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Aivan tavalliset suomalaiset koululuokat ovat enenevdssd miérin monikulttuurisia.
Tamin tutkimuksen tarkoituksena oli luokkahuone-etnografian menetelmin selvittda,
miten monikulttuurisuus ilmenee yhdessd suomalaisessa koululuokassa, miten se nikyy
luokan vuorovaikutuksessa ja millaisia vaikutuksia silld on oppilaiden identiteettiin sekd
kokemuksiin toiseudesta ja osallisuudesta. Tutkimuksen painopiste on kansainvéliseen
litkkkuvuuteen, etnisyyteen ja monikielisyyteen liittyvdssd monikulttuurisuudessa.
Oppilashaastattelujen, kirjoitelma-aineiston, havaintojen ja dokumenttien pohjalta
suomalaisen koululuokan monikulttuurisesta todellisuudesta piirtyy vérikds kuva, joka
heijastelee suomalaista koulumaailmaa ja yhteiskuntaa laajemminkin.

Maahanmuuttajuuteen ja Suomen omiin etnisiin ja kielellisiin erityisryhmiin
liittyvid kysymyksié on kasvatuksen ja koulun piirissé tutkittu Suomessa jonkin verran.
Usein kuitenkin unohdetaan kaksikulttuuristen ja ulkomailla eldneiden suomalaislasten
sekd transnationaalit juuret omaavien oppilaiden tarve tulla n#hdyiksi myo0s
monikulttuurisina ja -kielisind toimijoina. Toisaalta kasvavan monikulttuurisuuden
keskelld kantasuomalaiset lapset saattavat kokea osattomuutta, mikd voi johtaa
torjuvaan asenteeseen erimaalaisia tai -kulttuurisia ihmisid kohtaan.

Keskeiseksi kysymykseksi nousee, miten jokaisen oppilaan identiteettid ja
osallisuutta voisi tukea monikulttuurisuuden ristiaallokossa koulun jokapaivaisissd
vuorovaikutustilanteissa. Vuorovaikutus koulussa heijastaa opettajien, toisten oppilaiden
ja laajemminkin yhteiskunnan asenteita. Kriittisessd monikulttuurisuuskasvatuksessa
tastd pyritddn tekemédn nikyvad. Toiseuteen ja osattomuuteen liittyvit kysymykset ja

niitd ylldpitavit rakenteet on tdlloin nostettava tarkastelun kohteeksi.
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1 JOHDANTO

”Janndd, ettd sd keksit tehdd monikulttuurisuudesta tutkimusta just tddlla koulussa, kun
tadlld se on piilotettua, niin kuin sité ei olisikaan,” totesi opiskelukaverini, kun istuimme
kahvilla. Hénen sanansa tuntuivat osuvan asian ytimeen ja kysyin saman tien, saisinko
lainata niitd tekstissdni. On totta, ettd monikulttuurisesta koulusta puhuttaessa
ensimmdisend tulevat mieleen maahanmuuttajavaltaiset koulut, joissa tasapainoillaan
parhaimmillaan kymmenien kansallisuuksien ja didinkielien sekd lukuisten opetettavien
uskontojen vililld ja joissa suomalaisperdiset oppilaat muodostavat vain yhden
oppilasryhmén muiden joukossa. On kuitenkin niin, ettd iso osa monikulttuurisuuden
kirjosta ja rikkaudesta jad nidkeméttd, mikili monikulttuurisuus rajautuu tarkoittamaan
vain maahanmuuttajia ja heididn lapsiaan. Siksi tdssd pro gradu -tutkielmassa ldhden,
yhden oppilaan sanoja lainaten, tutkimusmatkalle “ihan periaatteessa tavalliseen”
suomalaiseen koululuokkaan, jossa monikulttuurisuus on vihemmain nakyvai, mutta
yhtd lailla tirkedd monen oppilaan eldmissd ja kokemusmaailmassa. Tarkastelen
monikulttuurisuutta kansainvélisyyteen, etnisyyteen ja monikielisyyteen liittyvien
ilmididen kautta.

Monikulttuurisia luokkia 16ytyy kaikkialta Suomesta: pohjoisesta ja etelésta,
rannikolta ja Vendjédn rajalta, kaupungeista ja maaseudulta. Suomi ei ole koskaan ollut
monokulttuurinen maa, vaan erilaiset kieli- ja kulttuuriryhmédt ovat kautta historian
asuneet meilld rinnakkain (Kaikkonen 2008). Nykyisin lukuisista eri maista tulleet
maahanmuuttajalapset ja maailman eri kolkissa kasvaneet suomalaislapset rikastuttavat
suomalaisten koululuokkien eldmdi. Samoin toisen ja kolmannen sukupolven
maahanmuuttajataustaiset lapset sekd kaksikulttuuristen perheiden lapset tuovat
lisdvdarid kouluithimme. Opettajat, oppilaat ja vanhemmat ovat nopeutuneen
monikulttuuristumisen ja -kielistymisen my6td uudenlaisten kohtaamisen haasteiden ja
mahdollisuuksien dérella.

Kun erilaiset kulttuurit ja kielet kohtaavat, syntyy véistdméttd nikemyksid ja
tulkintoja toisesta. Samalla kuva itsestd (yksilollinen identiteetti) ja kdsitys omasta

ryhmaéstd (sosiaalinen identiteetti) saavat tarkemman muodon. Siksi identiteetti on
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keskeisessd roolissa monikulttuurisuudesta puhuttaessa: yksilo tarkentaa ndkemysti
itsestddn ja ryhméstdén, kun péaattdd keistd erottautuu sekd keihin samaistuu ja miltd
osin (ks. Kaikkonen 2008, 16). Toiseuden ja samuuden késitteet ovat identiteetin
kannalta keskeisid, silld pohtiessaan “kuka miné olen” yksilén on erottauduttava toisista
jollain tapaa (ks. Hall 2011). Sosiaalinen “keitd me olemme” -identiteetti puolestaan
perustuu samastumiseen tiettyjen ihmisten tai ryhmén kanssa (ks. Jenkins 2008b; vrt.
Kaunismaa 1997). Ne, jotka jddvét tuon samanlaisten ryhméan ulkopuolelle, méaritellddan
erilaisiksi, toisiksi (Ruohio 2009). Vuorovaikutuksessa toisten kanssa ihminen luo omaa
identiteettiddn, mutta antaa samalla toiselle tulkinnoissaan tietynlaisen identiteetin (ks.
Rymes 2009). Ennakkokésityksemme, odotuksemme ja tapamme toimia ja puhua toisen
kanssa méérittdvat omalta osaltaan sitd, kuka hdn on — ja keitd itse olemme. Identiteetti
muotoutuu osaltaan kussakin vuorovaikutustilanteessa, jossa olemme lidsnd (ks. Hall
2011; Rymes 2009).

Vuorovaikutus puolestaan ei koskaan tapahdu tyhjiossd, vaan aina tietyssa
sosiaalisessa, kulttuurisessa ja poliittisessa viitekehyksessa. Siksi vuorovaikutusta ei voi
pyrkid ymmartdmdin ilman késitystd kontekstista. (Blommaert & Jie 2010; Rymes
2009.) Puheessamme ovat jatkuvasti ldsnd taustamme ja sitoumuksemme, ja
puhuessamme asetamme itsemme samalla alttiiksi muiden arvioinnille (Blommaert &
Jie 2010, 8; Hymes 1996). Jokainen vuorovaikutustilanne kertoo siis kontekstista ja
my0s niistd ihmisistd, jotka vuorovaikutukseen kulloisellakin hetkelld osallistuvat:
puhuen, vaieten ja kehollaan viestien (ks. Blommaert & Jie 2010; Rymes 2009).

Vuorovaikutuksessa rakentuvat my0s osallisuuden tai osattomuuden
kokemukset. Osallisuus ryhmissd mdairitellddn yksinkertaistettuna prosessiksi, jossa
yksilo osallistuu aktiivisesti ryhménsa kdytdntoihin ja rakentaa identiteettidén suhteessa
ryhmédin (Wells 1999, 335; myds Hénnikdinen & Rasku-Puttonen 2006). Kyse ei siis
ole vain osallistumisesta toimintaan vaan koko ryhmin tapaan olla ja elé4.
Osallisuudella — tai sen puutteella — voi olla suuri vaikutus yksilon eliméin, koska
suhde ryhméén vaikuttaa sithen, millaisena yksilo nikee ja kokee itsensd (Hénnikdinen
& Rasku-Puttonen 2006; Salmivalli 2005) ja millaisiksi hdn kokee
vaikutusmahdollisuutensa yhteisdssddn ja laajemmin yhteiskunnassa (Gretschel &

Kiilakoski 2012).



2 TUTKIMUKSEN TAUSTA

Taman tutkimuksen ldhtokohtana oli pohdinta siitd, miten monikulttuurisessa luokassa
ja sen vuorovaikutustilanteissa voitaisiin ottaa huomioon erilaisista taustoista tulevien
oppilaiden identiteetin kehityksen tukeminen (ks. Opetushallitus 2004) ja samalla antaa
jokaiselle oppilaalle kokemus toimijuudesta ja osallisuudesta luokassa. Kiinnostukseni
aiheeseen on herdnnyt omien kansainvélisten kokemusteni myo6td. Tamédn vuoksi
monikulttuurisuuden tarkastelu rajautuu téssd tutkimuksessa ihmisten globaaliin
litkkkuvuuteen, etnisyyteen ja monikielisyyteen, vaikka laajasti katsottuna myos
esimerkiksi sukupuoleen, seksuaalisuuteen, vammaisuuteen, perhetaustaan ja
sosiaaliseen asemaan liittyvit kysymykset voidaan nihdd monikulttuurisuuskasvatuksen
piiriin kuuluviksi (Banks 2010; Nieto & Bode 2008).

Tutkimustehtiva tarkentui pikkuhiljaa tutkimuksen suunnittelun ja toteutuksen
aikana taustakirjallisuuteen, metodologisiin ratkaisuihin ja luokassa tehtyihin
havaintoihin nojaten (ks. Palmu 2007). Tédsséd luvussa esittelen tutkimuksen tehtévén ja
sithen liittyvid keskeisimpid kisitteitd. Seuraavat luvut 3 ja 4 avaavat tarkemmin

etnografian nikokulmia ja tutkimusluokassa kertynyttd aineistoa.

2.1 Tutkimustehtava

Tamén tutkimuksen tarkoituksena on etnografisin menetelmin selvittdd, miten ja
millaisena yhden suomalaisen koululuokan oppilaiden monikulttuurisuus ja ymmaérrys
monikulttuurisuudesta ndyttdytyy ja miten ndmi tulevat esiin vuorovaikutuksessa
koulussa. Lisdksi kiinnostuksen kohteena on, millaisina oppilaat kuvaavat itsedén ja
toisia sekd vuorovaikutustaan ja siind syntyvid kokemuksia (ks. Sleeter & McLaren
1995, 20) ja minkélaisia identiteettejé heille sitd kautta muodostuu. Mikéd merkitys ndilla
identiteeteilld sekd mahdollisilla samastumisen, yhteyden ja toiseuden kokemuksilla on

osallisuuden nidkokulmasta?



2.2 Kulttuuri ja monikulttuurisuus

Monikulttuurisuus on termi, jota nykyisin kdytetddn paljon, mutta usein pohtimatta
tarkemmin sitd, mitd sana oikeastaan tarkoittaa. Monikulttuurisuudesta puhuttaessa on
lahdettiva liikkkeelle kulttuurin médritelméstd. Sen pohjalta monikulttuurisuutta voidaan
ymmartdd laajemmin kuin kasittdmélld se vain esimerkiksi erivédristen tai -kielisten
ihmisten kanssakdymiseksi tai globalisaation tulokseksi.

Saksalaiset filosofit 1700-1800 lukujen taitteessa olivat ensimmadisid, jotka
kédyttivdt sanaa “kulttuuri” kuvaamaan tiettyd ihmisryhmén ominaisuutta (Wren 2012).
Kaésitettd kéytettiin 1800-luvulta 1900-luvun alkupuolelle klassisen sosiologian piirissi,
usein kuitenkin tekeméttd suurempaa eroa kulttuurin, sivilisaation ja yhteiskunnan
vdlilld. Monikulttuurisuuden ymmartdmisen kannalta tirkeitd kulttuurin méaaritelmid on
sittemmin muodostettu sekd antropologian ettd sosiologian tieteenhaaroissa samoin kuin
psykologiassa. Keskeisid teemoja niissd tieteenaloissa ovat olleet yhteiskunnallinen
konflikti (social conflict), yhteison yhteenkuuluvuus (social cohesion) sekd symbolien
merkitys yhteisen toiminnan mahdollistajina. Ndmi teemat ovat heijastuneet myds
kulttuurin késitteeseen. (Wren 2012.)

1900-luvun amerikkalaiset antropologit alkoivat kiyttdd kulttuurin kisitettd
halutessaan kuvata kaikkea sitd, mitd pelkkd “rotuun” perustuva jaottelu ei voinut
tavoittaa: yhteisdjen ja ihmisten erilaisia arvoja ja uskomuksia sekd heididn tapojaan
toimia, ajatella ja tulkita tapahtumia (Erickson 2010; myds Wren 2012). Késitteen
historiaan liittyy titd kautta erdénlainen vastarinta rotuajattelulle. Biologisin perustein
madrdytyvid “rotuja” pidettiin rotuajattelussa toisia parempia tai kehittyneempia.
Amerikkalaiset antropologit olivat toista mieltd: erot “rotujen” vélilld eivit johtuneet
synnynndisisté tekijoistd vaan erilaisista kasvukulttuureista. (Erickson 2010; myds Wren
2012.) Nykytutkimuksessa rotua” pidetddnkin kulttuurisena konstruktiona, miti
kuvataan asettamalla sana lainausmerkkeihin erotukseksi perinteisestd epitieteellisesti
”rodun” biologisesta kisitystavasta (esim. Loytty 2005b; Rastas 2005).

Kulttuuri on jonkinlainen ihmiskokemuksen perusta, ihmisen tapa ymmartia
ympérdivdd maailmaa ja toimia siind. Kulttuuri on jossain médrin sidottu aikaan ja
paikkaan sekd ennen kaikkea kieleen, jonka kautta jaamme ja luomme kulttuurisia
merkityksid. (Bennett 2011.) Nieton ja Boden (2008) mukaan kulttuuri koostuu

esimerkiksi arvoista, perinteistd, maailmankuvasta seka siitd sosiaalisesta ja poliittisesta
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todellisuudesta, jota tietty thmisryhmi luo, jakaa ja muokkaa. Téllaista ryhmié sitoo
yhteen esimerkiksi yhteinen historia, maantieteellinen sijainti, kieli, sosiaaliluokka,
uskonto tai muu jaettu identiteettitekijd. Toisaalta kahdella samaan ryhméin kuuluvalla
ihmiselldkdan tuskin koskaan on tiysin samanlaiset kulttuuri-identiteetit: jokainen
katselee maailmaa useamman kulttuurisen viitekehyksen ldpi, aina omanlaisestaan
nikovinkkelistd (ks. Bennett 2011).

Kulttuurissa voidaan ajatella olevan sekd nédkyvd ettd ndkymdton taso.
Huomaamme helposti, jos eri kulttuuripiiristd tuleva kéyttdd erilaisia vaatteita tai syo
erilaista ruokaa. Emme kuitenkaan henkiloon ja hénen kulttuuriinsa tutustumatta voi
ymmartid, minkédlaisia kdsityksid, oletuksia tai arvoja hénelld on. Muun muassa Kohlsin
sekd Weaverin (2006, 18) kayttiméa kulttuurin jddvuorimalli (kuvio 1) kuvaa tétd ilmiota
(ks. Pollock & Van Reken 2009, 42—44): siind veden alla oleva suuri nikymétén osa,
johon kuuluvat esimerkiksi ajattelutavat ja arvot, luo pohjan nékyville kulttuurille,
muun muassa tavoille ja kdyttidytymiselle. Cushner, McClelland ja Safford (2011, 75,
Wrenin 2012 mukaan) kéyttdvit myos jaddvuorivertausta: suurin, merkityksellisin (ja
vaarallisin) osa kulttuurista on piilossa oleva osa, joka vaikuttaa tiedostamalla tasolla
ihmisten havaintoihin ja niiden tulkintaan. Jos haluamme todella ymmaértda toisen
thmisen kulttuuria, on padstdvi tutustumaan myos tdhdn ndkymittomampéain puoleen
kulttuuria. (Nieto & Bode 2008; Pollock & Van Reken 2009; Talib 2002; Tikka 2004;
ks. my6s Wren 2012.) Témai voi tapahtua vain dialogin kautta (Wren 2012).

kayttaytyminen
tavat . .
Nakyva osa
kieli
Nakymaton
uskomukset osa
arvot
oletukset

KUVIO 1. Mukaelma Kohlsin ja Weaverin kulttuurin jddvuorimallista. (Ks. Pollock &
Van Rekenin 2009, 42; Weaver 2006, 18.)
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Monikulttuurisuus on késitteend laaja ja monimerkityksinen ja sille on myds erilaisia
vastineita. Monikulttuurisuudesta puhuttaessa on tirkedd hahmottaa, mitd silld
kulloinkin tarkoitetaan. (Huttunen, Loytty & Rastas 2005.) Monikulttuurisuus on
yhtéddltd yhteiskunnan nykytilaa kuvaava termi, joka viittaa siihen, kuinka erilaiset
thmiset, ryhmidt ja kulttuurit eldvdt yhdessd (Huttunen ym. 2005). Téllaisessa
merkityksessd monikulttuurisuus ei ole mikdan uusi ilmio: esimerkiksi Suomessa on jo
vuosisatojen ajan elanyt monenlaisia etnisid, kulttuurisia ja kieliryhmié, kuten romaneja,
saamelaisia ja suomenruotsalaisia (Jokikokko 2010; Kaikkonen 2008). Etnisyydelld
tarkoitetaan sitd, ettd jokin ryhmé edustaa (itselleen tai toisille) tiettyd kulttuuripiirid ja
heilld oletetaan olevan yhteinen alkuperd. Tama ei tietenkdin koske vain vihemmistja,
vaan jokaisella ihmiselld on etniset juurensa. (Huttunen 2005.) Lisdksi monessa
suomalaisessa kyldssd ja kaupungissa oman lisdnsd kulttuurien moninaisuuteen ovat
tuoneet alakulttuurit: erilaiset uskonnolliset ryhmét ja herdtysliikkeet, eri
sosiaaliluokkien eldmintavat ja sivukylien tai kaupunginosien omaleimaiset piirteet.
Kirjallisuudessa esiin nostetaan lisdksi esimerkiksi sukupuoleen, sosioekonomiseen
taustaan, vammaisuuteen, seksuaaliseen suuntautumiseen ja uskontoon liittyvad
monikulttuurisuus (Banks 2010; Nieto & Bode 2008).

