusten ja arvojen siirto sekd yhteistoiminnallisen
ilmapiirin luominen. Nimi kompetenssit kietoutuvat tiiviisti toisiinsa.
Holden my®és painottaa kognitiivista aspektia, johon hin laskee yleisen
ja spesifin tiedon, mutta keskittyy tarkastelemaan knowhow'ta eli toi-
mintaan liittyvid taitoja.

Holdenin (2002) kompetenssit kuvaavat ennemminkin suoraa toi-
mintaa kuin varsinaisia kompetensseja niiden takana. Tosin kyseiset
toiminnat voidaan kdintii kompetensseiksi, valmiuksiksi ja kyvyiksi,
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ja tissd luvussa Holdenin esittimid toimintoja kisitellddankin kykyini.
Osallistuva kompetenssi viittaa mukautumiseen ja kykyyn olla vuo-
rovaikutuksessa tuottavalla tavalla, vaikka se tapahtuisikin vieraalla
kielelld. Mukana oloon kuuluu se, ettd osallistuja osaa tuoda oman
kontribuutionsa vuorovaikutustilanteeseen. Se on myos kykyi kannus-
taa tiedon jakamiseen ja nihdd muiden panos. Interaktiivinen kiinti-
minen on kykyi seki kirjaimelliseen ettd metaforiseen kiddntimiseen
reaaliaikaisessa toiminnassa. Se merkitsee tarkoituksen selventimistd
ja merkityksen mairittelyd yhdessd. Interaktiivinen kddntiminen on
erddnlaista neuvottelua, jossa ryhmissi tyoskentelevit pyrkivit selventi-
miin itselleen organisaation todellisuuden ja sopivat rooleistaan siind.

Kulttuurienvilisessi verkostossa toimiminen on kykyi solmia ja yl-
lipitdd verkostoja ja toimia niissd. Verkostot ovat paljon enemmin kuin
olemassa olevat kontaktit. Ne tarkoittavat sekd kontaktien saatavuut-
ta ettd mahdollisuutta kidyttdd niitd ja laajentua uusiin verkostoihin.
Verkostojen kautta etsitdin ja avataan teitd resursseihin; verkostojen
tehtivd onkin resurssien laajentaminen. Kulttuurienvilinen tiimi, jo-
hon kaikki tuovat mukanaan parhaat resurssinsa, voi myos muodostua
yhteistoiminnalliseksi kulttuurienviliseksi oppimiseksi. Se on tila, jossa
asetetaan yhteisid tavoitteita ja etsitddn parhaita kiytinteiti. Kyky
toimia verkostoissa on kriittisen tirked elementti kulttuurienvilisen
osaamisen jakamiselle. Jakamisessa tarvitaan kykyd muuntaa tieto ryh-
min kannalta tarkoituksenmukaiseksi. Koko interaktiivisen prosessin
pohjana on kyky luoda yhteistoiminnallinen ilmapiiri. Prosessin myotd
luottamus syvenee ja toimii pohjana tuleville yhteisille toiminnoille.
Kuvio 1 esittdid Holdenin mallin pditeemat ja kuvaa kompetenssien
toisiinsa linkittymisti.

Holdenin malli (2002) on laadittu johtamisen nikokulmasta. Kult-
tuurienviliset kompetenssit ja interaktiotilanteet vaativat hyvii johta-
mista, jonka kautta luodaan edellytykset yhteistoiminnalliselle ilmapii-
rille. Ilmapiirin luominen, esimerkiksi luottamuksen aikaansaaminen,
on edellytys yhdessd oppimiselle, verkoissa toimimiselle ja tiedon ja-
kamiselle. Samaten hyvi johtaminen tukee osallistuvaa kompetenssia,
joka puolestaan on pohja muiden kompetenssien toteutumiselle. Hyvin
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Organisaation panokset

A 4

Kulttuurien- limapiiri Osallistuva Inter- Tiedon Projektit
—p| vélinen oppimiselle, || kompetenssi|y| aktiivinen lp| jakaminen |y
johtaminen verkostoille, kaantaminen
jakamiselle
A A 7y
\ 4 A4

Moniselitteisyyteen, valiin tuleviin tekijoihin ja vastaavuuden puutteeseen
liittyvan halinan voittaminen

A

Kokemuksesta oppiminen

Kuvio 1.  Holdenin malli kulttuurienvalisesta johtamisesta (tdydennettyna ilmapiirin
osalta) (2002, 274, 276)

toteutuessaan yhteistyd luo ilmapiirid taas tulevalle yhteistyolle ja tiedon
jakamiselle. Kompetenssien avulla kulttuurienvilisessd vuorovaikutuk-
sessa mukana olevaa hilyd voidaan vihentdi. Tima prosessimalli kuvaa
jatkuvaa kiertoa, jossa kertyneistd kokemuksista, kuten toteutuneista
projekteista, voidaan ottaa opiksi.

Malli poikkeaa myonteisessi mielessd perinteisestd kulttuurienvili-
sen johtamisen nikemyksestd, jossa painopisteeni on suppeasti kulttuu-
rien mukanaan tuomat erot ja kulttuurienvilisten térméysten vilttdmi-
nen. (Vrt. esim. Hall, 1977; Hofstede, 1994.) Nimi johtamisen mallit
ovat tyypillisesti kategorisia ja luokittelevat kiyttdytymistd kulttuurisiin
luokkiin. Holdenin esittima malli sen sijaan korostaa synergistd inte-
raktiota kulttuurienvilisissd kohtaamispisteissd ja yhdessd toimimista,
joka puuttuu aikaisemmista kulttuurienvilisyyden teorioista ja useista
muista kompetenssimalleista. Hinen mallinsa keskittyy kulttuurisiin
prosesseihin. Yllakuvatut interaktiokompetenssit vievit kulttuurien-
vilistd prosessia eteenpdin. Seuraavassa interaktiivisten kompetenssien
mallin kehittimisessi kiytetdin perustana Holdenin (2002) prosessi-
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mallia. Muita tutkimuksia kiytetddn laajentamaan ja syventimiin titd
mallia.

Kulttuurienvilisten kompetenssien laajentaminen ja
syventaminen

Holdenin (2002) mukaan osallistuva kompetenssi on kykyi olla mu-
kana ja antaa itsestidn vuorovaikutuksessa. Fantini (2000) sisillyttdd
kulttuurienvilisiin kompetensseihin kyvyn viestid tehokkaasti ja tilan-
teeseen sopivasti muuttamatta viestin merkitystd (esimerkiksi vieraskie-
lisessd viestinnissd). Koehn ja Rosenau (2002) lisddvit kulttuurienvi-
liseen kompetenssiin kielitaidon lisiksi kyvyn kuunnella ja ymmartaa.
Heididn esitteleminsd transnationaalinen kuuntelemistaito edellytti,
ettd natiivi puhuja ymmartdd ei-natiivin puhetta silloinkin, kun tdimi
ei kiytd kieltd oikeaoppisesti — kuten natiivit yleensd tekevitkin (ks.
Kurhila, 2006). Sercun (2004) esiin tuoman kyvyn arvioida kriittisesti
nikokulmia ja kidytintojd voi katsoa sisiltyvin osallistuvaan kompetens-
siin. Se on edellytys my6s yhdessd oppimiselle. Sercu katsoo kyvyn 16y-
tdd uutta ja olla vuorovaikutuksessa seki hankkia ja hallita tietoa, taitoa
ja asenteita olevan reaaliajan viestinnissi keskeinen kulttuurinvilinen
kompetenssi, miki on lihelld Holdenin osallistuvan kompetenssin ki-
sitettd. Sveitsildisen ldkeyhtion Rochen pidjohtajasta Franz Humerista
kerrotaan, ettd hinelld on kykyd hankkia tietoa ja hallita asenteita. Hin
osaa lukea aavistuksenomaisia signaaleja ja erottaa muutokset ilmapii-
rissd. Hin tunnistaa pinnan alla olevat virtaukset, jotka jadvit nikemit-
td huomiokyvyttdmiltd ihmiseltd. Humerin tapainen johtaja osaa lukea
nonverbaalia viestintid ja poimia tietoa. (Goffee & Jones, 2000.)
Holdenin (mt.) interaktiivista kdantimisestd eli kykyd neuvotella
merkityksid vastaa Friedmanin ja Antalin (2005) kisite todellisuuden
neuvottelu. Todellisuuden neuvottelu on strategia, jolla tullaan te-
hokkaasti mukaan kulttuurienviliseen interaktioon ja jossa l6ydetdin
uusia toimintakeinoja rikkaamman repertoaarin myoti. Todellisuuden
neuvottelussa yritetdin saattaa piivinvaloon hiljainen tieto ja oletta-
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mukset ja hyodyntdd titd tietoa edessd olevia asioita, esimerkiksi on-
gelmia kisiteltdessd. Klassiseksi muodostuneessa artikkelissaan Nonaka
(1994) kuvaa hiljaisen tiedon hankkimista observoinnin, imitoinnin
ja harjoittelun avulla esimerkiksi mentorisuhteessa. Interaktiivisesta
kddntimisestd tulee osa tiedonsiirron prosessia. Friedmanin ja Anta-
lin mukaan kulttuurienviliseen kompetenssiin kuuluu kyky tutkia
hiljaisia olettamuksia, jotka tulevat esiin kidytoksessd, sekd avoimuus
testata erilaisia ajatus- ja toimintatapoja. Voisi sanoa, ettd Friedmanin
ja Antalin kompetenssi on samansuuntainen Holdenin interaktiivisen
kddntimisen kanssa, mutta Friedman ja Antal lisidvit kompetenssiin
metatason eli kyvyn analysoida vuorovaikutusta ja testata vaihtoehtoi-
sia tapoja. Nimi kompetenssit auttavat 16ytimiin erilaisia todellisuuk-
sia, miki tukee yhteisen ymmairryksen luomista ja yhteisen toiminnan
muodostumista. (Friedman & Antal, 70.) Suostumuksen ja yhteistyon
aikaansaaminen toisten kanssa kuuluu Fantinin (2000) mukaan ydin-
kompetensseihin, mikd my6s noudattelee interaktiivisen kddntimisen
sisdltod.

Kyky toimia verkostoissa, yhteistoiminnallinen kulttuurienvilinen
oppiminen ja tiedonsiirto kietoutuvat liheisesti toisiinsa. Samoin kun
Holden (mt.) nikee kyvyn toimia verkostoissa keskeiseni kulttuurien-
vilisensd kompetenssina, Koehn ja Rosenau (2002) puhuvat verkostois-
sa toimivista ihmisistd. He liittdvit verkostot tiedon vaihtamiseen, jossa
osallistujat ovat tiedon antajia ja saajia. Verkostoissa toimiminen on
kriittisen tirkedd menestyksen kannalta. Esimerkiksi Nokia Researchis-
sd Kalifornian Palo Altossa korostetaan, ettd pitkilld tihtdimelld kaikki
osapuolet hyotyvit verkostoissa toimimisesta.