Monikulttuurisuus on myos poliittista. Monikulttuurisuuteen ldheisesti
liittyvien késitteiden, kuten etnisyyden, kansallisuuden ja “rodun” kautta luokitellaan
ithmisid ja kiytetddn valtaa. Monikulttuurisuudesta saatetaan puhua uhkakuvana ja
ongelmien kautta tai se voidaan esittdd tavoiteltavana ihannetilana (Huttunen ym. 2005).
Monikulttuurisessa ihanneyhteiskunnassa, -koulussa ja -luokassa kaikista eri
kulttuuritaustoista tulevat ihmiset toimivat yhdessd ja rinnakkain (ks. Talib 2004) ja
kultturienvilinen kanssakdynti on sujuvaa. Interkulttuurisuutta, kulttuurienvélisyytté,
kiytetddnkin osittain synonyymisena sanana monikulttuurisuudelle (esim. Kaikkonen
2008), etenkin kun halutaan korostaa aktiivista, kunnioittavaa ja dialogista suhdetta
kulttuurien valilli pelkdn monikulttuurisuuden suvaitsemisen asemasta (UNESCO
2006). Toisaalta termid my0s kritisoidaan siité, ettd sitd kdyttdessd saatetaan sivuuttaa
kulttuuristen normien kriittinen kasittely (ks. Kassimeris & Vryodinos 2012).

Kolmanneksi monikulttuurisuus voidaan néhdéd tulevaisuutta muokkaavana
prosessina, globalisaationa (Hall 2002b). Nykymaailmassa kulttuurinen lokerointi ei ole

endd samaan tapaan selvirajaista kuin ennen (Kaikkonen 2008; my6s Wren 2012):
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Onko Suomessa syntynyt ja kasvanut tummaihoinen lapsi ulkomaalainen tai ainakin
ikuisesti maahanmuuttajataustainen? Onko suomalaisten vanhempien ulkomailla 14hes
koko ikdnsd asunut nuori suomalainen? Miten adoptoitu tai kaksikulttuurisen perheen
lapsi maédrittelee itsensd? Entd sellaiset kulttuurin osa-alueet kuin ruoka, musiikki ja
media? Onko eri kulttuuripiireistd tulevien vélilld endd selvid eroja niiden suhteen?
Kaikkonen (2008, 43) puhuu yhteiskunnan julkisesta monikulttuuristumisesta, siité,
miten rajat eri kulttuuripiirien valiltd ovat murtumassa. Hall (2002b, 57) puolestaan
liittdd identiteetin pirstoutumisen globalisaatioon, milld hén tarkoittaa sellaisia
prosesseja, jotka ylittdvdt kansalliset rajat ja yhdistdvdt ihmisid ja yhteisdjd “uusiksi
paikan ja ajan yhdistelmiksi”. Paikka ja ”juuremme” eivit tdysin menetd merkitystddn,
mutta koska voimme olla reaaliaikaisesti yhteydessd melkein minne vain, ovat
mahdollisuudet irrottautua tiettyyn paikkaan sidotusta identiteetistd suuremmat kuin
aikaisemmilla sukupolvilla (Hall 2002b, 57-63).

Neljanneksi monikulttuurisuutta voidaankin tarkastella yksilon kautta, hidnen
taustansa, kokemuksensa ja identiteettinsd valossa. Esimerkiksi Rastas (2007b) kayttda
tutkimuksessaan ylirajaisuuteen viittaavaa termid “transnationaalit juuret” puhuessaan
nuorista, joiden biologiset juuret ulottuvat Suomen rajojen ulkopuolelle. Kuten Rastas
(2007b) itsekin toteaa, kidsite ei hinen tutkimuksessaan kuitenkaan ota huomioon niitad
monikulttuurisia nuoria, joiden yhteydet toisiin kulttuureihin ovat ainoastaan henkisié ja
kokemuksellisia, mutta silti heidén identiteettinsd kannalta keskeisid. Tapaa, jolla
ihmiset yhdistelevdt wuseita eri kulttuurejaan uusiksi jatkuvasti muotoutuviksi
identiteeteiksi, on alettu kutsua sanalla hybriditeetti (Nieto & Bode 2008; ks. myo0s
Huttunen ym. 2005).

2.3 Monikulttuurisuuskasvatus ja rasismi

Monikulttuurisuuskasvatuksen mééritelmét ja kuvaukset ovat eldneet historian saatossa
(Wren 2012). Alun perin monikulttuurisuuskasvatuksen keskidssd olivat kulttuurisen
moninaisuuden ja antirasismin késitteet. MyOhemmin, 1980- ja 1990-luvuilla
sosiaalisen oikeudenmukaisuuden kysymykset, kuten vapaus ja mahdollisuuksien tasa-
arvo, nostivat padtddn. Tdmd ndkokulma puolestaan laajeni vaatimukseksi

kokonaisvaltaisesta yhteiskunnallisesta muutoksesta kriittisen pedagogiikan kautta.
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Nykyisin monikulttuurisuuskasvatus on ylékisite, jonka alle mahtuvat muun muassa
kaikki yll4 mainitut aihepiirit. (Wren 2012.)

Téssd tutkimuksessa monikulttuurisuuskasvatusta tarkastellaan kriittisen
pedagogiikan nikokulmasta (Gay 1995). Yhteistd kriittiselle
monikulttuurisuuskasvatukselle ja kriittiselle pedagogiikalle laajemmin ovat vahva
koulutuksellisen ja sosiaalisen yhdenvertaisuuden painotus seké halu kehittdd koulutusta
sellaiseen suuntaan, ettid jokaisella oppilaalla olisi mahdollisuus menestyéd taustastaan
riippumatta. (Gay 1995; Jokikokko 2009; Nieto & Bode 2008.) Vallan kisite on
keskeinen kriittisen pedagogiikan kannalta: kaikki opetukseen liittyvit ratkaisut niin
valtakunnan tasolla kuin yksittdisen opettajan kohdalla ovat poliittisia ja heijastavat
padtoksentekijin maailmankuvaa. Ilman kriittistd ndkokulmaa, maailmasta annetaan
helposti yksipuolinen kuva, jossa yksi totuus vallitsee ja muut unohdetaan. (Nieto &
Bode 2008.)

Kriittisessd pedagogiikassa ldhtokohtana ovat oppilaiden esille tuomat
kysymykset, havainnot ja kokemukset, jotka jo itsessddn tekevét opetuksesta ja
oppimisesta monikulttuurista, kun niille annetaan tilaa. Samalla jokaisen oppilaan
henkilokohtaiset ja siksi my0s rajalliset késitykset saavat avartua, kun toisten oppilaiden
ja opettajan kokemukset auttavat vapautumaan oman taustan asettamista ymmarryksen
rajoista. (Nieto & Bode 2008.) Toisaalta yksittdisen oppilaan taustan hyviksyminen tai
oppilaiden henkilokohtaisten kulttuuritietojen ja -taitojen kehittiminen ei yksin riité,
mikdli pyrkimyksend on tavoitella laajempaa yhteiskunnallista muutosta. Todellinen
muutos vaatii kriittistd ldhestymistapaa, joka paitsi antaa arvon oppilaiden lahtokohdille,
voimaannuttaa heiddt myds toimimaan sosiaalisen oikeudenmukaisuuden edistamiseksi.
Tavoitteena on Freiren vapautuksen pedagogiikan hengessd, ettd oppilaat tiedostavat
mahdollisuutensa ja valtansa demokraattisen yhteiskunnan jisenind, toimijoina ja
muutoksentekijoind. (Nieto & Bode 2008.) Lisdksi he ymmairtdvéit vastuunsa myds
maailmanlaajuisesti, ihmisoikeuksien toteutumisen ja kestivin eldmintavan edistdjind
(Bennett 2011).

On huomattava, ettd iso osa tutkimuksesta ja kirjallisuudesta, joka késittelee
kriittistd ~ monikulttuurisuuskasvatusta, on  kirjoitettu  pohjoisamerikkalaisessa
kontekstissa, jossa kysymykset “rodusta”, etnisyydesté ja kielesti ovat historiallisista ja

yhteiskunnallisista syistd kdrjistyneempid kuin Suomessa (esim. Bennett 2011; Nieto &
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Bode 2008). On kuitenkin selvéd, ettd Suomessakin monikulttuurisuuteen liittyvét
kysymykset herittdavét paljon keskustelua. Kaikki Suomessa koulua kéyvét lapset eivit
saa samoja mahdollisuuksia identiteettinsd pohtimiselle koulussa — eivétké valitettavasti
valttdméttd yhtdldisid mahdollisuuksia my6skddn aikuisten maailmassa, esimerkiksi
opiskelussa ja tyossd (ks. esim. Alitolppa-Niitamo 2005; Puuronen 2004). Oman paikan
16ytaminen voi olla haastavaa, jos oman identiteetin kisittelylle ei ole saanut tukea tai
vahvaa pohjaa tai jos yhteiskunnassa vallitsevat asenteet ja rakenteet rajaavat
mahdollisuuksia. Perinteisesti tasa-arvon mallimaaksi mielletyssd Suomessa on syystd
alettu peldtd eriarvoistumiskehitysté: esimerkiksi talouden osalta eri taustoista tulevien
vililld on nihtdvilld isoja eroja (ks. Sadvala 2011). Maailmanlaajuisen
oikeudenmukaisuuden ja ihmisoikeuksien edistdmisen merkitystd, arvoa ja
mahdollisuuksia my0s kyseenalaistetaan kuuluvasti (Perussuomalaiset 2015a; 2015b;
2015c; ks. myds Kidridinen 2014 ja hidnen kirjansa heréttimd keskustelu mediassa).
Siksi kriittiselld monikulttuurisuuskasvatuksella on sijansa my0s suomalaisissa
kouluissa.

Monikulttuurisuuskasvatuksen — ja ylipddnsd hyvin kasvatuksen — tavoitteena
voidaan pitdd sitd, ettd oman yksilollisen ja sosiaalisen identiteetin kriittiselle
tarkastelulle tarjoutuisi mahdollisuus (Cummins 2008). Pavel (1995, 3) perddnkuuluttaa
kriittisen itsetietoisuuden (critical self-awareness) kasvattamista. Identiteetti on
monikulttuurisuuskasvatuksessa keskeisesséd roolissa, koska se vaikuttaa sithen, miten
maailmaa tarkastelemme (Nieto & Bode 2008). Kriittinen asenne herittdd katsomaan
asioita paitsi omasta ndkokulmasta myds historian ja yhteiskunnan sekd vallitsevien
valtarakenteiden kautta — yhdenvertaisuuteen ja sosiaaliseen oikeudenmukaisuuteen
huomiota kiinnittden. Ilman téllaista ldhtokohtaa monikulttuurisuuskasvatus jaa helposti
puuhasteluksi, jossa huomiota kiinnitetdin vain jéddvuoren huippuun: juhlapyhiin,
erilaisiin pukeutumistapoihin tai ruokaperinteisiin. (Nieto & Bode 2008.) Pintatasoa
syvemmdn monikulttuurisuuskasvatuksen padméédrdnd on, ettd jokainen voisi oppia
kunnioittamaan paitsi omaa kulttuurista identiteettiddn myos toisten identiteettejd sekéa
oppia toimimaan maailmanlaajan yhteison jdsenind yhteisten globaalien ongelmien
ratkaisemiseksi (Cummins 2008; Bennett 2011). Wren (2012, 156) menee tétdkin
pidemmiille esittimalla jélkikriittista (post-critical) mallia, jossa

monikulttuurisuuskasvatuksen tehtdvdnd olisi auttaa jokaista oppilasta luomaan
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omanlaisensa  yksilollinen kulttuuri. Téssd  hybridikulttuurissa  yhdisteltéisiin
pelottomasti omaa kotikulttuuria ja kaikkia niitd kulttuureja, joita oppilas
vuorovaikutuksessa toisten kanssa kohtaa. Téllainen yksilo olisi jatkuvasti avoin
uudenlaisille tavoille ymmaértdd itseinsd ja kokemusmaailmaansa (lifeworld)” ja
kykenevd kidymadn valistunutta keskustelua muiden kulttuurisesti moninaisten
yksiloiden kanssa (Wren 2012, 147, 156). Jos tdhdn halutaan padsté, ei kouluilla ole
varaa jattdd mitddn monikulttuurista ja -kielisti osaamista hyodyntdmattd (Cummins
2008). Téalla tavoin ndhtynd monikulttuurisuuskasvatus koskee jokaista oppilasta: se ei
ole vain tapa integroida erilaisia tavallisten joukkoon, vaan mahdollisuus antaa
jokaiselle oppilaalle d44ni ja ymmartdd heidin taustansa ja kokemustensa kautta jotain
uutta esimerkiksi erilaisista etnisistd kulttuureista, eri yhteiskuntaluokkien eldmaista,
uskonnoista tai sukupuolisesta suuntautumisesta ja seksuaalisuudesta (Nieto & Bode
2008; ks. myds Gellin ym. 2012; Niemi 2009).

Nieton ja Boden (2008, 11-12) mukaan sosiaaliseen oikeudenmukaisuuteen
pyrkivd monikulttuurisuuskasvatus ensinndkin haastaa ja kyseenalaistaa vallitsevia
késityksid, ennakkoluuloja ja stereotypioita. Samansuuntaisesti Kaikkonen (2008, 53—
60) kirjoittaa “kulttuurienvélisen oppimisen vélttdméttomistd kasitteistd”. Naitd ovat
muun muassa ksenofobia eli vieraan pelko, stereotypia, joka ei ota huomioon, etti
ithmiset ovat paitsi ryhmén jésenid myods yksiloitd, sekd ennakkoluulo, joka etenkin
kilpailutilanteissa johtaa siihen, ettd asenteet toista ihmistd tai ryhmdd kohtaan
kadntyviat negatiivisiksi (Kaikkonen 2008). Néamd ovat sindnsd ihmiselle
luonteenomaisia toimintatapoja, mutta mikéli niiden olemassaoloa ei ymmarreti ja niitd
ei késitelld, ne haittaavat toimimista monikulttuurisessa maailmassa ja niistd aiheutuu
haittaa erilaisiin ryhmiin kuuluville ihmisille (Kaikkonen 2008; Nieto & Bode 2008).

Seuraava askel Nieton ja Boden (2008, 11-12) mallin mukaisessa
monikulttuurisuuskasvatuksessa on, ettd oppilaille tarjotaan sekd henkistd ettéd
konkreettista tukea, jotta jokaisella heistdi on mahdollisuus yltdd parhaaseen
mahdolliseen suoritukseen. Nykyinen vallitseva pedagoginen suuntaus, jossa
yksilollisyydelld, eriyttdmiselld ja tuen tarpeen oppilaskohtaisella arvioinnilla on
merkittdvd rooli, ei ole kaukana tdminkaltaisesta ajattelusta (ks. Bennett 2011).

Toisaalta huomiota pitdd kiinnittdd paitsi opetusmateriaaleihin ja kdyténtoihin luokassa,
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myoOs kasvatusperiaatteisiin ja opetussuunnitelmiin koulun ja yhteiskunnan tasolla
(Nieto & Bode 2008, 11-12).

Kolmanneksi sosiaaliseen oikeudenmukaisuuteen pyrkivissi
monikulttuurisuuskasvatuksessa hyddynnetdén oppilaiden taitoja, tietoja ja vahvuuksia:
kulttuureita, kielid ja kokemuksia. Jokaisella on joitakin resursseja oman oppimisen
tueksi ja muille jaettavaksi. Neljds tavoite on edistdd kriittistd ajattelukykyd ja tukea
oppilaiden  toimijuutta, niin ettd he osaavat tulevaisuudessa  toimia
oikeudenmukaisuuden edistdjind demokraattisessa yhteiskunnassa. (Nieto & Bode 2008,
11-12.) Kolmannen ja neljannen kohtansa osalta Nieton ja Boden (2008) esittima
monikulttuurisuuskasvatus ldahestyy myos dialogista ja osallistavaa kasvatusta (ks.
Kumpulainen & Lipponen 2010; Gellin ym. 2012). Monikulttuurisuuskasvatusta ei
voikaan rajata vain tiettyjen oppituntien tai teemapdivien puitteisiin, vaan se on néhtdva
kasvatusfilosofiana ja jatkuvana kasvatustyond, joka tuo mukanaan tietynlaisen
oppimiskésityksen, ldpdisee koulun kidytdnndt ja opetussuunnitelmatason sekd vaikuttaa
opettajien, oppilaiden ja perheiden vilisessd vuorovaikutuksessa (Nieto & Bode 2008).