Koehnin ja Rosenaun (2002) mukaan ihmiset rakentavat verkos-
toja yhteisen oppimisen toivossa. Yksilotasolla metakognitiivisten
strategioiden kiyttd, mm. tietoisuus omasta oppimisesta ja siihen
liittyvistd keinoista, edistdd oppimista (Sercu, 2004). Friedmanille
ja Antalille (2005) yksi kulttuurienvilisista kompetensseista on kyky
nihdi kulttuuriset erot resurssina, joka mahdollistaa toisilta oppimi-
sen. Kulttuurienvilinen konteksti ja erilaisuus ja erilaiset kiytinteet
ovat erinomainen pohja yhdessi oppimiselle. Erilainen tausta lisdd
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kognitiivisen erilaisuuden mahdollisuutta, miki on erinomainen pohja
luovalle ajattelulle.

Bolandin ja Tenkasin (1995) kisitteet nikokulman esille tuominen
(perspective making) ja muiden nikékulmien huomioon ottaminen
(perspective taking) voivat edesauttaa osaamisyhteisdja uuden tiedon
luomisessa ja tiedon siirtimisessi. Ne edellyttivic yksiloiden kogni-
tiivista prosessia ja ryhmiviestintdd. Nikokulman esille tuominen on
prosessi, jossa osaamisyhteisé kehittdd ja vahvistaa omaa tietimisen
piiriddn ja omia kiytinteitddn. Tietointensiivisissd yrityksissi kilpailu-
etu saavutetaan yhteistyossd, jossa eri taustaa edustavat henkil6t osaavat
arvostaa ja hyodyntii erilaisia nikoékulmia. Tédssd prosessissa yksiloiden
erityisosaamista muunnetaan, kehitetdin edelleen ja integroidaan mui-
den osaamiseen. Holden (2002) kuvaa tiedonsiirtimisti tanskalaisessa
Novonordiskissa. Konsernilla oli tarve siirtdd Novo Nordisk Way yli
kuuteenkymmeneen maahan. Tihin tarkoitukseen he kiyttivit pro-
sessin ohjaajia, jotka siirsivit yhteisid visioita ja toimintatapoja ympdri
maailmaa konsernissa. He myos oppivat paikallisilta yksikoiltd parhaita
kiytintojd, joita sitten jaettiin ympdri konsernia.

Ilmapiirin merkitys kulttuurienvilisessid vuorovaikutuksessa on jir-
keenkiypi asia. Holdenin (mt.) prosessimallissa ilmapiirin tirkeys ko-
rostuu prosessin kriittisissd vaiheissa. Ilmapiirin voidaan myos ajatella
olevan koko kulttuurienvilisen vuorovaikutuksen keskiossi. Yhteis-
toiminnalliselle ilmapiirille luottamuksen luominen on tirked tekiji.
Davisin ja Chon (2005) tutkimus tuo kiytiannéllisen lisin ilmapiirin
ja luottamuksen syntymiseen. Heiddn mukaansa kielellinen joustavuus
auttaa puhujaa kiyttdmain ilmaisuja, joiden avulla rakennetaan luotta-
musta ja osoitetaan kunnioitusta. Ruotsalaisissa ja my6s suomalaisten
kanssa fuusioituneissa ruotsalaisyrityksissi luodaan ilmapiirid koko-
usten alussa esimerkiksi tuuletuskierroksin (Kangasharju & Loubhiala-
Salminen, 2003).

Muutos nousee mielenkiintoiseksi tekijaksi kulttuurienvilisyydes-
si. Korkea kulttuurienvilinen kompetenssi voi antaa joustavuutta ja
valmiuksia tarvittaviin muutoksiin. Davis ja Cho (2005) puhuvat
itsen muuttamisesta. Tydelimissd tarvitaan myos laajempaa, organi-
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saatiotason muutosta. Kulttuurienvilinen tiimi voi yhdessi erilaisine
resursseineen olla muutosagentti. Usean perspektiivin mukaan tulo ja
tiedon jakaminen auttavat hyddyntimiin moninaisia resursseja. Ne
edistdvit yhteistoiminnallista kulttuurienvilisti oppimisprosessia, jossa
voi syntyd uutta. Davis ja Cho (2005) katsovatkin luovuuden olevan
kulttuurienvilinen kompetenssi. Myds Koehnin ja Rosenaun (2002)
tarkastelu tuo lisid Holdenin toimintapohjaiseen malliin ja syven-
tdd luovuuden nikemystd kulttuurienvilisessd interaktiossa. Luovan
kuvittelun kompetenssi kisittad kyvyn nihdi erilaisten kulttuuristen
nikemysten potentiaali ongelman ratkaisussa. Lisiksi luova kuvittelu
tarkoittaa kykyi artikuloida uusi, jaettu kokemus, visioida vaihtoehtoja
ja kaytead erilaisia kulttuurisia resursseja inspiraation lihteena.
Taylorin mukaan (1994) kulttuurienvilinen kompetenssi on trans-
formoiva prosessi, jossa toisilleen vieraat ihmiset mukautuvat ja muut-
tavat nikokulmaansa ymmirtiikseen isintikulttuuria ja sopeutuakseen
sithen. Holdenin mallissa (mt.) prosessi ulottuu ohi yksilon; se on yh-
teinen osallistujien kesken. Voisi sanoa, ettd ideaalitilanteessa kulttuu-
rienvilisen vuorovaikutuksen osallistujat toimivat hybridisessd (Teris,
2007) tai kolmannessa tilassa (Gutiérrez, Baquedano-Lépez, & Tejeda,
1999), joka on heidin yhdessd luomansa todellisuus.
Kulttuurienvilinen osaaminen on keskeinen osa ammatillista osaa-
mista nykyisin. Kulttuurienvilisiin kompetensseihin kuuluvat asenteet
itsed ja toisia kohtaan ja positiivinen asenne kulttuurienviliseen kehit-
tymiseen. Lisiksi kompetenssit vaativat sekid yleistd ettd spesifid tietoa
ja taitoa. Holdenin malli (2002) kuvaa laajasti kulttuurienvilisia kom-
petensseja ja erityisesti liike-elimin tilanteissa vaadittavia taitoja. Edelld
on keskitytty Holdenin vuorovaikutuksellisiin ja toiminnallisiin kom-
petensseihin. Hinen johtamisen kompetenssimalliaan on tidydennetty
ja syvennetty useiden kulttuurienvilisen kompetenssin tutkimusten
avulla (esim. Boland & Tenkasi, 1995; Byrum, 1997; Davis & Cho,
2005; Fantini, 2000; Friedman & Antal, 2005; Koehn ja Rosenau,
2002; Sercu, 2004). Taulukko 1 kokoaa yhteen esitettyjd kulttuurien-

vilisid vuorovaikutus- ja toimintakompetensseja.
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Taulukko 1.

Kulttuurienvaliset vuorovaikutus- ja toimintakompetenssit koottuina

vuorovaikutuksessa
tuottavalla tavalla
vieraallakin kielella

ja ymmartaa
(transnationaalinen
kuuntelutaito); kyky
16ytaa uutta ja olla
vuorovaikutuksessa,
hankkia ja hallita
tietoa, taitoja ja
asenteita; kyky
arvioida kriittisesti
nakokulmia ja
kaytantoja

Kulttuurienvdlinen | Holdenin Lisdykset teoriaan Yhteenveto
kompetenssi madritelma kulttuurienvalisesta
kompetenssista
Osallistuva Kyky mukautua Kielitaito ja Viestintataito
kompetenssi ja olla mukana kyky kuunnella vieraalla kielella,

kyky olla mukana
vuorovaikutuksessa
tuottavasti seka
kasitella ja arvioida
tietoja, taitoja,
asenteita ja
nakokulmia

Interaktiivinen
kdantaminen

Kyky selventaa
tarkoitus ja
madritelld merkitys
yhdessa

Kyky tulkita, selittaa
ja samaistua
kokemuksiin;

Kyky tutkia hiljaisia
olettamuksia ja
testata erilaisia
toimintatapoja
(todellisuuden
neuvottelu)

Kyky maaritella
yhteinen merkitys
ja kyky metatason
tulkintaan seka
toimintatapojen
kokeiluun

Kulttuurienvalisessa
verkossa
toimiminen

Kyky solmia ja
yllapitaa verkostoja
seka toimia niissa

Kyky antaa ja saada
tietoa (verkostoissa
toimivat ihmiset)

Kyky luoda ja toimia
verkostoissa antaen
ja jakaen tietoa

Yhteistoiminnallinen
kulttuurienvalinen
oppiminen

Kyky asettaa
yhteisia tavoitteita
ja etsia parhaita
kaytanteita

Kyky nahda
kulttuuriset erot
resurssina ja
oppia toisilta;
metakognitiivisten
strategioiden
kayttd oppimisen
ohjaamiseen

Kyky etsid yhdessa
uusia ratkaisuja ja
oppia erilaisista
nakemyksista
tietoisen oppimisen
kautta
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Kulttuurienvidlinen
tiedon, kokemusten
ja arvojen siirto

Kyky muuntaa tieto
ryhman kannalta
tarkoituksenmukai-
seksi

Kyky kehittaa

omaa tietamista
(perspektiivin
ilmaiseminen), kyky
muuntaa ja kehittaa
osaamistaan ja
integroida sita
muiden osaamiseen
(perspektiivin
ottaminen)

Kyky kehittda omaa
tietdmista seka
integroida sita
muiden tietdmiseen
ja muuntaa tietoa
ryhmén kannalta
tarkoituksenmukai-
seksi

Yhteistoiminnallisen
ilmapiirin luominen

Kyky luoda yhteys ja
|6ytaa tarkoitus

Kyky herattaa
luottamus ja kayttaa
kielta joustavasti

Kyky luoda yhteys
ja luottamus
my0s joustavalla

osoittamaan
kunnioitusta

kielenkaytolla

Osallistuvan kompetenssin voi tiivistdd olevan viestintitaitoa vieraalla
kielelld, kykyi olla mukana vuorovaikutuksessa tuottavasti seki kisitel-
14 ja arvioida tietoja, taitoja, asenteita ja nikemyksid. Interaktiivinen
kdintiminen merkitsee kykyd midritelld yhteinen merkitys ja kykyi
metatason tulkintaan sekd toimintatapojen kokeiluun. Sercun esittimi
(2004) kyky tulkita, selittdd ja samaistua kokemuksiin ja Friedmanin
ja Antalin esittima (2005) kyky tutkia hiljaisia olettamuksia ja testata
erilaisia toimintatapoja (todellisuuden neuvottelu) avaavat Holdenin
interaktiivisen kdintimisen kisitettd. Verkostoissa toimiminen on vas-
tavuoroista: niissd jactaan tietoa. Yhteistoiminnallinen oppiminen on
kykyi etsid yhdessd uusia ratkaisuja ja oppia erilaisten nikemysten kaut-
ta sekd tietoista pyrkimystd oppimiseen. Kulttuurienvilinen tiedon,
kokemusten ja arvojen siirto on kykyi kehittdd omaa tietimystd sekd
integroida sitd muiden tietimyksiin ja muuntaa tietoa ryhmin kannalta
tarkoituksenmukaiseksi. Yhteistoiminnallinen ilmapiiri merkitsee ky-
kyi luoda yhteys ja luottamus my®s joustavalla kielenkiytolla.
Tarkeimpid lisdyksid, jotka istuvat Holdenin malliin, on Sercun
(2004) esiin tuoma kyky arvioida kriittisesti uusia nikokulmia ja
kiytint6ji. Metatasoa korostava Friedmanin ja Antalin (2005) kyky
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tulkita hiljaisia olettamuksia ja testata erilaisia toimintatapoja syventdi
Holdenin mallia my6s merkittdvisti. Niin ikdan Sercun esittelemi kyky
kehittdd omaa tietimistd ja metakognitiivisten strategioiden kiyttod
oppimisen ohjaamisessa korostavat tietoista tasoa kulttuurienvilisissi
vuorovaikutustilanteissa.