Monikulttuurinen  lukutaito eli kyky ymmirtdd  monikulttuurisen,
monimutkaisen ja globaalistuvan maailman ilmiditd on kansalaistaito, jota nykypdivana
tarvitaan kaikkialla. Siksi monikulttuurisuuskasvatus on perusopetusta, valttimatonti
jokaiselle oppilaalle. (Nieto & Bode 2008.) Samalla se on pohjimmiltaan inklusiivista
opetusta: sitd ei ole tarkoitettu vain niiden hyviksi, joilla on jollain tapaa erilainen
tausta, vaan my0s enemmistoryhmén jdsenille. Ilman ndkemystd monikulttuurisesta
maailmasta heiddn ymmarryksensd maailmasta jaa vékisinkin vajavaiseksi, kun oma
tapa mielletddn oikeaksi ja normaaliksi, muiden elimé puolestaan erikoiseksi tai perati
vadrédksi. (Nieto & Bode 2008.) Kulttuurienvélisessd kohtaamisessa vaaditaan sellaisia
kykyja  kuin  empatia,  perspektiivin  vaihto,  reflektio, = vuorovaikutus,
monitulkintaisuuden sieto, kunnioittaminen seké eettisyys (Kaikkonen 2008, 135-161;
ks. myds Wren 2012). Naiistd ei ole haittaa missdédn ihmisten vélisessd
kanssakdymisessd. Ne ovat my0s taitoja, joita voi oppia vain yhdessé toisten kanssa ja
joissa voi aina kehittyd lisdd. Monikulttuurisuuteen kasvaminen ja kasvattaminen onkin
ihmisten vélisiin suhteisiin kiinnittynyt prosessi, joka ei koskaan tule valmiiksi (Nieto &

Bode 2008).
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Valitettavasti kulttuurienvélisestd kohtaamisesta ei voida puhua nostamatta
esiin rasismia (ks. Kaikkonen 2008, 53—-60). Rasisminvastaisuus on Nieton ja Boden
(2008) mallissa keskeinen osa monikulttuurisuuskasvatusta. Rasismin mééritelmét
vaihtelevat: jotkut tutkijat pitdvét vain tietoista vihamielistd toimintaa rasismina (esim.
Jasinskaja-Lahti, Liebkind & Vesala 2002, 29), toiset nikevdt myds tahattomat ja
tiedostamattomat asenteet ja toiminnan rasismina, koska silldkin on seurauksensa (ks.
Rastas 2005, 73-74; Nieto & Bode 2008, 44-48). Rasistista toimintaa ja asenteita
voidaan myds tarkastella toisista erilldén: rasistinen toiminta, esimerkiksi nimittely, ei
valttdiméttd aina kerro suoranaisen rasistisista asenteista tai ainakaan vahvasta
sitoutumisesta rasistiseen ideologiaan (Hatcher 1995). Toisaalta rasistiset asenteet eivét
valttiméattd aina ndy ulospdin kovin selvdsti, vaan saattavat pikemminkin valittyd
sanattomin viestein ja sen kautta, mitd ei tapahdu: kuka jda ulkopuolelle, kenen
mielipiteitd ei kuunnella ja ketd ei haluta ymmaértad (Reay 1995).

Nieto ja Bode (2008, 44-48) kéisittdvit rasismin yhteisossd, esimerkiksi
koulussa tai yhteiskunnassa, vallitsevaksi tahalliseksi tai tahattomaksi syrjinnéksi, joka
ei ole vain yksittidisten ihmisten ennakkoluuloihin perustuvaa toimintaa. Vallan
ndkokulmasta yhteiskunnallisen tason syrjintd on vaarallisempaa kuin yksittdisten
ihmisten rasistiset kommentit, silld se heikentdd olennaisesti syrjittyjen ryhmien
oikeuksia tai mahdollisuuksia. Toisaalta rasismi ndyttdytyy vakavimmillaan juuri
yksiloiden kokemuksissa (Rastas 2005, 71). Jos néille kokemuksille ei anneta tilaa, voi
aloitteen tekeminen ja niiden esille nostaminen olla alisteisen ryhmin jidsenelle vaikeaa
tai jopa mahdotonta (ks. Rastas 2004b; Nieto & Bode 2008). Niin ollen rasismista ja
erilaisuudesta vaikeneminen tai kyvyttdmyys tunnistaa rasismia, tietynlainen
“vérisokeus”, voi omalta osaltaan lisdtd syrjintdd (Nieto & Bode 2008; Rastas 2007b).
Opettajat saattavat syyllistyd tdhdn, kun eivit tiedd, miten erilaisuutta kisittelisivit.
Puhumattomuus ei kuitenkaan ratkaise ongelmaa vaan péinvastoin tekee siihen

puuttumisen vaikeammaksi. (Nieto & Bode 2008, 66—87.)

2.4 Identiteetti

Lahtokohdiltaan identiteetti on pyrkimys vastata kysymykseen “kuka mind olen?”

(Kiilakoski 2008, 13; Taylor 1989, 27) ja liittyy ldheisesti mindn, minuuden ja
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persoonallisuuden kisitteisiin (Kaikkonen 2008; ks. my6s De Fina 2011). Myds
kulttuurilla on merkitystd identiteetin kannalta, silld identiteetin muodostuminen on
osaltaan identifioitumista, samastumista yhteisoon tai joihinkin sen piirteisiin
(Kaikkonen 2008). Niin ollen tidrked kysymys on myds “mihin ryhmiin kuulun?”
(Kiilakoski 2008, 13). Identiteetti méiérittyy suhteessa toisiin ihmisiin ja peilatessa
minuutta toisiin: on seki erottauduttava toisista ihmisistd omanlaiseksi yksilokseen etti
saatava kokea yhteenkuuluvuutta (De Fina 2011; my6s Hall 2011; Loytty 2005b).

Identiteetin rakentumiseen vaikuttavat ensinndkin taustamme, toiseksi se,
miten itse itsemme mdidrittelemme yksiloind ja yhteison jdsenind ja kolmanneksi se,
miten muut méadrittdvat meitd (De Fina 2011). Identiteetin miirittely tapahtuu aina
vuorovaikutuksessa, jossa identifioitumisen prosessissa vaikuttavat niin omat
ndkemyksemme (sisdinen mdidrittely) kuin se, mitd toiset meistd sanovat (ulkoinen
médrittely) (Jenkins 2008a, 76). Identiteetit eldvit kulloisenkin vuorovaikutustilanteen
mukaan ja ovat siten tilannesidonnaisia — se miten niitd tuodaan esiin voi vaihdella
paljonkin eri vuorovaikutustilanteissa (De Fina 2011; De Fina, Schiffrin & Bamberg
2006; De Fina 2006; Hall 2011). Néin ollen yksilon identiteetissd voi olla myds
keskenddn ristiriitaisia osa-alueita (De Fina, Schiffrin & Bamberg 2006; De Fina 2006;
Hall 2011; myds Sleeter & McLaren 1995) — monet puhuvatkin mieluummin
identiteeteistd monikossa. Nykypéivédna identiteettid ei pidetd nuoruuden identiteettityon
jéilkeen lopun ikd3 samanlaisena pysyvédnd minuuden kokonaisuutena, vaan tillaisesta
essentialistisesta ndkokannasta on siirrytty ajattelemaan, ettd identiteetin muodostus on
lapi ihmisen eldméan kestdvé prosessi (esim. De Fina 2010; Hall 2011; Nieto & Bode
2008; Ziehe 1991; Kaikkonen 2008).

Sosiaalinen identiteettimme muodostuu laajojen kategorioiden, kuten
sukupuolen, etnisen ryhmidn ja uskonnon ympdrille (De Fina 2011). Toisinaan
edustamme kohtaamillemme ihmisille jotain tiettyd ryhmai ja télloin voidaan puhua
kollektiivisesta identiteetistd (De Fina 2011; vrt. Kaikkonen 2008; Kaunismaa 1997).
Yksilon taustalla on tietenkin merkitystd hénen identiteettinsd kannalta. Ei ole
samantekevad, millaiseen perheeseen ja yhteiskuntaan on syntynyt ja minkélaisen kielen
ja kulttuurin ympardimiand on kasvanut — niitd vasten yksilo rakentaa ymmarrysté
itsestddn (Taylor 1989). Taustamme ja sithen kuuluvien merkityksellisten ihmisten ja

ryhmien muovaamana sosiaalistumme tietynlaisen yhteison jdseniksi ja opimme
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toimimaan sen yhteison sosiaalisten paineiden ja kirjoittamattomien sdintojen mukaan
(Bauman & May 2001). Monikulttuurisuudesta puhuttaessa keskeisid identiteetin osa-
alueita ovat kieli- ja kulttuuri-identiteetti sekd etnisyys. Kieli ja kulttuuri ovat
merkittdvimpid ihmisen taustaan liittyvdn sosiaalisen identiteetin muodostumisen
kulmakivid. (Kaikkonen 2008; myds Taylor 1989.) Kieli-identiteetti rakentuu
lahtokohtaisesti lapsen didinkielen varaan, mutta myds myohemmissd eliménvaiheissa
opitut kielet saattavat muodostua tdrkeiksi ihmisen identiteetin kannalta (Kaikkonen
2008). Kulttuuri-identiteetin voi ajatella muodostuvan yksilon sosiaalistuessa tiettyyn
kulttuuriseen piiriin, kun lapsi oppii ympéristonsd ihmisiltd vuorovaikutustavat,
toimintamallit sekd yhteisonsa tarinat ja taustat (Kaikkonen 2008; vrt. Huttunen, Loytty
& Rastas 2014, 27; Hall 2002a, 224). Etninen identiteetti puolestaan muodostuu
ryhmien vilisessd vuorovaikutuksessa ja on vahvasti sidottu siithen, miten ihmiset
médrittelevdt ryhmien rajat (Jenkins 2008a).

Toisaalta on muistettava, etteivat kulttuuritausta, etnisyys tai mikdan muukaan
vastaava kategoria voi koskaan tdysin maarittdd ihmistd, vaikka vaikuttavatkin siithen,
kuka hdn on. Niiden pohjalta ei siis ole syytd tehdd yleistyksid tai pdédtelmid toisen
identiteetistd, puhumattakaan hénen edustamastaan viiteryhméstd, vaan on tirkeda
pyrkid ymmartiméian ihmisid heiddn omilla ehdoillaan. Yksinkertainen etnisyyteen,
kieleen tai muuhun ryhmédjakoon perustuva identiteetti ei vélttdimittd edes ole
mahdollinen, jos henkildn tausta on jo itsessdin monikulttuurinen. Monet omaksuvatkin
niin sanotun hybridi-identiteetin, joka muuntautuu jatkuvasti. (Nieto & Bode 2008;
myos Huttunen ym. 2005.) Lisdksi sosiokonstruktivistisesta ndkdkulmasta tarkasteltuna
kulttuuri itsessddnkddn ei ole muuttumaton kokonaisuus vaan yhteiskunnallinen ilmid,
joka rakentuu ja muokkautuu ithmisten keskindisessd vuorovaikutuksessa (De Fina 2011,
ks. my6s Hall 2002a). Siten sosiaalistuminen ja identifioituminen ovat ennemminkin
prosesseja, joissa eletdén identiteettid todeksi kuin sité, ettd vain omaksuttaisiin tietty
kulttuuriperimé (ks. De Fina 2011). Hallin (2011, 4) sanoin identiteetissd on kyse siiti,
mitd meistd voisi tulla sekd siitd, miten meiddt on aiemmin esitetty ja mikd merkitys
ndilld representaatioilla on sille, miten itsemme haluamme esittdd. Tdssd “joksikin
tulemisen” (becoming) prosessissa kdytetddn historian, kielen ja kulttuurin tarjoamia

resursseja (Hall 2011, 4; myos Hall 2002a).
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Subjektiivinen identiteetti on kohtalaisen nuori késite ja joissakin
yhteisollisissd  kulttuureissa edelleen vieras ajatus. Yksilollistd identiteettidmme
madrittelemme niin omien ominaisuuksiemme kautta kuin sen perusteella, minkélaisten
ryhmien jdsenid olemme ja mihin ryhmiin sitoudumme (De Fina 2011). Moderni aika on
luonut tarpeen pohtia identiteettid, silld ldnsimaissa tdstd murroksesta on seurannut
perinteisten identifioitumiskohteiden hévidminen tai heikkeneminen, ja samalla
individualismi ja yksilollisyyden tavoittelu ovat puolestaan korostuneet (Hall 2002b;
Kaikkonen 2008; myos Hall 2011; Taylor 1989). Ennen ihmiset syntyivit tiettyyn
yhteiskuntaluokkaan, jopa tiettyyn ammattiin, ja heiddn oletettiin eldivdn sen
mairittdmissd rajoissa. Koko yhteiskunta ja heidén sosiaaliset yhteisonsa vaativat heilté
sitd, mutta myds tukivat heitd siind. (Ziehe 1991.) Ziehen (1991) mukaan nykyisessd
ajassa — ainakaan ldnsimaissa — yksil0 ei endd 10ydd valmista ulkoa pdin annettua
identiteettid, vaan hinen on itse tehtévi raskasta identiteettityotd rakentaakseen itselleen
edes jonkinlaisen kidsityksen itsestdin ja elaméstiin (ks. myos Hall 2002b). Epavarmuus
sekd jatkuvuuden ja pysyvyyden puute paitsi leimaavat yhteiskuntaa my0s vaikuttavat
minuuden kokemukseen (De Fina 2011).

Identiteettid voidaan myos tarkastella siitd ndkokulmasta, miten identiteetti
rakentuu vuorovaikutustilanteissa (esim. Cummins 2008; De Fina, Schiffrin & Bamberg
2006; myos Hall 2011; Taylor 1989). Tassd kielelldi on keskeinen rooli. Kielen ja
vuorovaikutuksen merkitys oman identiteetin luomisen ja toisten ihmisten méérittelyn
vélineend on viimeisen parinkymmenen vuoden aikana noussut kiinnostuksen kohteeksi
useilla eri tieteenaloilla, kuten kielitieteissd, sosiaalitieteissd, sekd sosiokonstruktivismin
ja etnometodologian alueilla. (De Fina 2011.) Identiteettien muodostumista
vuorovaikutusprosesseissa voidaan tarkastella esimerkiksi sellaisten késitteiden kuin
indeksikaalisuus (indexicality), paikallisuus (local occasioning), suhteuttaminen
(relational processes) ja luokittelu (categorization) kautta (De Fina 2011, 269-275).

Indeksikaalisuus viittaa siithen, miten osoitamme identiteettimme sekd suoraan
ettd epdsuorasti (De Fina 2011). Saatamme esimerkiksi suoraan sanoa olevamme
suomalaisia tai kuudesluokkalaisia tai lumilautailijoita. Toisaalta se, mihin ryhmiin
kuulumme, kidy ilmi my6s monella muulla tavalla: tapamme puhua, sanavalintamme ja
ilmauksemme, ilmeemme ja eleemme, pukeutumisemme ja monet muut asiat kaikki

viittaavat sosiaalisiin sitoumuksiimme (ks. myds Loytty 2004). Samalla ne luovat
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sosiaalista todellisuutta ja muokkaavat sosiaalisia identiteettejd, kun tietynlainen puhe
tai kdytos liitetddn esimerkiksi tyypilliseen savolaiseen tai jalkapalloharrastajaan. (Ks.
De Fina 2011; De Fina, Schiffrin & Bamberg 2006.)

Identiteetin paikallisuudella tarkoitetaan, ettd se, mitd itsestimme ja omista
viiteryhmistimme paljastamme eri tilanteissa, vaihtelee (De Fina 2011). Se, mité
paljastamme, puolestaan muokkaa vuorovaikutustilannetta, kun tietyistd identiteeteisti
tulee tilanteessa keskeisid ja muut saavat jaada taustalle. Se minkédlaisen merkityksen
esimerkiksi monikulttuurisuus saa, riippuu myods tilanteesta: joissain piireissd sitd
saatetaan pitdd tavoiteltavana asiana ja voimavarana, kun taas toisissa se on pelottava
asia, joka uhkaa kansallista yhtendisyyttd. (Ks. De Fina 2011.)

Muodostaessamme identiteettid suhteutamme itseimme aina toisiin: jaamme
maailman meihin ja muihin, luokittelemme ja neuvottelemme jidsenyydestd. Samalla
kun asemoimme itsemme tiettyyn ryhmaéin, asetamme toiset sen sisd- tai ulkopuolelle.
(De Fina 2011, ks. my6s De Fina, Schiffrin & Bamberg 2006; Hall 2011.) Muut tekevit
omalta osaltaan samanlaista jakoa. Vuorovaikutuksessa sitten hyviksymme tai
torjumme toistemme antamia identiteettejd ja luokitteluja, mikéli neuvottelu on
mahdollista: toisinaan valtasuhteet estdvit omaa déntdimme kuulumasta ja meidédt on
pakotettu ulkoapdin annettuun rooliin. (De Fina 2011; ks. myds Hall 2011.) Rymes
(2009) maarittelee identiteetin Geetd (2000) mukaillen niinkin yksinkertaisesti, ettid
identiteetti on se, miksi yksilo on méidritelty tietysséd rajatussa tilanteessa: ettd olemme
sitd, miksi meiddt on vuorovaikutuksessa luokiteltu. Kun esimerkiksi luokittelemme
oppilaan hiirikdksi, rakennamme hénelle héirikon identiteettid (ks. myds Hall 2002c).
Toisaalta ndkemys siitd, ettd identiteetti olisi vain ulkoa pdin annettu, on yksipuolinen
eikd vastaa Geen (2000) omaa késitystd identiteetistd. Hall (2011) kritisoi Foucault'n
varhaista ajattelua juuri samankaltaisesta yksinkertaistuksesta ja ndkee, ettd keskeinen
kysymys on yhtdiltd, milld tavoin yksilot identifioituvat heille annettuihin rooleihin ja
toisaalta miten he muokkaavat ja esittdvét nditd rooleja tai kapinoivat niitd vastaan.

De Fina (2011) nékee, ettei identiteettid voi erottaa ympérdivésti sosiaalisesta
todellisuudesta:  identiteetin  muodostumiseen vaikuttavat paitsi  kulloinenkin
vuorovaikutustilanne myos kaikki tieto, ennakko-oletukset, uskomukset, roolit ja muut
tekijét, jotka ovat ldsnd vuorovaikutustilanteissa. Mikédén tilanne ei ole niin rajattu,

etteikd laajemmalla historiallisella ja kulttuurisella viitekehykselld sekd yhteison
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jaetuilla késityksilld ja stereotypioilla olisi merkitystd. Identiteetistd keskusteltaessa
onkin tasapainoteltava yhteiskunnallisen tason makrokontekstin ja  kunkin
vuorovaikutustilanteen mikrokontekstin  vililld, jotta muodostuva kuva olisi

mahdollisimman totuudenmukainen. (De Fina 2011; ks. my6s Blommaert & Jie 2010.)

2.5 Toiseus ja osallisuus

Yksi kulttuurien kohtaamiseen ja identiteettiin keskeisesti liittyvd kédsite on toiseus
(otherness), jota voidaan tarkastella niin yhteisollisen méérittelyn kuin henkilokohtaisen
kokemuksenkin kautta (Kaikkonen 2008). Toiseus kuvaa suhdetta johonkin
valtakulttuurista tai  ’normaalista” poikkeavaan (Loytty 2005b). Toiseuden
médritelmddn sisdltyy myOs ajatus samanlaisuudesta jossakin tietyssd kontekstissa:
toinen on jotakin erottuvaa, “ei-samaa”. Usein samanlaisuuden asema on niin vahva,
ettd erilaisuus ndhddén vihempiarvoisena. (Grant & Ladson-Billings 1997; myo6s Loytty
2005a; Talib 2000.) Sana vidhemmistd saattaa heijastella titd viheksyvéd asennetta, ja
siksi kaikki tutkijat eivét halua sitd kiyttdd (Nieto & Bode 2008).

Toiseuttaminen (othering) johtaa siihen, ettd maailma jaetaan ikddn kuin
kahteen eriarvoiseen osaan: kehittyneeseen linteen ja eksoottiseen itddn, valkoiseen ja
mustaan, normaaliin ja outoon, tavoiteltavaan ja muutettavaan. Tdllainen kaksijakoisuus
on kuitenkin ongelmallista. (LOytty 2005a.) Vaarana piilee, ettd kaikenlainen toiseus
luokitellaan yksinkertaistaen samaan kategoriaan: esimerkiksi ajatellaan, ettd kaikki
maahanmuuttajat ovat keskendén samanlaisia. Toiseus ei kuitenkaan muodosta
yhtendistd ryhmdd vaan on moninaista, ja sitd tulisi tarkastella aina kulloisestakin
kontekstista kdsin muistaen, ettd sen midrittely riippuu aina méérittelijastd. (Grant &
Ladson-Billings 1997; Loytty 2005a; Loytty 2005¢; myds Talib 2000.) Samalla on
muistettava, ettd myos “meiddn” ryhmé on erdédnlaista mielikuvituksen tuotetta: sekin,
miké jdd rajanvedossa itsen kanssa samalle puolelle, on moninaista. Samanlaisuus siis
oikeastaan muodostuu vain siksi, ettd jokin rajataan sen ulkopuolelle ja méaritellddn
erilaiseksi. (Hall 2011.)

Toiseuden yksilollinen kokemus liittyy sithen, missd tunnen erottuvani muista.
Toiseuteen liittyy ajatus minuudesta: itsestd ja toisesta. Tdstd ndkokulmasta toiseuden

médrittdminen on myds oman identiteetin maarittdmistd (Kaikkonen 2008; myos Loytty
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2005b). Ilman "heitd” ei voisi mydskdén olla "meitd”, sitd ryhmaa, jonka kanssa tunnen
yhteenkuuluvuutta ja joihin samaistun (Bauman & May 2001; Kaikkonen 2008; Loytty
2005c, myos Hall 2011). Toisaalta aina ei oikein itsekdédn osaa selittdd sitd, mihin
joukkoon kokee kuuluvansa. Kulttuuriset hybridit hankaloittavat selvérajaista
kategorisointia: yksilo saattaa esimerkiksi kokea olevansa yhtd aikaa suomalainen ja
muunmaalainen. (Loytty 2005a.)

Aina oma ja toisen késitys toiseudesta ja samanlaisuudesta eivdt kohtaa.
Toiseutta saattaa kokea silloinkin, kun muut eivét sitd huomaa. Samoin joku saattaa
samastua ihmisiin, jotka maéérittelevédt kuitenkin itsensd erilaisiksi. Pollockin ja Van
Rekenin (2001, 53, 246; myos Pollock & Van Reken 2009, 54-55) nelikenttdmalli on
alun perin luotu kuvaamaan sitd, miten kolmannen kulttuurin kasvatin eli ulkomailla
merkittdvin osan lapsuudestaan viettineen ihmisen kokema toiseus tai samanlaisuus
nédyttdytyvit yhteisossd muille (ks. kuvio 2), mutta se kdynee kuvaamaan toiseuden ja
samanlaisuuden suhdetta laajemminkin. Pollockin ja Van Rekenin (2001) késitteet eivét
ole kirjaimellisia, vaan kuvaavat yksilon suhdetta ymparistoon: Mikali yksilé on sekd
omasta ettd toisten mielestd erilainen, hin on “ulkomaalainen”. Jos taas muut pitdvit
hintd erilaisena, mutta hin itse kokee olevansa samanlainen, kuuluu hén kategoriaan
“adoptoitu”. Kun henkildé ndkee itsensd samanlaisena kuin muut ja toisetkin pitdvit
hinti kaltaisenaan, on hian “peili”. Silloin puolestaan, kun yksilo ndyttdd samalta, mutta
tuntee olevansa erilainen, on hdn “huomaamaton maahanmuuttaja”. (Pollock & Van

Reken 2001; my6s Pollock & Van Reken 2009.)

ULKOMAALAINEN HUOMAAMATON MAAHANMUUTTAJA

(FOREIGNER) (HIDDEN IMMIGRANT)

Néyttéd erilaiselta Nayttdd samanlaiselta

Ajattelee eri tavalla Ajattelee eri tavalla
ADOPTOITU PEILI

(ADOPTED) (MIRROR)
Nayttda erilaiselta Nayttdd samanlaiselta
Ajattelee samalla tavalla Ajattelee samalla tavalla

KUVIO 2. Pollockin ja Van Rekenin kulttuurisen identiteetin malli. (Pollock & Van Reken
2009, 55.)
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Toiseutta — ja monikulttuurisuutta — tutkiessa on tirkedd huomioida, ettd se voi ilmetd ja
tulla koetuksi monella eri tavalla: kaikki toiseus ei ole ndkyvai, eivétkd osapuolten
tulkinnat toiseudesta tai samanlaisuudesta aina kohtaa. Aiheuttaa kitkaa ja
vadrinkasityksid, jos yksilo ei identifioidukaan siithen ryhmiin, johon toiset hénet
luokittelevat. Toinen tuntuu olevan “védrdssd paikassa” (Loytty 2005b, 98), ja se
himmentii ja pelottaa (ks. my6s Hall 2002d). Loytyn (2005b, 98) sanoin: “Toiseus on
hyvaksyttavdd, kunhan se pysyy toisaalla.” Silloin kun ylldttden kohtaamme toiseutta
lahelldimme tai itsessdmme, sitd voi olla vaikea hyviksy4.

Erilaiset toiseuden kohtaamiset ja “toiseuksien” ristedmispisteet ovat
tutkimuskohteina kiinnostavia (Loytty 2005a), silld kohtaamisissa toisenlaisten kanssa
vakiintuneet kategoriat ja jakolinjat asettuvat kyseenalaisiksi (Bauman & May 2001).
Toiseutta kohdataan ainakin kahdella tasolla: kasvokkain ja representaatioissa (LOytty
2005b). Nama kaksi tasoa vaikuttavat toisiinsa: konkreettiset arkipdiviin kohtaamiset ja
se, miten kielenkédytossd ja mediassa toinen esitetddn, ovat molemmat ldsné silloin, kun
kohtaamme toisen ihmisen. Kohtaaminen puolestaan muokkaa sitd, miten toisen
vastaisuudessa esitimme luomissamme representaatioissa. (Loytty 2005b; ks. myds
Loytty 2005c.) Yhdessd ndmid vaikuttavat ennakkokisityksind, stereotypioina ja
tunteiden tasolla (ks. Hall 2002d). Kokemuksemme ja tietomme ohjaavat sitd, miti
toiselta odotamme ja toivomme. Parhaimmillaan itsen ja toisen kohtaaminen antaa
mahdollisuuden ravistella luutuneita késityksid paitsi siitd, kuka toinen on, myo0s siité,
kuka mind olen. Pahimmillaan tarkastelemme toista jo ldhtokohtaisesti omasta
poterostamme késin ja tulkitsemme kaiken, mitd hin tekee ja mitd hidnestd sanotaan
itsellemme luoman viholliskuvan kautta.

Muukalaisuus ja vieraus ovat termejd, joita kéytetddn osittain rinnakkain
toiseuden kanssa (esim. Kaikkonen 2008). Kaikkonen (2008) liittdd muukalaisuuteen
ajatuksen kansallisvaltioista, jotka ovat 1700-luvun lopulta ldhtien alkaneet méadritelld
sitd, kuka on oman maan kansalainen, kuka puolestaan muukalainen tai ulkomaalainen
ja misséd vaiheessa muukalaisesta voi tulla "meikéldinen”. Vierauden késite puolestaan
on sikdli monitulkintainen, ettd suomen kielessd sana vieras siséltdd kaksi merkitysta:
toiseuden ja outouden seké toisaalta tuttavuuden ja ystdvyyden (Kaikkonen 2008; myds
Rastas, Huttunen & Loytty 2005). Téassé tutkimuksessa kédytdn késitettd toiseus, koska

se ottaa mielestini paremmin huomioon toisenlaisuuden ja samanlaisuuden
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suhteellisuuden: toiseus ei aina liity kansallisuuteen tai vieraana olemiseen. Toiseutta on
epavarmuuden tunne itselle vierasta kohdatessa (Loytty 2005b, 88) ja joskus sellainen
tunne tulee oman kansan parissa ja tuttujen seurassa. Toiseuden kisitteeseen on myds
vahvasti sidoksissa valtahierarkioiden tarkastelu (Loytty 2005c), minkd vuoksi se
soveltuu hyvin kriittisen monikulttuurisuuskasvatuksen tyokalupakkiin. Toiseutta
kokiessa ja kohdatessa oma ja toisten asenne ja toiminta seka taustalla vaikuttavat valta-
asetelmat puolestaan vaikuttavat osallisuuden kokemuksien muodostumiseen:
vahvistuuko oma identiteetti ja 10ytyyko itselle sopiva paikka ryhméssd vai tuleeko
ithminen epédvarmaksi itsestdfin, asemastaan ja mahdollisuuksistaan osallistua ja
vaikuttaa?

Osallisuuden késite sisdltdd ajatuksen mukaan kuulumisesta, osana olemisesta
ja osallistumisesta (participation) (Hanhivaara 2006; Koivu 2010; ks. myds Herranen
2011). Kasitteelle ei ole yhtd yhtendistd miéritelmdd (Hanhivaara 2006; Kiilakoski
2008; Kiilakoski, Gretschel & Nivala 2012). Jotkut ldhestyvét osallisuuden ajatusta
yhteiskunnallisen vaikuttamisen ndkokulmasta (esim. Vehvildinen 2006). Talloin
puhutaan esimerkiksi kansalaiskasvatuksesta, aktiivisesta kansalaisuudesta ja
demokratiasta (ks. myds Kiilakoski 2008). Keskustelun keskidssd on syrjdytyminen
yhteiskunnan eldmistd ja osattomuus padtoksenteosta, joiden vastakohdaksi tai
vilitavoitteeksi osallisuus ndhddén. Esimerkiksi Vehvildinen (2006) kuvaa osallisuuden
vain véliportaana kohti poliittista vaikuttamista ja osallistumista: osallisuus ja toiminta
esimerkiksi jarjestoissd ndhddén vihemmain arvoisena kuin vaikuttaminen politiikassa.

Ongelmana téllaisessa tarkastelutavassa on se, ettd se typistdd osallisuuden
kisitteen ainoastaan yhteiskunnallisen tason keskustelun vélineeksi. Lisdksi keskustelun
huomio saattaa kiinnittyd vain niihin ryhmiin, joiden oletetaan syrjiytyvan. Ratkaisuiksi
esitetddin erilaisia poliittisia toimenpiteitd tai tietynlaisia osallistumisen kanavia,
esimerkiksi oppilaskuntatoiminnan heréttelyd tai nuorisovaltuustoja, ndkemdtts, ettd
yhteiskunnan péédtdksenteon ndkokulmasta syrjdytynyt nuorikin saattaa kokea
osallisuutta jossain ryhmadssd. (Herranen & Junttila-Vitikka 2010; Hanhivaara 2006;
Kiilakoski 2008.) Téllaisella nuorella ei vilttimatta edes ole kiinnostusta osallistua juuri
yhteiskunnan odotusten, ehtojen ja vaatimusten mukaisesti (Herranen & Harinen 2008;

Kiilakoski 2008).
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Toisaalta osallisuutta voidaan tarkastella yksilon kokemuksena, tunnetasolla.
Valtaantumisen ja voimaantumisen (empowerment) ndkokulmasta osallisuutta
tarkastellut Anu Gretschel (2002) pitdd merkityksellisend toimijuutta eli sité, ettd yksilo
kokee voivansa vaikuttaa ja arvostaa omaa rooliaan, pitdd itseddn pdtevdnd. Téltd
pohjalta yksilo uskaltaa toimia tirkednd pitdmiensd asioiden puolesta. Tédmédn
tarkastelutavan etu on se, ettd osallisuuteen katsotaan kuuluvaksi sekd tunne ettd
toiminta. Toiminta ryhmdssd ilman tunnetta ryhmddn kuulumisesta on turhaa (ks.
Kiilakoski 2008). Toisaalta voidaan kysyé, saako ja voiko olla osallinen ilman toimintaa
(Hanhivaara 2006)? Onko pakko osallistua yhteiskunnan miaraamaélld tavalla vai onko
olemassa todellisia mahdollisuuksia valita sitd, miten ja missd haluaa olla osallisena
(Herranen & Harinen 2008)?

Kolmanneksi osallisuutta voi ldhestyd ryhmén ja yksilon vilisend suhteena
(Hanhivaara 2006; Kiilakoski 2008). Osallisuutta ei ole, jollei yksilo tunne voivansa
olla osallisena itselleen tirkedssd ryhméssd. Yksilon on myos koettava, ettd héinen
jasenyydellddn on merkitystd ryhmaélle. Hénelld pitdd olla kokemus siitd, ettd hinet
hyviksytddn omana itsendén ja ettd héntd arvostetaan. Vastavuoroisesti hinelld on myds
velvollisuus kunnioittaa ja kuunnella toisia ryhmén jasenid. (Hanhivaara 2006, ks. my6s
Kiilakoski 2008; Junttila-Vitikka 2012b.) Lisdksi osallisuuteen liittyy jaettu wvalta
(Kiilakoski 2008; Kiilakoski, Gretschel & Nivala 2012; ks. myds Vehvildinen 2006).
Néenndistd osallisuutta on, jos ryhmén jdsenen ideoita kylld kuunnellaan ja hinen
annetaan kokea olevansa tarked, mutta hdnen ajatuksensa eivit koskaan oikeasti padse
vaikuttamaan mitenkdén ryhmén toimintaan. Osallisuudella on siis seki poliittinen ettéd
sosiaalinen puoli (ks. Gretschel & Kiilakoski 2012).