Kirjallisuudesta nousee muitakin keskeisid kompetensseja, joita ei
Holdenin mallissa esiinny. Muutoksia ja luovuuden tarvetta on kai-
kissa tyoyhteisossd; kulttuurienvilisyys lisad ndiden kompleksisuutta.
Koehnin ja Rosenaun (2002) luovan kuvittelun kompetenssi tiydentdd
Holdeninkin kisittelemdd synergisen prosessin ajatusta. Saman tekee
Taylorin (1994) lanseeraama uutta luova muuttava lihinni yksilollinen
prosessi.

Vuorovaikutus ja kulttuurienvdlinen osaaminen
kdytannon kenttdana

Kulttuurienviliselld tyokentilld toimijat tarvitsevat kaikkia kompetens-
sialueita, asenteita, tietoa ja taitoja. Painopiste on tihin saakka ollut
asenteissa. Asenteiden kehittdmisen lisiksi timdn pédivin yrityksissd
tyoskentelevit tarvitsevat toimintakompetenssien ja interaktiivisten
taitojen kehittdmistd. Myoskddn tiedon vélittiminen ei ole riittavaa.
Kansallisiin kategorisiin luokituksiin perustuvalla kulttuurienvilisyys-
koulutuksella voidaan saada jopa enemmin haittaa kuin hydtyi aikaan,
koska tillainen koulutus voi vahvistaa stereotypioita (Chand, David &
Kumar, 2006). Asenteiden kehittimisen lisiksi timan pdivin yrityksis-
sd tyoskentelevit tarvitsevat toimintakompetenssien ja interaktiivisten
taitojen kehittdmista.

Jokainen vuorovaikutustilanne on ainutkertainen. Niinpd ei ole
olemassa yleispitevid resepteji kulttuurienvilisiin vuorovaikutustilan-
teisiin. Toiminta ja siind vaadittavat taidot ovat kontekstiin sidottuja.
Sen sijaan on hyvi hallita laaja repertoaari ja toimia joustavasti komp-
leksisten ihmisten kanssa kompleksisissa organisaatioissa kompleksi-
sessa maailmassa aina muuttuvissa, uusissa ja ennustamattomissa ti-

122



Liike-elaman nakokulma

lanteissa. Kulttuurienvilisessd vuorovaikutuksessa osapuolet aktiivisesti
rakentavat tilanteeseen soveltuvan strategian. Itse repertoaarin lisiksi
tarvitaan kykyi tunnistaa omat vahvuudet ja taitoa ottaa ne kiyttoon.
Todellisuuden neuvottelu tuottaa tarvittavaa kulttuurista tietoa niihin
tilanteisiin, joista kysymykset nousevat. Lihestymistapa ei vilttimited
edellytd suurta etukiteisvalmistelua. Toisaalta lihestymistapa on haas-
teellinen, koska se vaatii kykyid olla mukana ja tutkia vuorovaikutusti-
lanteessa muiden perusolettamuksia ja kokeilla eri tapoja toimia niissd
tilanteissa. Tilannekohtainen osaaminen edellyttdd laajaa tietimystd
maailmasta, miki kasvaa kokemuksen ja harjoittelun myoti.

Esittelemidni synteesi asettaa vaatimuksia teorian kehittdmiselle.
Vaikka monet teoreetikot ovat syrjiyttineet kategorisoivat ajatusmallit
(esimerkiksi Hofsteden kulttuuriset ulottuvuudet), yllittdvin moni
tutkija kdyttdd nditd malleja viitekehyksend tutkimustaan rakentaes-
saan. T4altd osin teorian rakentaminen ei mene eteenpiin vaan polkee
paikallaan. Tarve toimintakompetenssien teoreettiseen ja soveltavaan
kehittimiseen on suuri. Erityisesti vuorovaikutuksellisten kategorioi-
den viitekehyksen rakentamista tarvitaan liike-elimidn kontekstissa.
Kansainvilisissi markkinatilanteissa pitdd pddstd tutkimaan lihelds,
mitd kompetensseja kulttuurienvilisissi kohtaamisissa kiytetddn ja tar-
vitaan.

Yleisen interaktiokompetenssitutkimuksen lisdksi tarvitaan tut-
kimusta sellaisilla erityisalueilla kuin kansainvilinen asiantuntijaty®.
Asiantuntijaorganisaatioissa ja tietoyhteisdissd korostuu entisestdin tie-
don jakaminen, uuden tiedon synnyttiminen ja tiedon siirtiminen.
Esimerkiksi toistaiseksi vihdn huomiota saaneet luovuuden ja mieli-
kuvituksellisuuden kompetenssit noussevat yhi tirkeimmiksi kulttuu-
rienvilisissd asiantuntijatiimeissa.

Esitetyilld nikemyksilld on implikaatiota my&s arkityélle kansainvi-
lisissa yrityksissi ja kulttuurienvilisissd tiimeissi. Johtaminen merkitsee
kulttuurienvilisten tiimien onnistunutta rakentamista ja tiimijisen-
ten identifiointia ja erilaisuuden kiytt6d. Se merkitsee osallistumisen
tukemista niin, ettd tiimijisenet nikevit itsensd osallistuvina yksildi-
ni ja neuvottelun tavoitteena tiimin yhteiset keskeiset merkitykset.
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Kulttuurienvilinen johtaminen on verkostojen rakentamista, yhdessi
oppimista ja nditd tukevien rakenteiden ylldpitoa. Se on ennen kaikkea
organisaatiokulttuurin luomista, jossa lihtokohtaisesti tietoa jaetaan
osallistujien kesken. Kaikki timi edellyttid yhteistoiminnallisen ilma-
piirin luomista ja luottamuksen rakentamista. Johdolle se merkitsee
esikuvana toimimista. Yhteistoiminnallisuus voi merkiti rakenteiden,
jopa fyysisten rakenteiden uudelleen organisointia niin, ettd ne tukevat
yhteistoiminnallisuutta. Esimerkkind yhteistoiminnallisuudesta toimii
hakuohjelmayhtié Google, jossa ty6 ja fyysinen ympiristd on organisoi-
tu sitd tukemaan. Ty on organisoitu tiimeittiin, ja fyysinen ympiristo
ruokatiloja mydten rakennettu kannustamaan yhdessi olemiseen.
Kulttuurienviliselld kompetenssimallilla on tirkeitd implikaatioita
koulutukselle. Koulutuksen tavoite ja kohderyhmi miirittelevit, mitd
asioita koulutuksessa korostetaan. Y1l kuvattu malli soveltuu erityisesti
litke-elimidn kokeneisiin managereihin ja asiantuntijoihin, joilla on
tyostddn vuosien kansainvilinen kokemus. Parhaimmillaan pitkiddn
kansainvilistd tyotd tehneet ovat kidyneet lipi tunne- ja asennetason
sisdistd keskustelua; he tuntevat oman kulttuurinsa ja sen vaikutuksen
omassa ajattelussaan ja toiminnassaan. Laajan kansainvilisen verkoston
ja kokemusten kautta he ovat oppineet nikemiin asioiden komplek-
sisuuden ja vilttdvit stereotypioita. He ovat kisitelleet ennakkoluulo-
jaan, osaavat kunnioittaa erilaisuutta ja kohtelevat toisia tasavertaisesti.
Usein heilld on my6s hyvi yleistieto ja syvé spesifi, omaan ty6hon ja
kontekstiin liittyvaa tietimys. Y14 kuvatun kaltaisia perusvalmiuksia on
saattanut kertyi jo varhain esimerkiksi monikulttuurisessa ymparistdssd
kasvaneille, joille etninen, kansallinen ja kulttuurinen diversiteetti ovat
itsestddnselvyyksid. Niiden kolmannen polven kansainvilisten toimi-
joiden tai muuten monikulttuurisuuteen kasvaneiden koulutuksen ei
tarvitse lihted perusvalmiuksista, vaan heille on tirkedd toimiminen ja
yhdessi tekeminen eli vuorovaikutustaitojen oppiminen ja hiominen.
Niihin kulttuurisesti kokeneisiin ja asenteellisia valmiuksia hankki-
neisiin tyontekijoihin lukeutuvat my6s monet maahanmuuttajat, joilla
on takanaan rikas kokemus eri kulttuureissa elimisestd. Suomalaisilla
tydmarkkinoilla on ulkomaalaisia asiantuntijoita ja toisaalta usein ma-
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talapalkkaisia maahanmuuttajia, joilta alkuun puuttuu suomen kielen
taito. Nama kaksi mainittua ryhmid nihddan helposti toistensa di-
ripdind. Sen sijaan erilaiset ulkomaista alkuperdd olevat ryhmair tulisi
nihdi jatkumona (Trux, 2000). Kulttuurienvilinen osaaminen ja mo-
nikielisyys itsessddn ovat taitoja, jotka pitdisi tunnustaa ja joita pitdisi
arvostaa ja palkita tydmarkkinoilla — olipa kyse kansainviliselld kentilld
toimivasta asiantuntijasta tai maahanmuuttajasta.

Kuitenkin asenne- ja tunnetason seki tietotason taitoja tiytyy ko-
rostaa esimerkiksi silloin, kun koulutettavana on organisaatioita ja
ryhmii, jotka ovat olleet homogeenisia ja joille monikulttuurisuus on
uusi teema. Niilld yksil6illd tai ryhmilld ei ehki ole kokemuksia, jotka
olisivat auttaneet heitd kohtaamaan ja tutkimaan asenteitaan. Erityisen
tirkedd on asenteiden pohdinta ja tiedon jakaminen niissi tydyhteisois-
sd, joissa opetellaan erilaisuuden hyviksymistd ja tasapuolista kohtelua,
esimerkiksi monimuotoistuvissa palveluorganisaatioissa. Joillakin orga-
nisaatioilla on laajemmin yhteiskunnassa tehtiviniin tasavertaisuuden
ja inkluusion edistiminen, esimerkiksi sosiaali- ja koulutoimessa. Til-
laisissa organisaatioissa pitdd asennetason kysymyksid miiritelld ja kisi-
telld; monikulttuuristen asenteiden kouluttamisen ja tiedon jakamisen
voidaan jopa katsoa olevan niiden organisaatioiden tehtivi.

Joskus koulutettavat odottavat ja lihes vaativat saada kuulla yleis-
pitevyyksid, jotka toimivat tietyssi kulttuurissa aina. Tami on ristirii-
tainen tilanne kouluttajalle, joka haluaa vilttdd maailman yksinkertais-
tamista ja stereotyyppisten kuvien vilittimistd. Sen sijaan erityisesti
litke-elimin nikokulmasta olisi tirkedd, ettd tutkimus ja koulutus pu-
reutuisivat yksityiskohtaisesti kompetenssirepertoaareihin. Vuorovai-
kutuksellisten kompetenssien pilkkominen ja avaaminen kiytinteiksi
auttaa kouluttajaa havaitsemaan tarvittavia taitoja ja keskittymiin
olennaiseen. Tamin lisiksi itse koulutuksen tulee toimia esimerkkini
tiedon siirtimisesti. Koulutettavat saavat eniten, jos he antavat ja saa-
vat toisiltaan parhaita kiytinteitd eli oppivat toisiltaan. Ennen kaikkea
koulutuksessa tulee tarjota kulttuurienvilisten kompetenssien laajaa
repertoaaria ja kykyd “valita” siitd tarpeen mukaan. Loppujen lopuksi
kulttuurienvilisen koulutuksen tulee vilittdd ymmarrys siitd, ettd vuo-

125



Kulttuurienvalinen osaaminen koulutuksessa ja tyoelamassa

rovaikutuksessa mukana olevat itse rakentavat todellisuutta aina ja aina
uudestaan.
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MIKSI KULTTUURIENVALISYYDESTA
PUHUMINEN ON TARKEAA?



EDUARD KHAKIMOV
VERA KHOTINETS

Etniset stereotypiat, asenteet ja
kompetenssin hyvaksyminen?!

Edelliset luvut ovat kisitelleet kulttuurienvilisyyttd empiirisesti ja pdi-
asiassa koulutuksen nikokulmasta ihmiselimin eri vaiheissa lapsuudes-
ta tyoelimidn. Kirjan viimeisessd osassa siirrymme yleisempiin kysy-
myksiin. Ensimmaisessd luvussa tarkastelemme yhdestd nikokulmasta
kulttuurienvilisyyteen liittyvid kisitteitd etniset stereotypiat eli kaavoit-
tumat ja kompetenssin hyviksyminen.

Ensin tarkastelun kohteena ovat psykologiset indikaattorit, joil-
la on vaikutusta siihen, miten vihemmistéryhmiin kuuluvien lasten
ja nuorten osaamiseen suhtaudutaan etnisten ennakkoluulojen lipi.
Ensimmiinen indikaattori ovat (etniset tai muut) stereotypiat, toinen
kiyttdytymismallit ja kolmas ihmisten vilisen suhteen yksiléllinen ko-
kemus.

Ajatusmallissa esitellddn erilaisia suvaitsevaisuuden lajeja, ja se ki-
sittdd henkildsuhteiden muodostumisen neljd vaihetta: havaitsemisen,
arvioimisen, asennoitumisen ja kiyttdytymisen. Ensimmdisessd vai-
heessa on kyse aistihavainnoista nd6n, kuulon ja muiden aistien avulla.
Havaintokynnykseen vaikuttaa henkilon yleinen erottelukyky.

! Artikkelin ovat kidntineet englannista suomeksi Tuomo Suontausta ja Johanna Lasonen.
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Tissd yhteydessd sovellamme Svetlana Bondyrevan ja Nikolai Ko-
lesovin (2003) kehittimai teoreettista mallia “suvaitsevaisuudesta, jo-
hon pidstddn vihentimilld henkistd jannitettd”.

Suvaisevaisuus ja jannite

Mallissa kuvataan suvaitsevaisuuden eri tyyppejd, joita henkilo voi
osoittaa eri vaiheissa suhteessa toiseen ihmiseen. Vaiheita on siis nel-
jd: havaitseminen, arvioiminen, asennoituminen ja kiyttdytyminen.
Ensivaiheessa henkilo havaitsee toisen ihmisen aistiensa, kuten ni-
on ja kuulon avulla. Toisessa vaiheessa henkil$ arvioi toisen ihmisen
eli vertaa hintd yleisesti arvostettuihin verrokkeihin. Esimerkiksi jos
toinen ihminen arvioidaan kookkaaksi, se merkitsee, etti timi on
pidempi kuin kyseisen ihmisryhmin keskimittainen edustaja. Tdssd
tulee mukaan havaitsemisen kognitiivinen komponentti. Kolmannessa
vaiheessa henkilo ilmaisee asennoitumistaan, esimerkiksi pitimistd tai
inhoa, kunnioitusta tai epakunnioitusta ja niin edelleen. Téssd vaiheessa
vakiintuu havaitsemisen affektiivinen komponentti. Se liittyy tavalli-
sesti sithen, missi midrin havaittu kohde vastaa henkilon tarpeisiin.
Toinen ja kolmas vaihe etenevit kuitenkin irrallisina ainoastaan erityi-
sissd koeolosuhteissa, silld tosielimidssi ne tulevat mukaan yhdessi ja
samanaikaisesti. Neljannessd vaiheessa henkild alkaa tietoisesti toimia
tai rajoittaa toimintaansa. Henkild voi esimerkiksi pddtyd hyviksymain
tai torjumaan toisen ihmisen persoonana tiettyine oikeuksineen, taitoi-
neen ja osaamisineen.

”Arviointi on psyykkinen perustoiminto, ja yksild paljastaa suhtau-
tumisensa sen perusteella” (Bondyreva & Kolesov, 2005, 27). Arvioin-
nissa yksild muodostaa peruskisityksen kohteen merkityksellisyydesta:
tarpeellinen vai tarpeeton, hyddyllinen vai haitallinen, saatavilla vai
tavoittamaton, miellyttdvi vai epamiellyttdvd, olennainen vai epiolen-
nainen, hyvi vai paha. Kaikilla arviointikohteilla on omat hyvit ja huo-
not puolensa. Sen vuoksi arvioinnissa on kyse myonteisten ja kielteisten
seikkojen punnitsemisesta. Jos vaaka kallistuu mydnteisen puolelle, on
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kokonaisarvio my6nteinen, miki johtaa positiiviseen suhtautumiseen
ja kdyttdytymiseen kyseistd kohdetta kohtaan. Tdtd voidaan kutsua
"luonnolliseksi suvaitsevaisuudeksi”. Kun myonteinen arvio koskee
toista ihmistd tai hinen kiyttdytymistdidn, sitd kutsutaan “identiteetin
suvaitsemiseksi”. Tillaista suhdetta voisi kuvata lausahdus: ”Kuinka
voin arvostella sinua mistiin, kun olen itse samanlainen!”

Toisaalta, kun arviointi on voittopuolisesti kielteinen, se voi johtaa
kielteiseen suhteeseen tai aggressiiviseen kiyttdytymiseen eli suvaitse-
mattomuuteen. TAmi ei kuitenkaan ole viistimitonti, silli sen voi
korvata neuvottelemalla ja suuntaamalla aggressiot toisaalle (ongelman
sieto). Kuviossa 1 on asia pelkistyy seuraavasti:

“+” Arviointi [ “+” Asenne [ “+” Kayttayty- Suvaitse-
o minen vaisuus

Havainto

N

“” Arviointi [J “” Asenne [ “” Kayttayty- Suvaitse-
A B minen mattomuus /
ongelman
sieto

Kuvio 1.  Asenteen ja suvaitsevaisuuden yhteys

Kun arvio on negatiivinen, jinnitteen alentaminen vaatii henkistd
ponnistelua: negatiivisen suhteen sovittelemista muuttamalla arviointi-
perusteita — “rakentava suvaitsevaisuus” (A) — tai muuttamalla aggres-
siivista kdyttdytymistd purkamalla psyykkistd jinnitettd — ”omaksuva
suvaitsevaisuus” (B).

Uusissa arvioissa ja kriteereissi on aina mukana osia aiemmista.
Kriteeri on kiinted yhdistelma kohteen psykologisesti merkityksellisistd
ominaisuuksista, ja se mahdollistaa vertailun uuteen kohteeseen. Jokai-
sella ihmiselld on esimerkiksi kriteerit "hyville” ja "huonolle”; huono-
jen ominaisuuksien havaitseminen johtaa luonnollisesti negatiiviseen
arvioon.
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Negatiiviset arviot voidaan kuitenkin voittaa, jos yksil6 tarkistaa
arviointikriteereitdin tai ottaa kidyttoon uusia; alkaa nihdi arviointi-
kohteissa samanlaisuutta ja niin ollen uusia ryhmittelyperusteita; pyrkii
havaitsemaan samanlaisuuksia erilaisuudessa ja erilaisuuksia saman-
laisuudessa; alkaa arvioida kohteita ei niiden stereotyyppisten ryhmi-
ominaisuuksien vaan todellisten yksilollisten ominaisuuksien mukaan;
oppii, ettei erilaisuutta tarvitse nihdi haittana. Sivistymiton erilaisuu-
den arviointi on omiaan synnyttimiin konflikteja, kun taas sivistynyt
erilaisuuden arviointi ruokkii vaurautta ja hyvinvointia. Rakentavaa
suvaitsevaisuutta kuvaa lause: "En ehka pidi siitd, mutta yritin kiyttid
sen hyodyksi.”

Silloin kun kielteinen arvio jii voitolle ja ilmenee kielteisend suh-
teena, alkaa kasautua voimakas psyykkinen jinnite, joka voi purkautua
voimakkaina tunteenpurkauksina — esimerkiksi nauruna, itkuna tai
kiukkuna — tai yksinkertaisena fyysisend toimintana, kuten nyrkin
lyomisend poytddn tai astioiden paiskomisena. ”Omaksuvaa suvaitse-
vaisuutta” voidaan ilmaista lauseella: "Olen visynyt sinuun, joten voit
tehdd mitd lystade.”

Stereotypioilla on elimassimme tarpeellinen tehtivi; ne mahdollis-
tavat sosiaalisen ympiriston nopean ja yksinkertaisen kategorisoinnin.
Etniset stereotypiat voivat olla toiminnassa, kun ollaan suorassa yhtey-
dessi toisen kansallisuuden edustajiin (ne voivat korvautua empatialla
tai henkil6kohtaisella vuorovaikutuksella) ja kun muodostetaan arvi-
oita kyseisestd kansallisuudesta. Etnisen stereotypian sisilto riippuu
sosiaalisista tekijoistd: kulttuurista, koulutustasosta, yhteiskunnallisesta
aktiivisuudesta ja poliittisista oloista. Toiseen etniseen ryhmain liittyvit
havainnot ovat valikoivan yleisen tietoisuuden virittdmid. Se johtaa
tietynlaiseen etnisten yleispiirteiden rekonstruktioon niiden tietojen
perusteella, joita saadaan, kun ollaan yhteydessi kyseiseen etniseen
ryhmiin, vaikka vain sen osaan.

Tillaiset representaatiot tai etniset stereotypiat ovat enemmain kuin
yksittdisten piirteiden summa: ne heijastavat asenteita etnisen ryhmin
edustajia kohtaan yksinkertaistaen ja véiristien heidin psykologisia
ominaisuuksiaan. Stereotypioiden kognitiiviset, motivaatioon ja erityi-
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sesti kiyttdytymiseen liittyvit aspektit antavat syyn pohtia tutkimusten
sovellusarvoa.