Silloin kun osallisuutta tarkastellaan kokonaisvaltaisesti yksilon, ryhmén ja
yhteiskunnan n@kokulmista, sekd tunteena, toimintana ettd valtana (ks. Hanhivaara
2006; Herranen & Junttila-Vitikka 2010; Kiilakoski 2008), osallisuus ei rajaudu
koskemaan vain syrjdytyneitd tai osattomia, vaan koskee jokaista ihmistd. Talloin
esimerkiksi kouluissa osallisuus ei ole vain kasvamista ja kasvattamista osaksi
kansalaisyhteiskuntaa vaan kokonaisvaltainen asenne ja eettinen ideaali, joka lapdisee
kaiken toiminnan (Hanhivaara 2006; Herranen & Junttila-Vitikka 2010; Kiilakoski
2008; myos Junttila-Vitikka 2012b; Percy-Smith & Thomas 2010). Téllainen osallisuus

nikyy dialogisena toimintakulttuurina, ja sen tavoitteena on, etti jokainen otetaan
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mukaan omana itsenddn ja jokainen ottaa vastuuta omasta ja yhteisestd toiminnasta.
Avainsanoja ovat itsestd ja toisista vilittdminen, erilaisuuden kunnioittaminen, kuulluksi
ja hyviksytyksi tuleminen seké yhdessd tekeminen ja oppiminen. (Herranen & Junttila-
Vitikka 2010; ks myos Kiilakoski 2008; Junttila-Vitikka 2012a.) Osallisuutta voidaan
talloin tarkastella huomatuksi, tunnistetuksi ja arvostetuksi tulemisena (recognition) ja
osallisuuden edistiminen puolestaan on kamppailua tdmidn eteen (struggle over
recognition) (Fitzgerald, Graham, Smith & Taylor 2010). Dialogi on téssd kamppailussa
keskeisessd roolissa, silld tunnistetuksi ja tunnustetuksi tuleminen vaati yhteisen
ymmairryksen. Yksilon identiteetti osaltaan rakentuu sen varaan, miten hénen
itseymmarryksensid ja toisten késitys hénestd kohtaavat, minkd wvuoksi dialogin
merkitysti ei voi liikaa korostaa. (Fitzgerald ym. 2010.)

Osallisuuden tarkastelu koulun ndkokulmasta on tirkeda, silld koulu koskettaa
nuorten eldmdi monin tavoin ja monella eri tasolla: se on kasvun ja oppimisen paikka,
demokratiaan kasvattava yhteisd, nuorisokulttuurinen sosiaalisen elimédn ja
vertaissuhteiden ndyttimo, tukipalvelujen risteyskohta sekéd kunnan ja yhteiskunnan osa
(Gellin ym. 2012). Koulussa koettavaan osallisuuteen vaikuttaa myds se, ettd koulu ei
perustu omaehtoisuuteen vaan on tietynlainen “pakkoinstituutio”, joten toisin kuin
harrastusryhmissé osallisuus ei voi perustua vain yhteiselle kiinnostuksen kohteelle tai
halulle olla yhdessé (ks. Salmivalli 2005; Hanhivaara 2006; myds Laine 2005). Mikéén
luokka ei ole valmiiksi osallistava oppimisyhteisd, vaan sellaiseksi muodostuakseen se
vaati ohjausta aivan alkuvaiheista ldhtien (Hénnikdinen & Rasku-Puttonen 2006).
Osallisuutta tarvitsee luoda kehittdmélld kasvatuskdytintdja ja vaikuttamalla
ryhmdsuhteisiin niin, ettd jokainen 10ytdd ryhmadssd turvallisen paikan ja saa
kokemuksen siitd, ettd hinelld on merkitysté (ks. Herranen & Junttila-Vitikka 2010).

Lapsille kokemus osallisuudesta vertaisryhméssd on erittdin tarked, silld heiddn
mindkuvansa on vasta kehittyméssd, ja sen myotd heilld on suurempi vaara saada
pitkdaikaisia kolhuja itsetuntoonsa ja identiteettiinsd, mikéli heidét toistuvasti torjutaan.
Ulkopuolelle joutumisen kokemus aiheuttaa etenkin pitkdkestoisena todellisen
syrjaytymisriskin, silld kyky muodostaa sosiaalisia suhteita voi heiketd, jos ei sitd pddse
toverisuhteissa harjoittelemaan. (Laine 2005.) Osallisuuden edistiminen puolestaan voi
auttaa omanarvontunnon kehittymistd (Kiilakoski 2008) ja luoda valtautumisen ja

voimaantumisen tunteita (Gretschel 2002; Kiilakoski 2008), jotka myo6hemmin
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eldmdssé voivat auttaa selviytymiin isoistakin haasteista. Tdmén vuoksi on tarkeidd, ettd
jokainen lapsi saisi kokea olevansa turvallisen luokkayhteison tdysivaltainen jdsen.
Siithen siséltyy se, ettd hdntd ja hdnen taustaansa ja mielipiteitddn kunnioitetaan, ettd
héntd pyritddn ymmairtimédan hinen omilla ehdoillaan ja ettd hdn saa osallistua luokan
toimintaan joutumatta torjumaan tai piilottelemaan jotakin osaa itsestddn (Kiilakoski
2008; myos Gellin ym. 2012). Kiilakosken (2008, 13) sanoin, “osallisuus on oikeutta
omaan identiteettiin” (ks. myos Kiilakoski, Gretschel & Nivala 2012, 16; Fitzgerald ym.
2010). Tavoitteena on, ettd jokainen voisi ja haluaisi vaikuttaa ryhmén toimintaan ja
myOs sen arvostuksiin ja ettd tdmé tapahtuisi itsed ja toisia jdsenid kunnioittaen,

sitoutuen ja vastuuta kantaen (Kiilakoski 2008).

3 ETNOGRAFINEN TUTKIMUS

Etnografinen metodologia vaikuttaa laajasti tutkimuksen kulkuun sen suunnittelusta
raportointivaiheeseen asti. Etnografiassa pyritddn pddsemdan tutkittavan asian sisélle ja
keskelle, sithen tilanteeseen, jossa tutkittava ilmid tapahtuu. (Ks. Blommaert & Jie
2010; Pole & Morrison 2003.) Siksi tutkimuskentille ei mennéd niinkddn etsiméddn
vastauksia valmiisiin kysymyksiin vaan lihdetddn avoimin mielin tutkimaan kaikkea
sitd, mitd kentdlld tapahtuu (Pole & Morrison 2003). Vuorovaikutus ja puhe sekd
konteksti ovat keskeisessd roolissa, kun tapahtumia pyritddn ymmértdmiin (ks.
Blommaert & Jie 2010; Heller 2008). Tutkimuskirjallisuus ja késitteet antavat
taustatukea, mutta eivit sido havainnointia. Siksi myos tutkimuksen raportoinnissa
havainnot, tutkimuskirjallisuus ja pohdinta kulkevat rinnakkain (ks. Huttunen 2010;
Eskola 2010).

3.1 Etnografinen tutkimusote

Tamédn tutkimuksen metodologisena ldhtokohtana on etnografinen néikemys
tapaustutkimuksesta. Etnografinen tutkimus kohdistuu tiettyyn tilanteeseen (situated
event) (Blommaert & Jie 2010, 17-19) ja sen piirissd tapahtuvan sosiaalisen toiminnan

koko kirjoon (Pole & Morrison 2003). Nédiden parissa tutkija pyrkii samaan sisépiirin
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ndkokulman hidntd kiinnostavaan ilmidon. Etnografisen menetelmén ytimessd on
ndkemys siitd, ettd todellista eldméé ja ilmioté voi tutkia vain sen aidossa, luonnollisessa
kontekstissa. Koska tutkija on véistimittd osa tutkimustilanteen kontekstia, hin ei ole
vain ulkopuolinen tarkkailija, vaan vuorovaikutuksessa tutkittavien kanssa osa sitd
tilannetta, jossa tutkimus tapahtuu. (Blommaert & Jie 2010; Pole & Morrison 2003.)

Etnografinen tutkimus ndhddidn voimakkaasti aikaan, paikkaan ja tilanteeseen
sidottuna (Pole & Morrison 2003; myds Heller 2008). Yksittdisen tutkimuskohteen
taustalla vaikuttavat kuitenkin sekd senhetkinen mikrokonteksti, esimerkiksi mika koulu
ja luokka ovat kyseessd ja minkélaisia ihmisid tilanteessa on ldsnd, ettd laajempi
makrokonteksti, kuten kaikki ne historialliset, sosiaaliset, kulttuuriset, poliittiset ja muut
taustakontekstit, joilla on tilanteessa merkitystd (Blommaert & Jie 2010). Etnografisessa
tutkimuksessa pyritddn mahdollisimman tarkasti yhden tapauksen ja siind 14sné olevien
sosiaalisten ilmididen kuvaamiseen ja ymmartimiseen sen omista ldhtokohdista,
kuitenkin sijoittaen sen mikro- ja makrotason konteksteihinsa. Niin etnografinen
tapaustutkimus avaa nikokulmia kohteena olevan tilanteen ulkopuolellekin, samalla kun
se pyrkii tarjoamaan syvéllisen analyysin tutkimuskohteesta. (Blommaert & Jie 2010.)

Etnografinen ldhestymistapa on luonteva valinta monikulttuurisuuteen
liittyvdssd tutkimuksessa, silld etnografisella tutkimuksella on yli kolmenkymmenen
vuoden ajan ollut merkittdvd asema tarkasteltaessa kulttuurista monimuotoisuutta
koulun piirissd (Nieto & Bode 2008). Etnografinen paradigma on alun perin syntynyt
antropologian vaikutuspiirissd (Blommaert & Jie 2010) saaden my6hemmin vaikutteita
my0s Chicagon koulukunnan sosiologisista tutkimuksista (Pole & Morrison 2003).
Ontologisesti etnografian juuret I6ytyvdt antropologiasta ja humanismista: kaiken
keskidssd on ithminen, joka eldd vuorovaikutuksessa toisten kanssa, kulttuurin, ryhmén
ja yhteiskunnan sekd ennen kaikkea kielen miérittdméssd kontekstissa. Keskeisessé
roolissa on siis késitys kielen ja vuorovaikutuksen merkityksestd. (Blommaert & Jie
2010; ks. myos Heller 2008; Hymes 1996.)

Etnografiassa ihmisten todellisuutta tutkitaan menemdilld sithen mukaan ja
tarkastelemalla sitd siséltd pédin. Tiedon, jota téllaisessa tutkimusprosessissa saadaan,
ajatellaan olevan arvokasta, vaikka se on véistiméttd monimutkaista, tilannesidonnaista
ja subjektiivista. Epistemologisesti etnografian 1dhtokohdat ovat siis hyvin toisenlaiset

kuin  positivistisissa  luonnontieteissd, joissa pyritddn kattaviin  teorioihin,
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yleistettdvyyteen ja objektiivisuuteen. (Pole & Morrison 2003.) Etnografiassa keskeisti
on kentdlle “kansan” (etno) sekaan meneminen sekd tdstd kirjoittaminen, “grafia”
(Kananen 2014). Pyrkimyksend ei ole yleistettdvd tieto vaan mahdollisimman ’tihed
kuvaus”, jonka pohjalta tutkittua ilmiotd voidaan yrittdd ymmaértdd kontekstissaan

(Geertz 1973; ks. myds Kananen 2014).

3.2 Tutkimuksen raportointi

Etnografiseen menetelmién kuuluu tietyn kontekstiin sidotun tutkimustilanteen tarkka
kuvaus, analysointi ja asettaminen laajempaan viitekehykseensd (Blommaert & Jie
2010). Usein tutkimuskentéille mentédessé ei ole vield tarkkaa tietoa siitd, mitkd ilmidt ja
késitteet nousevat keskeisiksi, vaan tutkimuskirjallisuus toimii erdénlaisina
silmélaseina, joiden ldpi kentdn ilmiditd voidaan tarkastella (ks. Aarnos 2010) ja
tutkimustehtdvd muotoutuu, tarkentuu ja suuntautuu pitkin matkaa suhteessa kertyvdan
aineistoon ja tutkimuskirjallisuuteen (Palmu 2007). Aiempaa tutkimusta ja teoriaa
voidaan pitdd osana sitd yhteiskunnallisen tason viitekehystd, johon havainnot
kytekeytyvit (ks. Blommaert & Jie 2010). Koska etnografinen tutkimusraportti pyrkii
luomaan ilmidstd kokonaiskuvaa, on luontevaa, ettd teoria ja tapaus kulkevat
rinnakkain. Tdméan pro gradu -tutkielman raportointitapa poikkeakin siksi perinteisesta
luonnontieteellisestd tutkimusraportoinnin mallista, jossa tutkimuksen teoreettinen
tausta pidetddn erillddn tutkimuksen toteutuksesta ja analyysista. Kéayttimassini
raportointitavassa tutkimustulosten esittely etenee aineisto- ja ilmidpohjaisesti ja
luvuissa ovat limittdin ldsnd empiirisen tutkimuksen peruselementit: teoria ja aiempi
tutkimus, omat tutkimustulokset sekd pohdinta. (Ks. Eskola 2010.)

Seuraavassa luvussa esittelen tutkimuskohteena olleen luokan, oman
tutkijapositioni luokassa sekd kertyneen tutkimusaineiston. Tédmédn jélkeen siirryn
kidsittelemddn aineiston analysointia. Sitd seuraavissa luvuissa 6 ja 7 esittelen
tutkimuksen tuloksia ja niihin liittyvdd pohdintaa hyddyntden tutkimuksen keskeisid
kisitteitd, taustateoriaa ja aiempien tutkimusten 16ytojd. Keskeisimmaét ja kattavimmat
havainnot kokoan yhteenvedoksi luvussa 8, jossa hahmottuu kokonaiskuva tutkimuksen
annista. Raportin padittaviassd pohdintaosiossa késittelen tutkimuksen luotettavuutta,

eettisyyttéd, tutkimustulosten merkitysté seki jatkotutkimuksen mahdollisuuksia.
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4 AINEISTO

Etnografisessa tutkimuksessa aineistonkeruumenetelmét voivat olla moninaiset, kunhan
on selvilld, mitd tarkoitusta varten aineistoa keritdén (Pole & Morrison 2003; myos
Blommaert & Jie 2010). Aineiston tarkoituksena on heijastella tapauksen sosiaalista
todellisuutta mahdollisimman monelta kantilta. Nédin ollen havainnointi, osallistuva
havainnointi, kenttdpdivakirjat ja omat muistiinpanot, erilaiset dokumentit, haastattelut
ja jopa méadralliset menetelméit voidaan ndhda tarkoituksenmukaisina, mikéli ne pyrkivét
tapauksen ja sen kontekstin monipuoliseen ja yksityiskohtaiseen kuvaukseen. Sen sijaan
esimerkiksi yleistettdvyyteen tai tietyn teorian todistamiseen tdhtddva aineistonkeruu ei
ole etnografista. (Pole & Morrison 2003.) Jotkut tutkijat puhuvat aineiston tuottamisesta
(esim. Seppald-Péankéldinen 2009), mikéd kuvaa hyvin tutkijan ja tutkittavien merkitysta
etnografisen aineiston keruussa. Tutkija on tutkimusviline, jonka kautta aineistovirrasta
kerdtddn talteen se, mikd “kolahtaa”, se minkd tutkija omista ldhtokohdistaan,
vuorovaikutuksessa tutkittavien kanssa, ymmartad merkitykselliseksi (ks. Blommaert &
Jie 2010). Niin tutkija tuottaa aineistoa yhdessd tutkittavien kanssa eikd vain
mekaanisesti kerdd aineistoa talteen.

Tassd luvussa késittelen tutkijapositiotani luokassa ja erittelen muodostunutta
aineistoa jakaen sen lopulta kolmeen osaan: merkityksellisimpdén ja analyysin kannalta
keskeisimpédn ensisijaiseen aineistoon, analyysid tukevaan ja lisdndkokulmia avaavaan
tdydentdvddn aineistoon sekd kontekstualisoivaan aineistoon. Jaottelua voi verrata
Blommaertin & Jien (2010, 18) kuvaan etnografisesta tutkimuksesta tiukasti tiettyyn
hetkeen sitoutuneena hetkend, joka kuitenkin rakentuu laajemman mikro- ja
makrokontekstin pohjalta. Kaikkia niitd tasoja pitdd pyrkid ymmaértimdan, jotta
tutkimuskohteesta saataisiin muodostettua mahdollisimman rikas ja monisdikeinen

kuvakudelma.

4.1 Tutkijapositio ja monikulttuurinen luokka

Pro gradu -tutkimuksen puitteissa ei tietenkdén ole mahdollista tehdd kovin
laajamittaista etnografista tutkimusta rajallisen ajan vuoksi. Sain kuitenkin erinomaisen

tilaisuuden  kenttitybhon ja  vieldpd aitoon ja  luonnolliseen ldsndoloon
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tutkimuskohteessani, kun opetusharjoittelu keskisuuren kaupunkikoulun (neljansadan
oppilaan alakoulu) kuudennella luokalla tarjosi puitteet aineistonkeruulle kevaalla 2013.
Olin siis tutkimusluokan vuorovaikutustilanteissa mukana harjoittelijaopettajana.
Asemani luokassa oli sikdli mielenkiintoinen, ettd toisaalta olin auktoriteetti, toisaalta
kuitenkin vain harjoittelija. ”Et sd ole oikea ope,” erdskin oppilas totesi, kun yritin
komentaa héntd oman oppituntini ulkopuolella. Vallan ndkdkulmasta olin siis jossain
oppilaiden ja opettajan vélimaastossa ja roolini vaihteli havainnoitsijasta avustajan
kautta opettajaan.