Ryhmienvilinen toiminta voi olla eri ryhmien suoraa vuorovaiku-
tusta tai vaihtoehtoisesti saada ddrimmdisen vilillisen, persoonattoman
muodon esimerkiksi kulttuurivaihdon tai kansanperinteen esittelyn
kautta. Kansainvilisissd yhteyksissid on lukuisia esimerkkeji sellaisesta
asenteiden muodostumisesta, missi mielikuva “toisesta” (toisesta maas-
ta tai kansasta) muotoutuu suorassa vuorovaikutuksessa tai erilaisten
vaikutelmien pohjalta, joita ihmisille on kertynyt eri lihteistd, kuten
vaikkapa kirjallisuudesta, elokuvista ja tiedotusvilineisti.

Kontaktit ja vuorovaikutus stereotypioiden
muodostumisessa

Etniset stereotypiat tarkoittavat piirteitd, joiden uskotaan todella kuu-
luvan kohderyhmin edustajille. Stereotypioita pidetdin myos toden-
mukaisempina, jos kaksi ryhmii on yhtd mieltd kolmannen piirteista.
Lisiksi kontaktihypoteesin mukaan pidemmit ja syvemmit ryhmien
viliset kontaktit lisadvit todellisten piirteiden osuutta ryhmien keski-
ndisissi stereotypioissa. Validiuden mairitelmini voidaan pitdd yhdis-
telmii, joka syntyy ryhmin omakuvasta ja kisityksestid, joka toisella
osapuolella on tistd ryhmista.

Etnisten ryhmien vilisten kisitysten ja toistensa ymmirtimisen
psykologisiin sisalt6ihin vaikuttavat muun muassa julkiset ja etniset
tekijit sekd ikd- ja sukupuolitekijit. Todellisella sosiaalisella ymparis-
toll4 ja konkreettisella monikansallisella yhteisolld on suora ja toisinaan
valtava vaikutus etnisten ryhmien vilisten kisitysten muodostumiseen.
On selvai, ettd eri ryhmien viliset henkildsuhteet ovat tirkeitd etnisten
ryhmien vilisten kisitysten muovaajina niin psykologisten sisiltdjen
kuin rakenteidenkin kannalta.

Etnisid stereotypioita koskevassa tutkimuksessaan Vera Khotinets
kokeili (2000, 2005) G. Teshwellin kehittelemii ideaa. Stereotypioilla
on hyodyllisidkin tehtivid: (a) ne yksinkertaistavat ja systematisoivat
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monitahoista tietoa, jota henkilé saa ympiriststddn, ja (b) ne pitdvit
ylld ja suojaavat yksilon arvoja. Stereotypioiden sosiaalipsykologinen
perustehtdvi on ryhmien eriytyminen — jota arvioidaan yleensd ryhmi-
suosiona — ja sen avulla luotu positiivinen ryhmiidentiteetti. Voimme
tarkastella my®s stereotypioiden sosiaalisia funktioita, joita ovat (a)
ryhmien vilisten asenteiden selittiminen, myds syiden etsiminen mo-
nimutkaisiin ja yleensi traagisiin yhteiskunnallisiin tapahtumiin ja (b)
ryhmien vilisten asenteiden oikeuttaminen, esimerkiksi toisiin etnisiin
ryhmiin kohdistuvat teot tai aikeet. Tdhidn on hyvi lisitd vield yksi
sosiaalinen funktio — vallitsevien asenteiden sidilyttdminen. Itse asiassa
ryhmien vilisten asenteiden selittiminen ja etenkin oikeuttaminen ste-
reotypioiden avulla on vilttimitontd ennen kaikkea niiden asenteiden
sdilyttimiseksi.

Khotinetsin (2005) mukaan etnisiin stereotypioihin ja sitd kautta
hyviksymiseen tai torjumiseen vaikuttamisessa on kyse todellisesta
etnisten ryhmien keskiniisestd suhteesta, jota méirittavit kulttuurinen
vilimatka, kontaktien kesto ja vuorovaikutuksen suotavuus. Todellinen
etnisten ryhmien keskinidinen vuorovaikutus tapahtuu tosielimin ti-
lanteissa. Mitd etdisempind viereinen etninen kulttuuri nihdéin, sitd
kielteisemmin sitd yleensi arvioidaan (Lebedeva, 1998, 258). Pitkit
ja tiiviit yhteydet etnisten ryhmien vililld tuottanevat parhaat edelly-
tykset stereotypioiden tarkistamiselle (Campbell, 1967). Keskiniisten
suhteiden todellinen luonne (yhteistyd vai kilpailu, dominointi vai
alistuminen jne.) miirittdd stereotypioiden konkreettiset parametrit
ja myonteisyyden ja objektiivisuuden asteen (Stefanenko, 1999, 246).
Toisiaan midrittdvien piirteiden sopivuutta voidaan arvioida keskiniis-
ten suhteiden optimaalisuuden ja harmonian perusteella. Lisiksi auto-
ja heterostereotypioiden yhteensovittaminen etnisten ryhmien aktiivi-
sessa yhteistydssd antaa tdyden syyn uskoa, ettd stereotypiat heijastavat
kohderyhmin todellisia piirteitd (Allport, 1954, 318).

Aitoihin etnisten ryhmien suhteisiin sisiltyy kolme elementtii:
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* kulttuurinen vilimatka — subjektiivinen kisitys naapurikulttuurin
vieraudesta/sukulaisuudesta

* kontaktien kesto ja intensiteetti

* vuorovaikutuksen luonne — yhteisty6 vai kilpailu, dominointi vai
alistuminen, jne.

Etnisten ryhmien vilisessd prosessissa kokemukset karttuvat yksittiis-
ten henkildiden kautta ja levidvit sitten ryhmitasolla stereotypioina.
Henkilon etniset stereotypiat toimivat ensimmiisend psykologisena
indikaattorina toiseuden hyviksymisen prosessissa. Mikili kulttuu-
rinen vilimatka on hyvin pieni ja etnisten ryhmien vililli on ollut
pitkit, tiiviit ja luonteeltaan enimmikseen positiiviset yhteydet, toisen
hyviksyminen kiy luultavasti helposti, koska etniset stereotypiatkin
ovat tilloin kokonaisuutena myonteisid. Esimerkkini tistd voi mainita
virolaisten ja ruotsalaisten suhtautumisen suomalaisten kompetenssiin.
Jos kulttuurinen vilimatka on suuri, kuten se saattaa olla esimerkiksi
kristittyjen ja muslimien vililld, ja jos ryhmit ovat olleet tekemisissd
toistensa kanssa vasta vihin aikaa, toisen hyviksyminen voi olla pul-
mallista, koska etnisid stereotypioita ei ole kisitelty tiedollisesti eiki ole
ollut henkilokohtaisia kohtaamisia.

Toinen indikaattori liittyy omaksuttuun kiyttdytymismalliin, joka
ilmenee valmiutena tietynlaiseen toimintaan. Kiyttdytymismalli ei ole
sama asia kuin stereotypia ainakaan aidoissa vuorovaikutustilanteissa.
Tidstd on esitetty vakuuttavat todisteet jo La Pierin klassisessa tutki-
muksessa Yhdysvalloissa 1930-luvulla. Hin ja kaksi kiinalaisopiskelijaa
pistdytyivit 256 hotellissa pienissi amerikkalaiskaupungeissa. Kiinalai-
set toivotettiin tervetulleeksi kaikkialla yhtd hotellia lukuun ottamatta.
Tamin jilkeen La Pier lihetti kirjeen kaikkiin ndihin hotelleihin vara-
takseen huoneet itselleen ja kiinalaisopiskelijoille. Yksikdin hotelli ei
suostunut. Puolesta hotelleista ei saatu vastausta, loput vastasivat kiel-
tavisti vedoten “korjaustdihin” tai "majoituspaikkojen puutteeseen”.
La Pier esitti seuraavan péddtelmin: lukiessaan varauspyyntokirjettd
hotellivirkailija panee etusijalle etniset stereotypiat — eli kielteiset ste-
reotypiat kiinalaisista. P4dtelma hallitsee kidyttdytymistd, joten virkailija
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vastaa kieltdvisti. Aidossa vuorovaikutustilanteessa virkailija kuitenkin
nostaa kiyttdytymismallin etualalle: ?On tehtdvd hyvia bisnestd.” Talld
tavoin kiyttdytymismallit kytkeytyvit stereotypioihin, mutta ne toimi-
vat myos hyviksymisen psykologisena indikaattorina.

Psykologisen asenneteorian kehitti Dmitry Uznadze (1966) Georgi-
assa 1900-luvulla. Asennoituminen kaikkineen on henkinen tila, joka
ilmaisee henkilon valmiuden tietynlaiseen kiyttdytymiseen sekd miirit-
tdd hinen tulevaa toimintaansa ja tiedostamisprosessiaan. Uznadze on
osoittanut, ettd ennen kuin mikiin toiminta alkaa, henkil6 valmistau-
tuu henkisesti sen toteuttamiseen, joskaan hin ei itse sitd tiedosta.

Uznadzen (1966) mukaan kiyttiytymismalleissa on kaksi tasoa:
ensinnikin valmiustilat, jotka suuntautuvat elimiston elintirkeiden
biologisten tarpeiden tyydyttimiseen — ne edeltivit impulsiivisia toi-
mia — ja kiyttdytymismallit, joita vasten toisten ihmisten tarpeita ja
sosiaalisia vaateita yleensikin peilataan. Valmiustilat edeltavit tietoisesti
sdddeltdvid toimia. Tietoisesti siddeltdvi taso mahdollistaa valikoivan
toiminnan, joka ei liity konkreettiseen tilanteeseen. Tilld tasolla henki-
16 ei ole impulssien vietivind, vaan hinen voi edellyttdd kiyttiytyvin
vastuullisesti.

Henkilon kyky vastuulliseen kiyttdytymiseen johtuu objektivoin-
niksi” kutsutusta psykologisesta mekanismista. Sen mukaan henkild
asettaa itsensd vastakkain ympiristonsd kanssa, alkaa kisittdd sen rea-
liteetit ja sdddelld kiyttdytymistddn ei vain hetkellisten tarpeiden vaan
etdisempien “objektiivisten” pidmairien mukaisesti. Asennoitumisteo-
rian perusteella Uznadze (1966) kuvailee kolme henkil6tyyppi:

* dynaaminen — henkilé kykenee vastuulliseen kiyttdytymiseen ja
suuntautuu kirkkadsti kohti etdisid padmadrid

* staattinen — henkild, jolla impulsiivinen kiyttdytyminen on jatku-
vasti vallalla vastuullisen sijaan ja tarkoituksenmukaisen toimin-
nan valinta vaatii huomattavaa tietoista ponnistelua

¢ ailahteleva — henkilo, joka melko helposti ymmirtidd vastuullisen
kdyttdytymisen pidmadrit, mutta joka ei ole riittivin lujatahtoi-
nen kiyttdytyikseen aidon vastuullisesti.
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Tidsmennyksend Uznadzen tyohon mainittakoon, ettd henkildkoh-
taiset ominaisuudet madrittdvit ihmisen asennoitumista, joka puo-
lestaan nikyy konkreettisessa kiyttdytymisessi. Dynaamiset henki-
16t voittavat helposti negatiivisen etnisen stereotypian ja muovaavat
kiyttdytymisensd vuorovaikutuksen etdpdamairien mukaisesti ollessaan
tekemisissd tietyn etnisen ryhmin edustajan kanssa. He voivat esi-
merkiksi helposti hyviksyd maahanmuuttajan kompetenssin ja toimia
sen mukaan etipadmidrien ohjatessa kiyttdytymismallia. Staattinen
henkil6tyyppi taas on taipuvainen impulsiiviseen kiyttdytymiseen, ja
negatiivisen etnisen stereotypian voittaminen vaatii huomattavaa luja-
tahtoista ponnistelua. Niin ollen etniset stereotypiat ja niiden mukai-
nen asennoituminen estdvit merkictdvisti tillaisia ihmisid tekemastd
yhteisty6td kyseisen etnisen ryhmin edustajien kanssa. Kolmannen,
ailahtelevan tyypin, henkilot ymmirtivit teoriassa hyviksynnin viletd-
mittdmyyden, mutta eivit kiytinndssi osaa kiyttaytyd sen mukaisesti.
Keskustelussa tai itseddn kuvaillessaan nimi henkilét nimenomaisesti
mainitsevat, ettd on tirkedd hyviksyd maahanmuuttajan kompetenssi,
mutta heidin kiyttiytymisensi kertoo piinvastaista. Tarkastelkaamme
seuraavaa esimerkkii:

Autotehtaan johtaja on palkkaamassa tarkkuustyostokoneiden kiyt-
tdjid eri maista. Jos hin tekee sen henkilotietokantojen perusteella,
valinnan tulevar useimmissa tapauksissa ratkaisemaan etniset ste-
reotypiat, jotka ovat syntyneet ulkopuolisten mielipiteiden ja/tai
Jjohtajan omien kokemusten perusteella. Jos valinta tehdddin henkilo-
kohtaisten haastattelujen perusteella, nousevat etualalle ehdokkaan
yksilolliset ominaisuudet — ennemmin tai myohemmin kuvaan
tulevat hinen motivaationsa, kommunikointitaitonsa, osaavat vas-
taukset ammatillisiin kysymyksiin (vaikka sitten tulkin vélitykselli).
Suorassa kontaktissa johtajan etnisten stereotypioiden aiheuttamat
vddristymidt jadvit ennen pitkdd toissijaisiksi, ja ehdokkaan kom-
petenssia arvioidaan vuorovaikutuksessa syntyvin vaikutelman pe-
rusteella.

139



Kulttuurienvalinen osaaminen koulutuksessa ja tyoelamassa

Se, kuinka nopeasti eri ihmiset voittavat kulloisetkin etniset ste-
reotypiansa vuorovaikutustilanteessa, vaihtelee yksil6llisesti ja riippuu
suuresti henkilon asenteesta. Prosessia, jossa henkildiden vilinen vuo-
rovaikutus ja yksiloiden viliset henkiset asenteet muuntuvat henkilon
sisdisiksi asenteiksi, on kisitelty Lev Vygotskin kulttuurihistoriallisessa
teoriassa.

Vygotski (1993) rakensi teorian, jonka mukaan ihmisen psyyken
kehittyminen maidriytyy ympirdivistd historiallisesta ja sosiaalisesta
todellisuudesta. Vygotski oletti, ettd ennen yksilollistymistdin kaikkien
korkeampien henkisten toimintojen (kuten loogisen ajattelun, tahdon-
alaisen havainnoinnin, verbaalisen muistin jne.) esiaste on sosiaalinen
asenne. Korkeammat henkiset toiminnot kehittyvit yksil3ssi vasta ajan
mittaan tietyn sosiaalisen altistuksen ja asennoitumisen my6td. Tdstd
psykologisesta teoriasta johdettiin sittemmin “kehittdvin kasvatuksen”
oppi, jonka mukaan henkildn psyyken kehittymistd voidaan jouduttaa,
kun hinelle annetaan hinen kulloisenkin tasonsa ylittdvid, seuraavan
kehitystason oppimistehtivii. Henkilo ei selviydy tillaisista tehtivistd
vield omin voimin, mutta suoriutuu niistd annettujen Vihjeiden tai
opettajan lisiohjeiden avulla.

Vygotskin ja hinen seuraajiensa tutkimustuloksia soveltaen ja As-
molovia (1990) mukaillen toteamme, ettd keskeisid maahanmuuttajien
kompetenssin hyviksymiseen tai hylkdimiseen vaikuttavia vilillisid
tekijoitd ovat vuorovaikutuksen kesto ja luonne sekd se mielikuva, joka
toisella osapuolella kyseisesti maahanmuuttajasta on. Mikili vuoro-
vaikutus maahanmuuttajan kanssa on pédssyt kiyntiin ja osapuolten
tuntemukset ovat valtaosin positiivisia ja mikili osapuolet yrittavit
reflektoida sisdisid tavoitteitaan ja asenteitaan interaktion seuraavan
vaiheen piddtyttyd, vuorovaikutus johtaa vidistimittd keskindiseen hy-
viksyntddn.

Soldatovan (1998) tutkimustulosten mukaan etniset stereotypiat
sarkyvit tdssd prosessissa. Soldatova tutki hedelmitarhan satoa yhteis-
voimin korjaavien, eri kansallisuuksiin kuuluvien nuorten etnisid ste-
reotypioita. Ennen yhdessi tydskentelemistd ryhmin jisenten keskinii-
set etniset stereotypiat olivat monessa suhteessa kielteisid. Tyoryhmistd
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tehtiin monikansallisia. Tyontekijoille maksettiin pdivittdinen palkka,
jonka suuruus riippui paitsi henkilokohtaisesta suorituksesta, myds
yhdessd tehdystd tuloksesta. Ryhmissd, joissa yhdessd tehty tulos kasvoi
ja palkka nousi, negatiiviset etniset stereotypiat sirkyivit.

Svetlana Bondyrevan ja D.V. Kolesovin (2003) teoriamallia ja mui-
den edelld mainittujen teoreetikkojen tutkimustuloksia soveltaen tote-
amme, ettd etniset stereotypiat vaikuttavat interaktiossa keskindisten
suhteiden muotoutumiseen sen alkuvaiheissa (arvioinnista asennoitu-
miseen) ja ndin syntynyt asetelma puolestaan sen myShemmissd vai-
heissa (asennoitumisesta kiyttidytymiseen). Samaan aikaan henkildiden
yksilolliset asenteet vaikuttavat koko “arviointi—asenne—kiyttiytymi-
nen” -dynamiikkaan (ks. kuvio 2).

Stereotypiat =) Valmiudet

—_—m

>===> Havaitseminen ===> Arviointi ===> Asenne === Kiyttiytyminen

Yksilon vuorovaikutuskokemukset

Kuvio 2.  Etnisten stereotypioiden syntymisen dynamiikka

Khakimov (2003) tutki Udmurtian tasavallan (Vendjd) seitsemin kan-
sankulttuurijirjestdn nuorten johtajien etnisten stereotypioiden affek-
tiivisen komponentin muutoksia. Johtajat osallistuivat seitsenpdiviiselle
leirille, jossa kukin jérjesto esitteli omia kulttuuripiirteitian: etnografi-
aa, tansseja, leikkejd, kieltd jne. Roolileikissd jokainen leirildinen esitti
kunkin esitellyn kulttuurin mukaista roolia. Leirin viimeisend paivini
johtajien etnisten stereotypioiden affektiivisen komponentin todettiin
muuttuneen aidosti positiivisemmaksi leirin kuuden etnisen kulttuurin
suhteen. Esimerkiksi kolmeen kansanryhmiin liitetty stereotypia “ah-
neus” oli korvautunut liheiselld, mutta myonteisemmalld ”sddstavaisyy-
den” stereotypialla. Vastaavasti "holésuu” vaihtui "hilpeiksi”. Niissd ta-
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pauksissa stereotypioiden kognitiivinen sisiltd sdilyi, mutta henkildiden
affektiivinen asenne muuttui. Yhteni padsyyni havaittuihin muutoksiin
lienevit olleet roolileikin tuottamat myonteiset tuntemukset.

Keskindisten henkilosuhteiden yksilollinen kokeminen

Stereotypiat (etniset ja muut) ovat heijastusta ryhmikokemuksesta,
joka koskee todellisia ryhmien vilisid suhteita. Yksilon tasolla etnisen
stereotypian kognitiivinen komponentti toimii lihtooletuksena, jonka
pohjalta toista osapuolta arvioidaan, ja affektiivinen komponentti on
puolestaan sithen kohdistuva emotionaalinen asenne. Etnisen stereo-
typian kognitiivinen komponentti on jokseenkin pysyvi, mutta affek-
tiivinen komponentti voi muuttua vuorovaikutuksen aikana kertyvin
yksilollisen kokemuksen mydta.

Kulloisenkin ihmisen henkilokohtaisten ominaisuuksien maaritti-
mi asetelma yhdistdd asenteen ja kiyttiytymisen. Vuorovaikutuskoke-
musten myotd asetelma voi kuitenkin muuttua sen mukaan, millainen
henkil6n kyky siirtyd impulsiivisesta vastuulliseen kiyttdytymiseen on.
Toisin sanoen asetelma — joka voidaan nihdd henkilén valmiutena
tulevaan toimintaan — mairictdi sekd hinen asenteensa ettd kiyttdy-
tymisensd ohjaamalla ja suuntaamalla hinen ajatteluaan. Tarkeimpid
ensimmdisen polven maahanmuuttajien tyomarkkinakompetenssin hy-
viksymiseen vaikuttavia psykologisia indikaattoreita ovat

* etniset stereotypiat (konteksti, suunta, hyddyllisyys) todellisten
etnisten ryhmien keskinidisten suhteiden mukaan: kulttuurinen
vilimatka, kontaktien kesto, vuorovaikutuksen hyodyllisyys

¢ valmiudet: kyky vastuulliseen kiyttdytymiseen ja impulsiivisen
kiyttdytymismallin hylkiamiseen

* henkildiden vilisten asenteiden yksil6llinen kokeminen: kesto,
mydnteisyyden aste, pddmairien ja asenteiden pohdinta.
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Olemme esitelleet artikkelissamme psykologisia indikaattoreita,
joilla oletamme olevan merkitysti vihemmistdryhmien osaamisen
arvioinnin ja tunnustamisen kannalta. Indikaattoreihin lukeutuu ste-
reotypioita (etnisid tai muita), kiyttdytymismalleja sekd keskindisten
henkilosuhteiden yksilollisia kokemuksia. Indikaattorien saama pai-
noarvo perustuu kolmeen teoriaan: "Teoria suvaitsevaisuudesta, johon
padstadn alentamalla henkistd jannitettd” (Svetlana Bondyreva ja Ni-
kolai Kolesov, 2003), "Kulttuuris-historiallinen teoria” (Lev Vygotsky,
1993) sekd ”Psykologinen asenneteoria” (Dimitri Uznadze, 1966).
Nimi teoriat ovat hyodyllisid apuvilineiti tutkittaessa empiirisesti sitd,
miten esimerkiksi maahanmuuttajataustaisten tai muiden vihemmisto-
ryhmien todelliseen osaamiseen suhtaudutaan.
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JOHANNA LASONEN

Tavoitteena tunnustuksen
antamisen tasavertaisuus

Edelld olemme keskittyneet kulttuuri-, kieli-, koulutus- ja asenne-
kysymyksiin ihmisen eri ikikausina. Kattavaan yleisesitykseen ei ole
pyrittykdin, vaan kustakin vaiheesta on esitelty tapaustutkimus tai
kirjallisuuteen perustuva katsaus. Kaikissa luvuissa olemme niiden
erilaisista taustateorioista ja tutkimuskohteista huolimatta kuitenkin
kisitelleet tavalla tai toisella tunnustamista, tunnuksen antamista ih-
misten erilaisille taidoille ja taustoille. On tunnustettava ihmisten
eri- ja monikielisyys, kulttuuritausta ja kaikesta erilaisuudesta syntyvi
osaaminen — kirjan keskidssi ollut kulttuurienvilinen osaaminen. Maa-
hanmuuttajat ja heiddn lapsensa muodostavat jo niin merkittdvin osan
Suomen viestostd, ettd heiddn oikeutensa ja hyvinvointinsa on taattava
ihmisoikeuksienkin perusteella. Koska kulttuurinen arvonanto ja tun-
nustus ovat menestyksen ja hyvinvoinnin tekijoitd koko eliminkaaren
ajan, tissd viimeisessd luvussa erittelemme tunnustuksen kisitettd: mitd
tunnuksen antaminen tarkoittaa, ja miti on tunnustuksen antamisen
tasavertaisuus?