Lahtokohtana tdmédn tutkimuksen aineistonkeruussa oli se, miten
monikulttuurisuus ndyttdytyy luokan vuorovaikutuksessa. Kahdenkymmenenneljan
oppilaan luokkaan tullessani en tiennyt juuri mitdén luokan oppilaiden taustoista. Yksi
oppilaista oli kandidaatin tutkielmani paitutkimushenkild, joten tiesin, ettd hdn on osan
lapsuudestaan asunut ulkomailla ldhetyslapsena (ks. Lind 2011). Kun luokan rikas
monikulttuurisuus ja siithen liittyva diskurssi vahitellen paljastui, tuntui kuin olisin ollut
jannittavilld tutkimusmatkalla. Ulospdin luokka néytti tavanomaiselta suomalaiselta
koululuokalta — miti se tietysti olikin. Luokassa oli pellavapiitd ja tummatukkaisia sekd
yksi ulkomaalaisia sukujuuria omaavan nikoinen tyttd. Muutamaa ruotsinkielisti ja yhta
vierasperdistd sukunimed lukuun ottamatta kaikki nimet olivat tavallisia suomalaisia
nimid. Pikkuhiljaa kdvi kuitenkin ilmi, ettd luokalla oli useita tdmédn tutkimuksen
puitteissa monikulttuurisiksi médriteltdvid oppilaita. Suoranaisia
maahanmuuttajaoppilaita luokalla ei ollut, mutta ainakin nelji oppilasta tuli
kaksikulttuurisista, osittain maahanmuuttajataustaisista perheistd ja kaksi oppilaista oli
asunut ulkomailla. Kahdenkymmenenneljan oppilaan luokassa siis ainakin neljdsosalla
oppilaista oli tdmén tutkimuksen nidkokulmasta tarkasteltuna monikulttuurinen tausta.
Monikulttuurisuuteen liittyvit kokemukset ja diskurssit eivét sitd paitsi rajautuneet vain
monikulttuurisen taustan omaaviin oppilaisiin vaan olivat ldsnd luokan jokapdiviisessi
eldmissi. Toisaalta jotkut oppilaat vaikenivat monikulttuurisuudestaan taysin.

Monikulttuurisuuteen liittyvén aineiston keruun kannalta oli hedelmallista, ettd
padsin opetusharjoittelussa opettamaan uskontoa, didinkieltd ja englantia. Erityisesti
maailmanuskontojen jaksolla oli paljon merkitystd, samaten sitd seuranneella
lihetystydaiheella. Aidinkielen esitelmiprojekti tarjosi mahdollisuuden piisti

kuulemaan oppilaille tarkeistd asioista. Englannin osalta olisin olettanut saavani
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enemmainkin aineistoa, varsinkin kun alun perin kiinnostukseni kohdistui juuri
englannin oppimiseen. Lopulta harjoitteluun liittynyt tutkimuspainotteisuus ja sen
tutkimusteemojen asettamat rajat kuitenkin johdattelivat katseeni enemmaén oppilaiden
omassa luokassa tapahtuvaan oppimiseen ja vuorovaikutukseen. Englannin ja
kuvataiteen osalta oma keskittymiseni meni myds enemmén itse opetettavaan aineeseen,
miké jatti vihemman tilaa havainnointiin ja vapaaseen keskusteluun. Vietin luokassa
paljon aikaa my0s omien opetustuntieni ulkopuolella ja osallistuin oppilaiden kanssa
muutamiin ruokailuihin ja vélituntitilanteisiin.

Koska etnografiassa tutkija on tutkimuksen instrumentti ja hinen tulkintansa
ovat tutkimuksen tuloksia (Blommaert ja Jie 2010), on tutkimuseettiselti kannalta
olennaista, ettd tutkija tiedostaa oman asenteensa tutkittavaa aihetta kohtaan ja avaa
ndkokulmiaan muillekin. Omiin ajatuksiini monikulttuurisuudesta, toiseudesta ja
monikulttuurisen  identiteetin  merkityksestd  ovat  keskeisesti  vaikuttaneet
lahetystyontekijdperheeni kanssa viettdiméni lapsuusvuodet Nepalissa ja Suomeen
paluukokemukset kaksitoistavuotiaana. Kandidaatintutkielmassani tutkinkin
lahetyslapsen sopeutumista suomalaisten luokkatovereiden pariin erityisesti toiseuden
ndkokulmasta (Lind 2011). Tutkimusluokassa toin esiin omaa “nepalilaisuuttani”
useissa eri yhteyksissd. Taustani vuoksi nden monikulttuurisuuden rikkautena — ehki
turhan yksipuolisestikin positiivisena asiana, varsinkin kun sen vastapainona en ole aina
osannut arvostaa suomalaisuutta (ks. Lehtonen 2004). Eldménkokemukseni vuoksi
minulla on, Lehtosen (2004, 266) sanoin, ollut varaa asettua suomalaisen rahvaan
ylidpuolelle: minun ei ole tarvinnut kokea monikulttuurisuutta uhkana vaan olen saanut
nauttia sen tuomista eduista, kuten kielitaidosta. Toisaalta olen omakohtaisesti kokenut,
mitd merkitsevit toiseuden kokemus, monikulttuurisen identiteetin tydstiminen seki
oman ja toisten taustan arvostamisen opetteleminen. Henkilokohtaisten kokemusteni
liséksi tutkimuksellisiin nidkokohtiin on keskeisesti vaikuttanut tutkimuskirjallisuus,
joka on tarjonnut kisitteistod havaintojen ja tulkintojen pohjaksi ja joka on laajentanut

omaa katsantoani.
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4.2 Aineiston muodostuminen

Tutkimusaineistoa  kertyi  etnografiseen tapaan  monipuolisesti  havaintojen,
haastattelujen ja sekd monenlaisten dokumenttien muodossa (ks. Palmu 2007).
Keskeinen ajatusten herittelijd ja tirked osa aineistoa olivat erilaiset
vuorovaikutustilanteet lasten kesken ja heidén kanssaan luokassa sekd sen ulkopuolella
muissa koulun “paikoissa”, esimerkiksi siirtymisissé vilitunneille ja lounaalla. Kirjasin
nditd  tapahtumia  muistikuvieni ja  lyhyiden  muistiinpanojen  pohjalta
tutkimuspéivékirjaani, joskaan en niin sddnndéllisesti, tdsméllisesti ja harkitusti kuin olisi
suositeltavaa (ks. Lankshear & Knobel 2004). Useimmiten havainnointi oli osallistuvaa
ja olin tilanteessa l4snd joko oppitunnin pitdjand tai muuten yhtend keskustelun
osapuolena. Alkupuolella tutkimusta havainnoin myds joitain tilanteita luokan perélti
sen kummemmin vuorovaikutukseen osallistumatta: niissé tilanteissa olin enemménkin
“nakymaton” tarkkailija. Tadma on tyypillinen ldhtdtilanne osallistuvaan havainnointiin.
(Gronfors 2010.) Havaintojen suodattumiseen vaikuttivat paitsi omat kokemukseni ja
ajatukseni monikulttuurisuudesta my0s se, ettd olin opetusharjoitteluun mennessi
tutustunut tutkimusaihettani koskevaan kirjallisuuteen jonkin verran ja tutkimuksen
késitteistd oli jo tuttua. Tama tarjosi tyokaluja ja oikeanlaiset “’silmélasit” havaintojen
tekoon. (Aarnos 2010.)

Havainnointiaineiston lisdksi ja pitkalti sithen pohjaten haastattelin yhteensa
kuutta luokan oppilasta. Kolmella haastatelluista oli selkedsti monikulttuurinen tausta,
yhdelld kdynnissd pohdinta mahdollisesta monikulttuurisuudesta ja yhdelld nakyvissi
tiettyd monikulttuurisuuden torjuntaa. Myohemmin sain vield haastateltavakseni lapsen,
joka oli luokassa rasismin esilld pitdjd vitsien ja huutelun kautta. Naitd haastatteluja
varten pyysin kirjallisen suostumuksen kyseisten oppilaiden huoltajilta. My6s oppilaat
itse antoivat suostumuksensa allekirjoittamalla lupahakemuksen. Piddn tétd tirkeédna,
silldi Suomen perustuslain (731/1999, 6§) mukaan lasten tulee saada vaikuttaa heitd
koskeviin asiothin (FINLEXb). Lapsen oikeutta ilmaista ndkemyksidén ja saada
osallistua héntd koskevaan pédidtoksentekoon korostetaan myods YK:n lasten oikeuksien
sopimuksen 12. artiklassa (UNICEF, ks. myds Nieminen 2010.) Lisdksi lapselta
itseltdén saatu tutkimuslupa luo luottamuksellista suhdetta tutkijan ja tutkittavan vilille

ja on tutkimuseettisesti suositeltavaa (Aarnos 2010).
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Havainto- ja haastatteluaineistojen lisdksi erindiset oppilaiden ryhmissé tekemét
tehtdvat sekd koko luokalla teetetty kirjoitustehtdva (ks. liite 1) valaisivat luokan
oppilaiden ndkokulmaa monikulttuurisuuteen. Koska harjoittelukoulullani lapsilta
pyydetddn lukuvuosittain tutkimuslupa, tulkitsin rehtorin kanssa keskusteltuani, ettid en
tarvitse havainnointi-, kirjoitelma- tai muun dokumenttiaineiston kéyttdmiseen erillistd
tutkimuslupaa, kunhan oppilaita ei ole mahdollista yksiloida aineiston pohjalta. Taméa
ndkokanta on linjassa Tutkimuseettisen neuvottelukunnankunnan (2009, 4-5)
suositusten kanssa, joissa todetaan, ettd koulussa osana normaalia kouluty6td tapahtuva
havainnointi, haastattelut, kyselytutkimukset ja muut vastaavat, voidaan toteuttaa
rehtorin luvalla ilman erillistd lupaa huoltajilta, mikili tutkimustiedon voidaan néhda
hyodyttidvin koulua. Osallistumisen pitdisi kuitenkin olla vapaaehtoista tutkittaville
lapsille ja yksil6llisid tunnistetietoja ei saa tallentaa tutkimustarkoitukseen.

Dokumenttiaineisto  koostuu ryhmadtdiden ja kirjoitustehtdvin ohella
harjoittelun  tuntisuunnitelmista,  kalenterimerkinndistd,  luokassa  kéytetyistd
oppikirjoista ja muusta opetusmateriaalista sekd opetussuunnitelmista. Ndistd on ollut
korvaamaton apu, kun vaillinaisiksi jddneiden havaintomuistiinpanojen kohdalla on
pitdnyt palauttaa mieleen tilanteita tai niiden ajankohtia (ks. Aarnos 2010). Harjoittelun
tutkimussuunnitelma seka harjoittelun paitteeksi kirjoitettu harjoitteluraportti ovat myds
tarkeitd dokumentteja. Tutkimussuunnitelma ohjasi tdmén pro gradu -tutkimuksen
aineistonkeruuta ja harjoitteluraportti puolestaan on luonteensa vuoksi erdédnlaista
alustavaa aineiston analyysia. Néiden lisdksi kansioon on kertynyt muun muassa
lehtileikkeitd ja muistiinpanoja aihepiirin késittelystd mediassa.

Y1l4 kuvattu monipuolinen aineisto oli jarjestettdvé jollain tapaa analysoitavaan
muotoon. Aineiston jdrjestiminen on etnografiassa tavanomainen tehtdvi
kenttityoskentelyn ja aineiston analyysin vélimaastossa (Palmu 2007). Kaikkea
harjoittelussa kertynyttd aineistoa ei kadytdnnollisistd tai eettisistd syistd olisi voinut
kisitelld analyysivaiheessa tasavertaisesti. Sen seurauksena pdddyin jaotteluun, jonka
pohjalta seuraavassa kolmessa luvussa esittelen tarkemmin aineiston ja sen, miten sité

tassd tutkimuksessa kiytetddn.
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4.3 Ensisijainen aineisto

Tamén tutkimuksen keskeisin aineisto ja analyysin ydin muodostuu kahdesta eri
kokonaisuudesta: haastatteluista ja kirjoitelmista. N&méd on valittu ensisijaiseksi
aineistoksi silld perusteella, ettd niissd kuuluvat oppilaiden omat dénet ja nikemykset.
Lisédksi ndihin aineistoihin on olemassa tutkimusluvat, minkd vuoksi niiden kayttdé on
eettiseltd kannalta mahdollista. Ne my0s luovat omalla tavallaan kattavan kuvan luokan
kidsityksistd, silld sen lisdksi, ettd kuusi valikoitua oppilasta on péddssyt kertomaan
omista kokemuksistaan haastatteluissa, voidaan kirjoitelmien pohjalta péételld jotain
luokan muidenkin oppilaiden ndkdkulmista. Seuraavaksi esittelen tarkemmin néiden
keskeisten aineistojen keruuta, yksityiskohtia ja kokoa.

Yksilohaastatteluihin osallistui kuusi luokan oppilasta, joiden vanhemmilta
pyydettiin haastatteluja varten tutkimuslupa. Haastateltavat valittiin sen perusteella,
miten paljon he ottivat osaa luokassa kiytavaan monikulttuurisuuskeskusteluun ja miten
paljon he itse toivat omaa monikulttuurisuuttaan tai ajatuksiaan monikulttuurisuudesta
esille joko luokassa ylipddnsé tai minulle henkilokohtaisesti. Haastateltaville keksittiin
pseudonyymit haastattelutilanteissa yhdessd kunkin haastateltavan kanssa. Joissain
tapauksissa alkuperdistd ehdotusta oli muokattava tutkittavan identiteetin salassa
pitdmiseksi.

Haastattelut suoritettiin koulupédivén aikana, oppituntien kanssa péillekkdin
luokanopettajan luvalla. Haastattelupaikkana oli oppilaille entuudestaan tuttu pienempi
opetustila, jossa koulupdivien jilkeen jérjestetdin muun muassa kerhotoimintaa.
Haastattelujen aikana ei suoraan kidynyt ilmi, olivatko lapset osallistuneet
tutkimushaastatteluihin aiemmin, mutta ainakin he suhtautuivat tilanteeseen varsin
luontevasti. Koulussa on tehty tutkimusta myds aiemmin ja monet luokan oppilaat
olisivat halunneet péddstd haastateltaviksi.

Haastattelut olivat teemahaastatteluja (ks. Eskola & Vastamiki 2010).
Varsinaisia kysymyksid ei ollut valmiiksi mietitty muutamaa varakysymystid lukuun
ottamatta, mutta jokaisen haastateltavan osalta oli laadittu késitekartta ennen
haastattelua. Néiissd pyrittiin ottamaan huomioon tutkimuksen kannalta keskeisid
teemoja sekd kunkin oppilaan osalta joitakin koulussa tapahtuneita tilanteita, joihin
halusin haastattelutilanteessa kuulla heiddn nédkokulmansa. Haastattelun sisdltd siis

vaihteli jonkin verran oppilaasta toiseen. Jokainen haastattelu kuitenkin aloitettiin
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kertomalla ddnittdmisestd ja haastateltavan oikeudesta olla vastaamatta kysymyksiin
sekd oikeudesta vetdytyd tutkimuksesta tai kieltdd kdyttimdstd jotain sanomaansa
tutkimustarkoituksiin. Myods anonymiteetisti ja pseudonyymeistd keskusteltiin tdssd
vaiheessa. Varsinaista keskustelua aloitettaessa korostettiin haastateltavan omien
ajatusten ja kokemusten merkitystd ja arvoa tutkijalle. Tamén jélkeen pyydettiin
haastateltavaa  esittdytymddn, esimerkiksi kertomalla itsestddn, perheestéén,
kavereistaan tai harrastuksistaan: asioista joista haastateltavan oli helppo ldhted
litkkeelle (Aarnos 2010). Léhes jokaisen haastattelun lopuksi tarjottiin haastateltavalle
mahdollisuutta kysya jotakin haastattelusta tai tuoda esiin joku héntd mietityttiva asia.
Haastateltavista yksi tyttd, Ada, ja yksi poika, Hannu, tulivat kaksikulttuurisista
perheistd, joissa toinen vanhemmista oli ulkomailta, kummankin tapauksessa
islamilaisesta kulttuuripiiristdi. Molempien vanhemmat asuivat erillddn. Kaksi
haastateltavista oli asunut lapsena ulkomailla. Kaarina, tyttd, jota olin haastatellut myds
kandidaatintutkielmaani varten, oli elinyt kolme ja puoli vuotta ldhetyslapsena
Oseaniassa. Sinne hidn oli muuttanut vdhin alle kouluikédisend ja oli palannut Suomeen
yhdeksdnvuotiaana kolmannelle luokalle. Kalle, oli puolestaan asunut ihan pienend
poikana muutaman vuoden Saksassa. Hén suhtautui monikulttuurisuuteen mydnteisesti,
vaikkei sindnsd kokenutkaan taustansa vaikuttavan paljoa omaan eliméédnsd. Viides
haastateltava oli poika, Jarmo, joka suhtautui ainakin joissain tilanteissa
monikulttuurisuuteen torjuvasti ja kielteisesti. Viimeisin, muita oppilaita kuukautta
myohemmin haastateltu poika, Niilo, oli luokassa rasismiin liittyvdn vitsailun danitorvi.
Haastatteluista viisi suoritettiin opetusharjoittelun loppupuolella vililld 20.—
22.2.2013 sekd viimeisin haastattelu talviloman jidlkeen 21.3.2013, kun oppilas lopulta
muisti tuoda tutkimusluvan ja halusi vield osallistua tutkimukseen. Koska kaikki
haastattelut pidettiin vasta opetusharjoittelussa pitdmieni tuntien jilkeen, ei kenenkddn
oppilaan tarvinnut pohtia sanomansa vaikutusta siitd ndkOkulmasta, ettd se saattaisi
vaikuttaa tulevien oppituntien kulkuun tai antamaani arviointiin. Olin myds saanut
mahdollisuuden tutustua oppilaisiin noin kuuden viikon ajan, joten en ollut vieras ja
ulkopuolinen vaan tuohon mennessd omalla tavallani sisélli luokan maailmassa.
Kaikkien ndiden oppilaiden kanssa olin kdynyt henkilokohtaisempia keskusteluja jo
ennen haastattelutilannetta. Silti haastattelujen kasitteiston ja kielen sekd kysymysten

asettaminen kunkin lapsen omalle tasolle oli haastavaa, enkd siind valttdmaittd tiysin
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aina onnistunut. Vaikka siis olin varmaankin tarpeeksi tuttu, jotta lasten ei tarvinnut
minua jannittdd, ei kaikista haastattelutilanteista silti muodostunut niin
“lapsiystévéllisid” ja lapsen arkisiin kokemuksiin sidottuja kuin olisi ollut suotavaa (ks.
Aarnos 2010). Etenkin lasten kielellinen ymmaérrys ja ilmaisutaito sekd erilaiset
kokemusmaailmat vaihtelivat niin paljon, ettd niihin olisi pitdnyt kiinnittdd enemmaén
huomiota jo haastatteluja valmisteltaessa (Aarnos 2010).