Yhteiskunnalliseen elimiin osallistuminen sekd koulutukseen ja
ammattiin sijoittuminen ovat osoittautuneet ratkaiseviksi tekijoik-
si maahanmuuttajataustaisten henkildiden integroitumisessa uuteen
asuinmaahan. Osallistumisen mahdollisuus ja osalliseksi pddseminen
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on merkityksellistd kaikille. Maahanmuuttajien osallistumisen, menes-
tymisen ja tyopaikan saamisen esteini saattaa olla tunnustuksen puute.
Arvostus ja tunnustus ovat sosialisaatioprosessille ja identiteetin muo-
dostumiselle vilttimittomii. Heikki Ikdvalko (2003) esittelee “tun-
nustusasenteet”, joilla tarkoitetaan toisen ihmisen pitimistd persoona-
na (subjektina, intentionaalisen olentona) pitimistd. Axel Honnethin
(1995) normatiivisen tunnustusteorian ideana on persoonallisen identi-
teetin rakentuminen ja itsensi toteuttaminen. Psykologisina resursseina
hin pitad itseluottamusta, itsekunnioitusta ja itsearvostusta. Sosiaalinen
arvostus rakentuu edellisten tunnustussuhteesta. Arto Laitinen, joka
on kehittdnyt tunnustuksen kisitettd merkittdvilld tavalla, varoittaa
henkiliden vilisen tunnustuksen yksipuolisista tulkinnoista (Laitinen,
2002). Tunnustus on moniulotteinen Kkisite ja ilmi6 (Laitinen, 2009).

Sosiaalinen arvostus nikyy tasavertaisten mahdollisuuksien vaati-
misena ja luomisena vihemmistdn edustajille niin, ettd heiddn lihto-
kohtiensa erilaisuus — esimerkiksi kielen suhteen — otetaan huomioon.
Tasavertaisen tunnustuksen lihtokohtana ovat monikulttuurisuuden ja
-muotoisuuden tiedostaminen ja ymmairtiminen sekd kulttuurienvili-
syyden oppiminen. Niin leikki-ikdisten kuin ikddntyvienkin kulttuu-
rienvilistd osaamista ja taitoja tarvitaan koulutusorganisaatioissa, tyo-
paikoilla ja vapaa-aikana. Jos valtavieston asiantuntijoiden ja muiden
kansalaisten asenne ja oletus erilaisten toimintaperiaatteiden ja kiytin-
tojen luomisessa perustuu yksikielisyyteen (toisin sanoen suomen- tai
ruotsinkielisyyteen) ja yksikulttuurisuuteen (eli suomalaisuuteen — mitd
ikind se onkaan), koulutus- ja tyokdytinnot uudistuvat vain suurten
asennemuutosten kautta.

Maahanmuuttajataustaisten lasten didinkielen ja suomen kielen
oppimisen tasolla on merkittivi yhteys heiddn elinikiisen oppimisen
taitoihinsa ja siihen, millaisen aseman he koulutustasonsa perusteella
tulevat yhteiskunnassa saavuttamaan. Mia Halonen toteaa luvussaan:
"Tutkimukseni oppilaat olivat pidsddntoisesti erittdin hyvissi asemassa
seki S2-opetuksen ettd oman didinkielen opetuksen suhteen. ... [P]ai-
kaupunkiseudun kaupungit ovat tukeneet S2-opetusta valtionavustuk-
sen lisiksi ...” Edelleen hin toteaa, ettd oman didinkielen opiskeluun
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osallistui 46 oppilaasta 37. Kaikissa kunnissa resurssitilanne ei ole niin
hyvi, mikd kdy ilmi Kemppaisen ja Lasosen katsauksesta. Resurssien
varaaminen ja jakaminen osoittavat niitd tarvitsevien arvostusta.

Kulttuurienvilinen oppiminen, joka on yhteydessi tunnustuksen
merkityksen ymmirtimiseen ja tunnustusasenteisiin, on elinikdisti.
Miti sitten on kulttuurienvilinen osaaminen, ja miten sithen padstaan?
Marianne Teris on tutkinut oppilaitosympiristossi kulttuurilaborato-
riomenetelmdi, jonka avulla voidaan kehittdd kulttuurienvilistd toi-
mintaa ja osaamista tydpaikoilla. Kulttuurilaboratoriossa sovelletaan
muutoslaboratorion menetelmai kulttuurienvilisen kohtaamisen tilan
médrittdmiseksi. Niin osallistujat voivat erottaa erilaisia kulttuurisia
ilmioitd, madritelld ja verrata niitd sekd luoda uutta kulttuurienvilistd
toimintaa, esimerkiksi oppimista, hoitamista ja johtamista. Tutkimuk-
sensa tuloksena hin toteaa, ettd monikulttuurinen yhteistyo on mah-
dollisuus uusille ideoille ja toiminnalle, jollaista yhteisoilld ei pitdisi olla
varaa hukata.

Raija Pini Kemppainen erittelee kulttuurienvilistd osaamista liike-
elimin tyopaikoilla. "Kulttuurienvilisiin kompetensseihin kuuluvat
asenteet itsed ja toisia kohtaan ja positiivinen asenne kulttuurienviliseen
kehittymiseen. Lisiksi kompetenssit vaativat seki spesifid tietoa ettd tai-
toa.” Kirjallisuuskatsaukseen perustuvassa yhteenvedossaan hin koros-
taa liike-elimin (tyopaikkojen) kulttuurinvilisen osaamisen kisittivin
seuraavat osa-alueet: osallistuva kompetenssi, interaktiivinen kdinti-
minen, kulttuurinvilisessd verkossa toimiminen, yhteistoiminnallinen
kulttuurienvilinen oppiminen, kulttuurienvilisen tiedon, kokemusten
ja arvojen siirto sekd yhteistoiminnallisen ilmapiirin luominen. Kukin
osaamisen osa-alue edellyttai alaisen, esimiehen, tydtovereiden, asiak-
kaiden ja sidosryhmien jisenten kunnioittavaa kohtaamista ja arvosta-
mista.

Etniset kaavoittumat eli stereotypiat voivat olla toisen ihmisen
arvostamisen ja tunnustuksen esteend tai edistdjini. Khakimovin ja
Khotinetsin lihtokohtana on asenteiden ja ennakkoluulojen tarkistami-
nen ja tiedostaminen tutustumisen ja kohtaamisten ja niistd oppimisen
kautta. Yksil6tasolla etnisten stereotypioiden kognitiivinen kompo-
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nentti toimii liht6kohtana, jonka pohjalta toista osapuolta arvioidaan.
Kaavamainen, ennalta saatu Kkisitys tietyn ryhmin ominaisuuksista ja
siitd johtuva kiyttdytyminen voivat olla esteend heidin tunnustamiselle
ja tasapuoliselle kohtelulle.

Olen koonnut kuvioon 1 teoksen yhteiset keskeiset kisitteet ja nii-
den yhteydet.

KULTTUURIEN-
VALINEN < > TUNNUSTUS
OSAAMINEN
KIELISYYS, ASENTEET,
ETNISYYS, < » | STEREOTYPIAT
USKONTO

Kuvio 1.  Kulttuurienvalinen osaaminen koulutuksessa ja tyoelamassa

Kulttuurienvilistd osaamista, kielisyyttd ja etnisid stereotypioita eli kaa-
voittumia, jotka liittyvit tunnustuksen antamiseen, on avattu edellisissd
luvuissa. Lopuksi miirittelen lyhyesti tunnustuksen kisitteen.

Tunnustuksen poliittiset, eettiset ja teoreettiset
ldhtokohdat

Charles Taylor (1994) kiinnitti tunnustuksen kisitteen monikulttuuri-
suuteen silld perusteella, ettd ihmiselle on ominaista tulla huomatuksi
muista erilaisena, erityisesti kulttuuristen erityispiirteiden perusteella.
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Tunnustaminen siis liittyy kulttuuriseen erilaisuuteen, mutta myos ar-
voihin ja tasa-arvoon. Taylor (1994) ei kuitenkaan sido erottautumisen
tunnustamista sosiaaliseen, poliittiseen ja taloudelliseen tasa-arvoon.
Hin nikee tunnustuksen uutena inhimilliseni tarpeena. Kaikki yhteis-
kunnan jisenet odottavat tillaista tunnustamista. Hin mirictelee kaksi
tunnustuksen muotoa. Ensinnikin demokraattisen muodon yleisin
ilmaisu on tasavertainen ihmisarvo. Hin korostaa kuitenkin erityisesti
toista tunnustuksen muotoa: toisen henkilén tunnustamista hinen
erityisyytensd ja identiteettiensd vuoksi. Taylorin mukaan erityisyys
on monikulttuurisuudessa sekd yksilditd ettd yhteisojd eteenpdin vievd
voima.

Tunnustusta yhteiskunnallisena ilmionid ovat tutkineet kriittisen
teorian perinteeseen kuuluvat teoreetikot, muun muassa Axel Honneth,
Nancy Fraser ja Arto Laitinen. Kiriittiselld teorialla tarkoitetaan lyhyesti
ilmaistuna sellaista teorian ja sosiaalisen todellisuuden suhdetta, jossa
teoria on yhteydessid kokemuksiin, mielenkiinnon kohteisiin, diskurs-
siin tai kdytint6on sosiaalisessa todellisuudessa tiettynd aikana tietyssd
paikassa samalla, kun se toimii saumana olemassa olevan sosiaalisen
jarjestyksen ulkopuolella.