Kaikki haastattelut &énitettiin ja niitd kertyi yhteensd 135 minuuttia ja 35
sekuntia. Haastattelujen pituudet vaihtelivat noin 13 minuutista 42 minuuttiin.
Pisimmén haastattelun aikana tosin keskustelin haastateltavan kanssa pitkid aikoja
kandidaatintutkielmastani, jossa hdn oli ollut tutkimushenkilénd, minkd johdosta
kyseisessd haastattelussa olin itse 4ddnessd huomattavan paljon. Litteroituna
haastatteluaineistoa on yhteensd noin 55 sivua, kun rivi- ja kappalevéli on 1, ja fontti
Arial 12. Litterointien pituuteen vaikutti litterointitapa, jossa esimerkiksi lyhyet
kommentit ja keskeytykset aloittivat aina oman rivin (ks. liite 2). Litteroinneissa
pyrittiin ottamaan melko tarkasti huomioon edelldi mainittujen kommenttien ja
keskeytysten lisdksi esimerkiksi keskustelun tauot sekd nauru, painotukset ja hiljainen
tai epdselvd puhe, jotta my0s aineiston vuorovaikutuksellisia piirteitd voitaisiin
tarvittaessa analysoida. Aineistolainauksissa olen tilanteen mukaan joko tiivistényt
ilmaisua tai sdilyttdnyt vuorovaikutuksen elementtejd, mikéli ne ovat olleet tulkinnan
kannalta térkeitd tai muuten huomionarvoisia (ks. liite 2).

Kirjoitelma-aineisto muodostui luokan 4didinkielen tunnilla kirjoittamista
monikulttuurisuuteen liittyvistd “pohdiskelevista asiateksteistd” (ks. liite 1).
Luokanopettaja ehdotti kyseistd tekstilajia ja sanoi mielelldédn kayttivansa kirjoitelmia
didinkielen kirjoitustaitojen arviointiin. Néin tutkimukselliset ja opetustavoitteet saatiin
yhdistettyd ja aineiston keruulle 10ytyi luonteva aika tyojérjestyksestd (ks. Aarnos
2010). Kaksi oppitunnin aikana poissa ollutta oppilasta kirjoitti kirjoitelman
myShemmin koneella, muut kaksikymmentékaksi oppilasta kirjoittivat sen késin
15.2.2013. Yksi oppilas saapui tunnille myohdssd ja kirjoitti tekstinsd noin
varttitunnissa, muilla oli aikaa koko oppitunti. Oppilaille ei kerrottu, ettd kyseessd on
tutkimusteksti, vaan sekd tutkija ettd luokan oma opettaja painottivat, ettdi se on
arvioitava didinkielen teksti. Jalkeenpdin olen todennut, ettd minun olisi pitdnyt kertoa

tekstin tulevan tutkimuskdyttoon. Se olisi ollut tutkimuseettisesti erittdin suositeltavaa
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(Nieminen 2010; Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2009), ja olisi tuskin vaikuttanut
ainakaan negatiivisesti kirjoitelmien laatuun. Vihintdankin lapsille olisi pitdnyt kertoa
tutkimuksesta tehtdvin suorittamisen jilkeen ja antaa heille siten mahdollisuus kieltda
oman kirjoitelmansa kéyttd tutkimuksellisiin tarkoituksiin, silld vapaaehtoisuutta
pidetddn yleisesti keskeisend tutkimuseettisend ldhtokohtana (Nieminen 2010;
Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2009).

Oppilaat saivat valita kahdesta erilaisesta eldytymistd vaativasta kirjoitelma-
aiheesta, joista toinen liittyi luokalle ulkomailta tulleeseen oppilaaseen ja toinen siihen,
miten oman perheen muutettua ulkomaille tutustuisi uuden kansainvilisen koulun
luokkatoveriin (ks. liite 1). Kummassakin tehtivissé lahtokohtana oli se, etti uusi kaveri
oli jollain tavalla "mukava” ja sellainen johon haluaisi tutustua. Kirjoitustehtdvin
tarkoituksena ei siis ollut kartoittaa sitd, onko oppilailla positiivisia vai negatiivisia
késityksida muualta tulevista oppilaista, vaan ensisijaisesti sitd, miten oppilaiden
ymmarrys monikulttuurisuudesta tulee esiin tarinoissa ja millaisia toisesta — ja itsestd —
puhumisen tapoja teksteissé esiintyy. Tehtdvdnannossa ei mitenkddn mainittu tai rajattu
uuden kaverin kansallisuutta tai muita ominaisuuksia, vaan oppilaat saivat itse paattia
minkélaiseksi hdnet kuvaavat: onko hdn suomalainen vai ulkomaalainen, miltd hin
ndyttdd, miten hin kayttdytyy ja niin edelleen. Tarkoituksena oli selvittdd oppilaiden
kidsityksid siitd, millainen ulkomailta tuleva tai kansainvélistd koulua kdyva oppilas
voisi olla ja toisaalta minkilainen kirjo erilaisia ndkemyksid “toisesta” ilmaantuu sekd
millaisia identiteettejd oppilaiden kuvaukset Iuovat heille itselleen ja uudelle
luokkatoverille. Lisdksi kiinnostuksen kohteena oli, miten osallisuus nayttiisi
rakentuvan ndiden identiteettien ja roolien sekd samastumiskokemusten tai toiseuden
kautta. Aarnoksen (2010) mukaan eldytymistd vaativia kirjoitustilanteita voidaan pitda
osittain projektiivisina ja parhaimmillaan kirjoitelmat avaavat ikkunan tutkittavien
kokemuksiin ja késityksiin. Projektiiviset menetelmit heijastavat tutkittavaa itseddn ja
kertovat jotakin paitsi hidnen eldytymistilanteeseen liittyvistd ajatuksistaan myds hénesti
itsestddn (Aarnos 2010). Kéaytinkin analyysissa sanoja kirjoittaja ja kertoja ristiin,
vaikka néiden erottelu olisi ollut mahdollista ja ajoittain ehké suotavaa.

Yksi oppilaista kysyi tutkimustilanteessa, ettd pitddkod oikeasti kirjoittaa
itsestddn ja siitd, mitd oikeasti kertoisi uudelle kaverille. Vastasin myontévésti ja sanoin,

ettd tehtdvd on samalla itsetuntemusharjoittelua. Ainakin yhden oppilaan reaktio tihén
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oli se, ettd hin sarkastiselta vaikuttavaan sdavyyn totesi: ”varmaan kirjoitankin sellaista,
kun ne kuitenkin luetaan”. On totta, ettd se, mitd oppilaat kertoisivat uudelle kaverille,
el valttiméattd ole sellaista, mitd he haluaisivat kirjoitelman my6td kertoa my0s
opettajalle. Paddyin kuitenkin pyytdmaiin, ettd he tissd kuvitteellisessa tilanteessa silti
kertoisivat itsestddin rehellisesti. Ajattelin, ettd se tutkimuksessa kuvastaisi aidommin
heidén ajatuksiaan, vaikka he jattdisivatkin jotain sen vuoksi sanomatta.
Kirjoitelma-aineistoa kertyi yhteensd noin kymmenen sivua rivivélilld 1, kun
fontti oli Arial 12. Kun nédppdilin késinkirjoitettuja tekstejd koneelle, sdilytin
mahdollisimman pitkélti oppilaiden kirjoitusasun, kielivirheitd, hymioitd ja joissain
tapauksissa rivitystd myoten. Numeroin tyttdjen kirjoitelmat (T1-T11) ja poikien
kirjoitelmat erikseen (P1-P13). Tekstien pituudet vaihtelivat kolmesta virkkeesta
(myo6hissé tunnille tulleen oppilaan kirjoitelma) yli puolen sivun hyvin strukturoituihin
teksteihin. Niitd selvésti pidempid tekstejd (237-316 sanaa) oli viisi, neljd niista tyttdjen
kirjoittamia. Keskipitkid, noin puolen sivun (yli 150 sanan) tekstejd oli seitsemin
kappaletta. Lyhimpid alle seitsemén rivin (eli alle 80 sanan) tekstejd oli viisi, mukaan
lukien alussa mainittu kolmen virkkeen teksti. Ndma olivat kaikki poikien kirjoittamia.
Loput seitsemédn tekstid olivat hieman pidempid, mutta kuitenkin selvisti alle puolen
sivun mittaisia (82—111 sanaa). On huomioitava, ettd kuudesluokkalaisten vélilld on
kirjoitustaidoissa vield suuria eroja. Monet tekstit olivat kuudesluokkalaisten
kirjoittamiksi mielestdni erittdin vaikuttavia ja tyylikkéitd pohdiskelevia asiatekstejé.

Lyhimmatkin tekstit olivat jokseenkin annetun tehtdvinannon mukaisia.

4.4 Téaydentiva aineisto

Haastattelu- ja kirjoitelma-aineistoa tidydentdvit havainnointiaineisto ja pitkdlti sen
pohjalta muodostuneet péivakirjamerkinnét, oppilaiden uskonnontunnilla tekemét
kirjalliset ryhmaétehtivét ja heiddn minulle harjoittelun lopuksi antamansa palaute seké
harjoittelun tutkimussuunnitelma ja -raportti. Lisdksi tdydentdvénd aineistona on
kiytetty kandidaatin tutkielmaa ja sen padtutkimushenkilon haastattelua tarpeellisin
osin. Téydentivd aineisto nimensd mukaisesti tukee analyysia, mutta sen
yksityiskohtainen analyysi ei ole tarkoituksenmukaista tai syystd tai toisesta

mahdollista.
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Téssd tutkimuksessa kaytettdvit pdivékirjamerkinndt kevadltda 2013, jotka
sisdltdvat havaintoaineiston harjoittelun ajalta 8.1.-22.2., ajoittuvat kokonaisuudessaan
vdlille 9.1.—-17.4. painottuen kuitenkin harjoitteluaikaan. Tédtd aineistoa on yhteensd noin
kahdeksan ja puoli sivua (fontilla Arial 12, rivivdli 1). Havainnointiaineisto tuo
arvokasta tietoa tutkimuskontekstista: luokan vuorovaikutustilanteista ja -malleista,
oppilaiden ajatuksista sekd siitd, mink&laisissa tilanteissa he ovat olleet valmiita
jakamaan ajatuksiaan ja kokemuksiaan (Gronfors 2010). Erityisesti yhdistettynd
muuhun aineistoon se mahdollistaa monipuolisen kuvan syntymisen tutkittavasta
aihepiiristd: suomalaisen koululuokan monikulttuurisesta todellisuudesta (ks. Gronfors
2010). Havainnointiaineiston syvéllisen analyysin esteeksi kuitenkin muodostuvat
luotettavuuteen ja eettisyyteen liittyvét ongelmat.

Havaintojen luotettavuuden puute johtuu siitd, ettd useat huomioista on kirjattu
viiveelld tutkimuspdivékirjaan. Toisin kuin suositellaan (esim. Gronfors 2010) en
harjoittelukiireiden keskelld 10ytdnyt aikaa sdannolliselle havaintojen kirjaamiselle
oppituntien tai harjoittelupdivien péétteeksi. En mydskédédn alustavasti kiinnittdnyt
riittdvdd huomiota merkintjen kontekstitiedon, “objektiivisten” havaintojen seki
tulkintojeni ja tunteitteni erottamiseen, puhumattakaan tarkkaan pédivéysten
kirjaamiseen, kuten kunnollinen tutkimusote olisi vaatinut (Gronfors 2010). Osan
huomioista olen lopullisesti koonnut tutkimuspaivékirjatiedostoon vasta 20.9.2013, kun
vield systemaattisesti selasin 1dpi harjoittelukansioni, graduvihkoni ja kalenterini. Suurin
osa havainnoista on kirjattu jo kevitlukukauden puolella suoraan pienten
muistiinpanojen pohjalta. Tiedostoon on, aina kuin mahdollista, luotettavuuden
lisddmiseksi kirjoitettu, mihin havainto tai huomio perustuu, minké tapahtuman pohjalta
se on muodostunut ja milloin se on kirjattu ylos.

Havainnointiaineiston kayttoon liittyvét eettiset ongelmat koskevat sitd, ettd
luokan oppilaille ei missddn vaiheessa suoraan kerrottu, ettd heitd havainnoidaan
tutkimusta varten, eikd heiltd tai heiddn huoltajiltaan pyydetty tdtd nimenomaista
havainnointia varten lupaa, miké olisi niin jilkeenpiin ajateltuna ollut suositeltavaa (ks.
Gronfors 2010). Koulun oppilailla oli voimassa olevat tutkimusluvat, jotka péivitetddn
joka lukuvuodelle. Rehtorin kanssa kidyméini keskustelun perusteella tulkitsin, ettd
tutkimusaineisto, jossa oppilaiden yksiléiminen ei ole mahdollista, on kerdttivissa ilman

lisdtutkimuslupia. Havainnot kuitenkin useimmiten liittyivit nimenomaisesti tiettyihin
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oppilaisiin. Ratkaisin tdmin eettisen ongelman siten, ettd haastattelin kaikkia niitd
oppilaita, joihin  merkittivimmét  havaintoni  kohdistuivat. =~ Haastatteluihin
osallistuneiden oppilaiden kanssa keskustelin havainnoistani, joten he ovat viimeistdan
silloin saaneet tietdd havainnoinnista. He olisivat my0s voineet halutessaan jéttda
vastaamatta niitd koskeviin kysymyksiin, jolloin ne olisi jétetty tutkimuksen
ulkopuolelle. Néin haastattelututkimusluvat osaltaan kattavat myos
havainnointiaineiston, vaikka eivét tdysin tyydyttidvasti. Koska havainnointiaineisto ja
tutkimuspéivdkirja eivdt voi olla ensisijaisesti analysoitavan aineiston joukossa,
késittelen niitd soveltuvin osin tdydentdvdnd aineistona. Ndin ne auttavat selittiméain
haastattelussa esille nostamiani aiheita ja paljastavat eri tilanteissa kokemiani
tunnetiloja ja tekemiéni tulkintoja.

Omanlaisensa pienen lisdaineiston tuovat oppilaiden uskonnontunnilla
kirjallisesti tekemét ryhmétehtivét, joissa oppilaat pohtivat eri uskonnoista tietimisen
merkitystd ja uskontojen vaikutusta joissain arkielimaén tilanteissa. Niistd, samoin kuin
oppilaiden minulle antamasta palautteesta, jota kerdsin oppilaiden Kkirjoitelmien
yhteydessd, on mahdollista poimia joitakin kiinnostavia havaintoja, analysoimatta niita
kuitenkaan systemaattisesti.

Lisdandkokulmaa analyysiin tuovat myds opetusharjoittelun tutkimussuunnitelma
ja harjoitteluraportti. Tutkimussuunnitelma kertoo siitd, mistd 1dht6kohdista havaintojani
luokassa tein. Tdma on erityisen tdrked dokumentti siksi, ettd en ehtinyt péivittdd pro
gradu -tutkielman tutkimussuunnitelmaa harjoittelun keskelld. Kuitenkin tutkimuslinjani
selkiytyi juuri luokassa esiin nousevien asioiden myotd. Harjoitteluraportti puolestaan
sisdltdd alustavia tulkintoja harjoittelun tapahtumista sekad havaintoja ja raaka-analyysia
viidestd ensimmdisestd haastatteluista: kuuntelin jokaisen haastattelun ainakin kahteen
tai kolmeen kertaan ennen harjoitteluraportin kirjoittamista. Tutkimussuunnitelmaa ja
harjoitteluraporttia vasten on hyva peilata timén tutkimuksen syvillisempai analyysia.