Honneth (1995, 2004) esittdd kriittisen teorian keskittyvin ter-
miin, jolla on selkeisti subjektiivinen, ei-kaupallinen, psykologinen
ja kulttuurinen luonne. Hinen mukaansa (1995, 131) tunnustamisen
kieltiminen loukkaa, koska se vahingoittaa subjekteja tai rajoittaa hei-
din vapauttaan toimia ja loukkaa heidin positiivista itseymmirrystdin.
Honnethin lihestymistapa on normatiivinen ihanne, silld hin viittdd,
ettei tunnustus ole vain abstraktia oikeudenmukaisuutta ja tasa-arvoa
vaan myos itsensd toteuttamista’, “tietyn elimismaailman sovittua
henkistd ilmapiirid” ja "hyvid elimad” (mt., 172).

Kiytinnossd tunnustamisen kieltimistd on, kun henkil6d kohdel-
laan viirin esimerkiksi halveksumalla ja ndyryyttimalld. Moraalisessa ja
eettisessd mielessd tunnustus suodattuu erilaisten sosiaalisten ryhmien
toisiinsa kietoutuneiden representaatiorakenteiden lipi. Vallassa ole-
vat ydinryhmit muodostavat hierarkkiset arvostuksensa, joiden avulla
alistettavia ryhmii pidetddn riippuvaisina ja irrationaalisina — jopa kel-
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vottomina kansalaisina. Epdkunnioituksen kieli on olemassa "toisten”,
pois suljettujen ryhmien mindkuvassa ja keskindisissi suhteissa sekd
demokraattisen yhteiskunnan “oikeiden kansalaisten” normatiivisessa
kielessd. Arvostuksen ja tunnustuksen saavuttaminen on monimutkais-
ta: niitd ei saada sanallisesti vaatimalla, koska se on astumista julkisen
elimin valtaryhmin diskurssiin.

Kaksi toistaan taydentdavaa ndkemysta

Fraser ja Honneth (2003) kiyvit dialogia nikemyksistddn viitellessadn
tunnustuksesta ja hyvinvoinnin uudelleen jaosta. Jalkimmaiinen kisite
on Fraserin kiyttdmi kisite. Honneth tulkitsee uudelleen jakamiseen
liiceyvde konfliktit taisteluksi tunnustuksen puolesta, kun taas Fraser
puolustaa uudelleen jakamisen olevan nykyisen sosiaalisen taistelun
keskeinen kisite. Honnethin mielestd tunnustus on perustavanlaatui-
nen ja yhdistivd moraalinen kategoria, kun taas uudelleen jakaminen
on sen seuraus. Hin pitdd uudelleen jakamisen sosialistista ihannetta
tunnustuksen taistelun alalajina. Fraser puolestaan kiistdd uudelleen
jakamisen olevan vain tunnustuksen kylkidinen. Niinpd hin perdin
kuuluttaa ”mittasuhteiltaan oikeaa dualistista” analyysia, joka tarkas-
telee kahta kategoriaa yhtd perustavanlaatuisina ja pelkistymictomini
oikeudenmukaisuuden nikokantoina (Fraser & Honneth, 2003, 2-3).

Fraser kannattaa analyyttista erottelua talouden ja kulttuurin tai luo-
kan ja statuksen vililld. Siind kun Honneth korostaa "moraalis-teoreet-
tista monismia”, Fraser kannattaa “mittasuhdedualismia”, joka erottaa
toisistaan taloudellisen kamppailun tasa-arvoisen jakamisen puolesta ja
kulttuurisen kamppailun tunnustamisen puolesta. Fraserin (1997) mie-
lesti kapitalistinen yhteiskunta sisiltdd sekd systemaattisesti integroidun
markkinajirjestyksen ettd arvosdidellyn sosiaalisen jirjestyksen, mikd
tarkoittaa erottelua jirjestelmiintegraation ja sosiaalisen integraation
valilli. Markkinajirjestykselle on ominaista kamppailu materialistisis-
ta intresseistd, kun taas sosiaaliseen jirjestykseen kuuluu kamppailu
statuspaikoista. Koska Fraser ei halua esineellistdd integraation kahta
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muotoa kahdeksi erilliseksi yhteiskunnalliseksi hallinta-alueeksi, hin
puolustaa “mittasuhdedualismia” jirjestysulottuvuuksien analyyttisen
erottelun vilineend. Yksi ja sama sosiaalinen kamppailu voidaan nihdi
toisaalta kamppailuna hyvinvoinnin jakaantumisen puolesta ja toisaalta
kamppailuna tunnustuksen puolesta.

Tunnustamisen haaste koulutuksessa

Taylor (1994) mainitsee koulut merkittdvind tunnustuksen tapahtu-
ma- ja toimintapaikkoina. Kouluissa erityisesti opetussuunnitelmien,
sosiaalisten suhteiden ja pedagogisten kiytintojen merkitys korostuu.
Honneth (1995) puolestaan korostaa tiettyjen instituutioiden merkitys-
td tunnustuksen alkuunpanijoina.

Kriittisen pedagogiikan edustajat Henry Giroux (1991) ja Peter
McLaren (1998, 2000) tarkastelevat koulua ja kasvatusta yhteiskun-
nallisesta nikokulmasta ja korostavat sitd, ettd pedagoginen toiminta
on sidoksissa koulun ulkopuoliseen maailmaan, kuten eri yhteiskun-
taryhmien, sukupuolten ja etnisten ryhmien asemaan sekd media- ja
populaarikulttuuriin. He ovat kuvanneet muun muassa erilaisia koulu-
maailmassa esiintyvid jinnitteitd ja sitd, miten koulutus, etninen ryhma,
luokka ja sukupuolijirjestelmi toimivat ihmisten yhteiskunnallisina
erottelijoina. Kriittinen pedagogiikka on saanut sytykkeensd useista
ajatteluperinteistd, muun muassa brasilialaisen Freiren kasvatusfilosofi-
asta (McLaren, 2000).

Kriittistd pedagogiikkaa voidaan jisentdd muutamilla ydinkisitteil-
14, joita ovat politiikka, kulttuuri ja talous. Kulttuurisesti, etnisesti ja
sukupuolisesti monipuolista tilannetta ei katsota jyrkin taloudellisen
determinismin kannalta, vaan korostetaan opettajien ja kulttuuritydn-
tekijoiden suhteellista itsendisyyttd ja riippumattomuutta taloudelli-
sesta eliitistd. Koulut voivat markkinoitumisestaan huolimatta toimia
julkisina tiloina potentiaalisille kulttuurisille, sosiaalisille ja taloudel-
lisille muutoksille. Talouden kenttdd ei tule pitdd muun sosiaalisen
toiminnan ulkopuolisena mahtina, joka nikymittémini kitend luo
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sosiaalisia rajoitteita. "Pedagogiikka” viittaa prosessiin, jossa opettajat
ja opiskelijat tuottavat merkityksid keskindisessd kanssakdymisessdin.
Tami puolestaan edellyttdd pohdintoja siitd, miten opettajat ja opis-
kelijat paikannetaan diskursiivisiin kdytintoihin ja valta- ja tieto-
suhteisiin. Pedagogiikka viittaa my®os sithen, miten esitimme itsemme
ja toisemme sekd yhteisot, joissa pddtimme asua. Termi “kriittinen
pedagogiikka” eroaa edellisestd siind, ettd se korostaa oppimisen ja
kamppailun kumouksellista luonnetta. Se tarjoaa lihtékohdan tiedon
ja vallan kytkemiseen toisiinsa sekd sitoutumiseen sellaisten yhteisol-
lisen elimin muotojen kehittimiseen, joissa suhtaudutaan vakavasti
kamppailuun demokratian ja yhteiskunnallisen oikeudenmukaisuu-
den puolesta. Kriittisen pedagogiikan taustalla on aina tietty nikemys
yhteiskunnasta, se perustuu mahdollisuuksien luomisen projekteihin.
Tulevaisuuteen kurkottaminen, toisin sanoen sen kysyminen, mihin
meille luodaan mahdollisuuksia, on oleellista kriittisessi pedagogii-
kassa.

Engestrom (1987, 2005) on analysoinut kriittisesti toiminnan ke-
hitcdmistd erilaisissa tydyhteisdissd kulttuuris-historiallisista lahtokoh-
dista. Ekspansiivisen oppimisen ja kehittdvin tyontutkimuksen lih-
tokohdat eivit keskity vain paikallisesti toiminnan kehittdmiseen ja
yksilon osuuteen siind, vaan oleellisina analyysin kohteina ovat myds
yhteiskunnallisista ja historiallisista rakenteista juontuva tydnjako seki
yhteison merkitys.

Niissi kahdessa erilaisessa kasvatustieteellisessd lihestymistavassa
ei analysoida eikd kiytetd eksplisiittisesti kisitettd tunnustus. Nien
niiden intellektuaalisissa juurissa kuitenkin yleiselld tasolla ymmar-
rettynd linkin tunnustuksen teorian yhteiskunnallisen ja historiallisen
analyysin juuriin. Kriittinen pedagogiikka ja ekspansiivinen oppiminen
viittaavat laajasti sithen historialliseen, kulttuuriseen, sosiaaliseen ja yh-
teisolliseen toimintaan, jossa rakennetaan identiteettejd, yllipidetdin ja
uusinnetaan elimintapoja ja luodaan merkityksid. Usein puhutaankin
kulttuurin politiikasta, kun viitataan siihen, ettd koulussa ja muissa
julkisissa tiloissa uusinnetaan ja tuotetaan tiettyji arvoja, eliminmuo-
toja ja todellisuuskisityksid. Kehittivd tydntutkimus ja ekspansiivinen
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oppiminen kuitenkin eroavat selvisti tavoitteiltaan ja metodologisesti
kriittisestd pedagogiikasta.

Tuleva kehittaminen

Teoreettisena kisitteend tunnustusta on lihinni analysoitu filosofi-
sena ja yhteiskuntatieteellisend kisitteend. Koska koulutus on yksi
yhteiskunnan peruspilari, tunnustuksen teoriat haastavat erittelemiin
ajankohtaisia koulutuksen kiytint6ji uudesta nikokulmasta. Praktise-
na kisitteend osaamisen tunnustamisella tarkoitetaan esimerkiksi hen-
kilon aikaisemmin koulussa, tydssi ja vapaa-aikana opittujen taitojen
ja tietojen tunnistamista ja tunnustamista osana virallisia tutkintoja.
Suomessa osaamisen tunnistaminen on tullut erityisesti ajankohtaiseksi
maahanmuuttajien mydti ja erityisesti heiddn integroimisessa tyoeld-
miin. Opitun tunnistamisessa tunnustaminen liittyy my®s yksilollisesti
radtdldityihin opetussuunnitelmiin ja opiskelun henkilskohtaistami-
seen. Ongelmana maahanmuuttajien kohdalla on se, ettd heidin toi-
sessa maassa tai jopa toisella paikkakunnalla hankkimaansa osaamista
ei tunnusteta siind midrin, ettd heidit katsottaisiin piteviksi saamaan
tyopaikka. Suomen kielen hallinta niyttdd — joskus aiheellisesti, joskus
aiheettomasti — olevan yleisin este tyopaikan saamiselle. Tunnustuksen
antaminen tai sen puuttuminen oppimisessa, opettamisessa ja koulu-
tuksessa ovat tulevaisuuden haasteita.
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