Viimeisimmin osa-alueen tdydentivéssd aineistossa muodostavat kandidaatin
tutkielmani sekd sen padtutkimushenkilén haastattelu. Koska ndmai olivat merkittdvassi
roolissa tehdessédni alustavia havaintoja luokassa sekd mydhemmin Kaarinaa
haastatellessani, on niilld oma roolinsa haastatteluaineiston analyysissa ja havaintojen

tarkastelussa.
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4.5 Kontekstualisoiva aineisto

Kontekstualisoivaan aineisto asettaa analyysin tiettyyn viitekehykseen ja antaa
mahdollisuuden peilata analyysin tuloksia laajemmasta ndkokulmasta. Tédmén
tutkimuksen kentéissd kontekstia ovat olleet luomassa monenlaiset dokumentit
tuntisuunnitelmista valtakunnalliseen opetussuunnitelmaan sekd tieteelliset ldhteet ja
aiheeseen liittyvit ajankohtaismateriaalit ja -keskustelut, esimerkiksi mediassa.
Harjoitteluluokkaan  liittyvid =~ dokumentteja ~ ovat muun  muassa
tuntisuunnitelmat, muistilaput, itse tehdyt ja valmiit opetusmateriaalit, alkuperdiset
gradupdivékirja- ja kalenterimerkintdni sekd paperit, joista kdyvédt ilmi luokan
yleistiedot kuten sen koko ja sukupuolijakauma. Ndma ovat olleet tirkeitd esimerkiksi
tutkimuspdivékirjatiedostoa koostaessa. Aineistoa jélkeenpdin tutkailtaessa on ollut
mahdollista tukeutua muistitiedon lisdksi nédihin dokumentteihin, jotta olen saanut
selvitettyd tapahtuma-ajankohdan, eriteltyd kontekstin, vuorovaikutustilanteen ja
tulkinnan toisistaan seké palautettua mieleen koettuja tunnetiloja ja oivalluksia.
Valtakunnalliset ja koulun opetussuunnitelmat puolestaan tuovat analyysin
laajempaan yhteiskunnalliseen kontekstiinsa, mikd on etnografisessa tutkimuksessa
tarked nakokulma sekin. Opetussuunnitelmia ldhestytdén ldhinnd identiteettiin, kieleen
ja kansainvilisyys- tai monikulttuurisuuskasvatukseen liittyvin osin, ja ne valaisevat
yhteiskunnan ja koulun virallista nikdkantaa néihin asioihin. Ndma poliittiset tekstit
vaikuttavat osaltaan siihen, millaisia mahdollisuuksia monikulttuurisuudella voisi
suomalaisissa koululuokissa olla ja miten monikulttuurisuuskasvatus kouluissa nihdaan.
Kontekstia luovat my6s ne monet tieteelliset ldhteet ja tutkimukset, joiden
myo6td tamdnkin tutkimuksen aihepiiri ja késitteet ovat hioutuneet ja joita vasten tdmin
tutkimuksen analyysia on peilattava. Oman mielenkiintoisen lisdndkokulmansa tuovat
julkisuudessa monenlaisissa medioissa monikulttuurisuudesta kéyty ajankohtainen
keskustelu. Tdma materiaali kertoo siitd, mink&laisessa kulttuurisessa ilmapiirissi
tutkimusta on tehty ja millaiset asiat ovat olleet pinnalla. Ajankohtaisaineistoa ei ole
mitenkddn systemaattisesti kerdtty talteen titd tutkimusta varten, mutta kun sitd on
sattunut kohdalle, on sitd tullut kuunneltua tai luettua tavallista tarkemmin. Joskus
havainnot ovat péddtyneet muistiinpanoihin tai leikekansioon, toisinaan vain jéttédneet
jonkinlaisen mielikuvan aiheen tdrkeydestd ja vahvan tunteen tidmén tutkimuksen

tarpeellisuudesta.
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5 AINEISTON ANALYSOINTI

Huttusen (2010) mukaan etnografiassa analyysin keskeisimpid menetelmid on
ristiinluenta, jossa aineiston eri osat tiydentidvat, mutta myds kyseenalaistavat toisiaan.
Tamaén lisdksi aineiston ja teorian vuoropuhelu on tirkedd. Ndiden perusldhtokohtien
lisdksi on mahdollista, mutta ei vilttimétontd tukeutua erityisiin analyysimenetelmiin.
(Huttunen 2010.) Tdmén tutkimuksen analyysiprosessi oli monimutkainen, ajoittain
tuskainen ja keskelle tutkimuksen tekoa osuneen &itiysloman myd6téd pitkdksi venynyt.
Palmu (2007, 167) onkin todennut, ettd tutkimus harvoin etenee loogisesti, vaan eri
vaiheet limittyvit ja lomittuvat ilman selkeitd rajoja”. Lisédksi etnografian tapauksessa
tutkimuksen aineiston kerddmisen, analyysin ja raportoinnin vilinen raja on erityisen
hidilyvd (ks. Palmu 2007) ja analyysin tdydellinen aukikirjoittaminen yleensd
mahdotonta pelkéstddn analyysiprosessin laajuuden takia (Rastas 2010). Pyrin kuitenkin
avaamaan prosessia siltd osin kuin se on mahdollista.

Tassd tutkimuksessa aivan alusta alkaen koin, ettd aineisto kertoi tarinaa.
Hénnisen (2010, 167) sanoin “antauduin tarinan vietdviksi” ja tutustuin aineistoon
avoimin mielin. Tarinaan heittiytymisen, useiden kuuntelu- ja lukukertojen seké
aineiston kokoamisen (ks. luku 4) jilkeen ldhestyin aineistoa siséllonanalyysin keinoin.
Monessa kohdin analyysia pohdin toisaalta my0s diskurssianalyysin piiriin kuuluvia
ilmiditd, kuten sitd, miten kulloinenkin vuorovaikutustilanne sekd laajempi konteksti
ovat vaikuttaneet syntyneisiin tulkintoihin (Rymes 2009). Pidin titd tirkeédna, silld
tarkasteltaessa esimerkiksi vuorovaikutuksen ja identiteetin yhteyksid sekd valtaa
diskurssien ohittaminen olisi mahdotonta (Rymes 2009; my6s Héanninen 2010; Hall
2002b; Ochs & Capps 2001; vrt. Tuomi & Sarajérvi 2009).

Analyysi jakautui alustavan tutustumisvaiheen jdlkeen karkeasti kolmeen
osaan: haastattelujen tarkasteluun, kirjoitelmien analyysiin sekd kolmannessa vaiheessa
synteesiin, jossa kaikki aineiston osat ovat ldsnd. Hénnisen (2010) mukaan siind
vaiheessa kun siirtyy analyyttisempaan aineiston tarkasteluun, on hyvin mahdollista,
ettd joutuu kokeilemaan useita eri analyyttisid menetelmid, ennen kuin oikea 16ytyy.
Analyysin aikana kdvikin ilmi, ettd haastatteluaineiston ja kirjoitelmien késittelyyn sopii
sisdllonanalyysia paremmin narratiivinen ote, jota tiedostamattani olin kdyttdnyt jo

tutustuessani aineistoon tarinana. Narratiivisessa tutkimuksessa itsed, toisia ja maailmaa
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koskevan tiedon tuottaminen ndhddin jatkuvana prosessina (Heikkinen 2010), minkd
vuoksi se sopii hyvin yhteen etnografisen tutkimuksen kanssa (ks. Blommaert & Jie
2010). Lisdksi etnografinen tutkimusraportti voi itsessddn ottaa tarinan muodon
pyrkiessddn kuvaamaan tutkimuskohdettaan tai pikemminkin tutkijan kokemuksia siiti
(ks. Kananen 2014; Heller 2008). Tietyilld narratiivisen tutkimuksen suuntauksilla,
joissa korostetaan kertomuksen syntymistd vuorovaikutuksessa sekd kertomusten
merkitystd yksilollisen ja yhteiskunnallisen todellisuuden rakentumisessa, on myds
ldheiset suhteet diskurssianalyysiin (Johnstone 2004; esim. Eskonen 2001; ks.
Hyvirinen 2006). Lopulta tutkimuksen analyysissa onkin néhtdvissid elementtejd niin
sisdllonanalyysista, diskurssianalyysista kuin narratiivisuudestakin (ks. Rastas 2007b).
Haastattelujen analyysi alkoi jo kirjoittaessani harjoitteluraporttiani. Tuolloin
muun muassa kiinnitin erityistdi huomiota tiettyihin haastattelujen kohtiin, joissa
paljastui jotain odottamatonta tai joissa henkilon sanavalinnat tai sanomisen tavat
vaikuttivat merkityksellisiltd. Ndiden kohtien osalta on havaittavissa yhtéldisyyksid
Hyvirisen (esim. 2006; 2010) esittdmiddn odotusanalyysiin, joka puolestaan tukeutuu
Tannenin (1993, 41-51, Hyvérisen 2010 mukaan) luetteloon odotuksen osoittimista”.
Esimerkiksi toistot, kiellot, varaukset ja korjaukset tai erilaiset kontrastoivat sidesanat
olivat usein ldsnd ndisséd “tihentyneen odotuksen” kohdissa (Hyvérinen 2010; Hyvérinen
2006). Tassd mielessd narratiivinen ndkdkulma oli ldsné jo varhaisimpien lukukertojen
aikana, vaikka kunnolla ymmaérsin tarvitsevani sisdllonanalyysin lisdksi narratiivista
otetta vasta siind vaiheessa kun pohdin, miten raportoin haastattelujen 16ydot.
Aloittaessani haastattelujen analyysia titd tutkimusta varten koodasin ja
luokittelin haastatteluaineistoa siséllonanalyysin menetelmin etsien tekstistd 10ytyvid
merkityksid ensisijaisesti aineistoldhtdisesti, mutta kiyttden myds teoriasta tulleita
kasitteitd luokitteluyksikkdind (Tuomi & Sarajiarvi 2009). Kévin aineistoa 1dpi sekd
kynén ja paperin kanssa ettd laadullisen tutkimuksen Atlas.ti-ohjelmistoa hyodyntden ja
ndin 10ytyivit keskeisimmat teemat (ks. liite 3). Jatkoin pilkkomalla teemoja pienempiin
osiin: tarkastelin jokaisen teeman alle kertyneitd lainauksia ja liitin yksityiskohtaisempia
koodeja nithin. Témén jédlkeen palasin tarkastelemaan ylemmaén tason teemoja ja tein
useimmista erddnlaisia tiivistelmid alemman tason koodien pohjalta tarkastellen myds
alemman ja ylemmin tason koodien vélisid yhteyksié yli alkuperéisten koodirajojen (ks.

liite 3). Tédstd “narratiivien analyysin” (Kujala 2007) prosessista oli paljon hyotya
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aineistoon tutustumisen ja sen perusteellisen ldpikdynnin ndkokulmasta. (Ks. Rastas
2010.)

Tutkimusraporttia kirjoittaessani ymmaérsin kuitenkin, etten haastattelujen
osalta voinut luopua kaikesta siitd, mikd jdi selvdrajaisten siséllonanalyysin
kategorioiden ulkopuolelle — haastatteluja ei voinut luokitella tyhjentdvisti eri
kategorioihin (ks. Heikkinen 2010). Sen sijaan kirjoittamalla haastattelujen analyysin
auki ikdin kuin véhitellen kehittyvind kertomuksena, juonentamalla, saatoin antaa
tapahtumien ja tarinoiden ristiriitaisuuden nédkyd, samalla kun niisté tuli jollakin tapaa
ymmarrettdvd kokonaisuus (ks. Ricoeur 1984, Hyvérisen 2006 ja Laitisen 2002
mukaan; myos Heller 2008; Kujala 2007). Niin jokaisen haastateltavan tarinan myota
avautuu uusia ndkoaloja ja on mahdollista vélittdd todentuntuisesti sitd, minkédlaisena
luokan monikulttuurisuus avautui tutkijalle vuorovaikutuksessa oppilaiden kanssa (ks.
Heikkinen 2010; Heller 2008). Haastatteluissa on osaltaan kyse siitd, miten
haastateltavat rakentavat identiteettidén kertomalla itsestdén. Tarinoiden kautta he
tuottavat tietoa itsestddn ja kiinnittyvat ymparoivddn maailmaan. (Heikkinen 2010; ks.
Laitinen 2002.) Néin ollen juonentamalla haastattelut saatoin myds nostaa esiin
oppilaiden itsensd esille tuomia ndkokulmia ja tapaa rakentaa omaa identiteettidén
haastattelutilanteessa (ks. Rastas 2010). Samalla oli mahdollista paljastaa jotain siiti,
miten tarina syntyi laajemmassa vuorovaikutusten sarjassa ja kontekstissa seké
dialogissa tutkijan ja tutkittavien vélilld (ks. Hinninen 2010).

Kirjoitelma-aineiston  késittelyssd ~ ldhdin  sisdllonanalyysin ~ kautta
tarkastelemaan kirjoitelmien luomia kuvia monikulttuurisuudesta. Kéytdnndssa
koodasin ja luokittelin kirjoitelma-aineistoa Atlas.ti-ohjelmistolla, minka lisdksi
hyodynsin sen kisitekarttatoimintoa alustavan ryhmittelyn apuna (ks. Kananen 2014;
Tuomi & Sarajarvi 2009) (ks. liite 4). Tamén pohjalta sain kokonaiskuvan kirjoitelmissa
kasitellyistd aihepiireisté ja niissd kuvatuista vuorovaikutuksen ilmidistd. Tdmain jélkeen
laadin aineiston pohjalta erilaisia taulukoita, joissa pyrin hahmottelemaan kirjoitelmia
yhdistdvid ja erottavia teemoja erilaisista nidkokulmista, muun muassa sen mukaan,
miten ulkomailta tuleminen tai kieli ndkyy kirjoitelmissa. Yhdessd vaiheessa
tavoitteenani oli tyypitelld kirjoitelmissa esiintyvid monikulttuurisuuskasityksid ja etsii
ulkomailta tulevien oppilaiden tyyppejd, mikd jossain méédrin ndkyy siind, miten

esittelen aineistoa luvun 7 alussa. Yksinkertaisen tyypittelyn kautta en kuitenkaan
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padssyt kisiksi mielenkiintoisimpiin ja tutkimustehtivdn kannalta olennaisimpiin
ilmidihin ja lopulta tarkastelukulmaksi kuoriutui toiseuden kisite. Kirjoitelma-aineiston
keskeisintd antia télle tutkimukselle on kertomus siitd, miten oppilaiden tavat puhua
(ways of speaking, Hymes 1996, 26) toisista ja itsestdfin vaikuttavat toiseuden
muodostumiseen tai hdlvenemiseen.

Kolmas analyysin vaihe oli haastatteluaineiston, Kkirjoitelma-aineiston ja
muiden aineistojen yhdistiminen kokonaiskuvan hahmottamiseksi (ks. Huttunen 2010).
Tassd vaiheessa hyddynsin sekd tutkimuksen aiemmissa vaiheissa tehdyn
siséllonanalyysin myd6td kadyttooni tulleita teemoja, kdsitteitd ja teoriapohjaa ettd sitd
tuntumaa, joka etnografille muodostuu tiivissad ja pitkdaikaisessa “kenttdtydssd” ensin
tutkittavien ja my6hemmin aineistojen parissa (ks. Rastas 2007b; Palmu 2007). Talta
pohjalta kokoan luvussa 8 yhteen sitd, miten monikulttuurisuus nikyy tutkimani
suomalaisen  koululuokan eldmissd. Pohdin lisdksi sitd, mikd merkitys
monikulttuurisuuskasvatuksella on ja mitd aineiston pohjalta voidaan sanoa osallisuuden

rakentumisesta monikulttuurisessa luokassa.
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6 MONIKULTTUURISUUS HAASTATELTUJEN
ELAMASSA

Haastattelemani oppilaat tarjosivat mielenkiintoisen katsauksen tutkimusluokasta
16ytyvddn monikulttuurisuuteen sekd sithen, minkilaisia kokemuksia, ajatuksia ja
suhtautumistapoja aihepiiriin liittyy. Alaluvuissa 6.1-6.6 esittelen kunkin haastateltavan
suhteen monikulttuurisuuteen niin kuin se haastatteluissa ja joidenkin havaintojen
pohjalta ilmeni. Paddyin tillaiseen raportointitapaan siitd syystd, ettd jokainen ndisti
erilaisista oppilaista ansaitsee tulla esitellyksi. Kullakin haastateltavalla on
omanlaisensa dini, jolla on oikeus tulla kuulluksi (Hymes 1996; vrt. Heller 2008), ja
siksi olisi ollut sdili tarkastella heidén ajatuksiaan vain eri aihepiirien ndkokulmasta.

Monikulttuurisen taustansa tai kokemuksensa sekd Iluokassa ilmenneen
keskustelun perusteella kuusi haastateltavaa jakautuvat ikddn kuin pareiksi: Ada ja
Hannu tulevat kaksikulttuurisista perheistd, joissa toinen heiddn vanhemmistaan on
suomalainen ja toinen ulkomaalainen (Lainala & Saavild 2012). Tallaisten perheiden
lapsia oli vuonna 2011 Suomessa 113 000, heistd ldhes kuusikymmentd prosenttia alle
15-vuotiaita (Ruotsalainen & Nieminen 2012). Adan ja Hannun kanssa samankaltaisen
taustan omaavia oppilaita on siis suomalaisessa peruskoulussa useita, vaikka tutkimusta
heiddn kokemuksistaan on tehty melko véhdn ja ldhinnd opinndytetydtasolla (ks.
Jarvenpdd 2011; kreikkalaisessa kontekstissa myds Ahola 2008). Rasismin
ndkokulmasta kaksikulttuuristen perheiden lasten kokemuksia on kuitenkin tutkittu
viitoskirjatasolla  (Rastas  2007b). Anna Rastaan (2007b)  viitoskirjassa
tutkimuskohteena olivat “transnationaalit juuret” omaavat lapset ja nuoret, joihin
kuuluivat kaksikulttuuristen perheiden lasten lisdksi kansainvélisen adoption kautta
Suomeen tulleet lapset.

Kaarina ja Kalle ovat kumpikin asuneet nuorempana ulkomailla. Ulkomailla
asuu lukuisia suomalaisperheitd. 2000-luvun alusta vuoden 2014 loppuun mennessa yli
143 700 Suomen kansalaista oli muuttanut yli vuodeksi ulkomaille ja néistd
muuttaneista hieman yli kuudesosa oli alle 15-vuotiaita lapsia (Tilastokeskus 2015b).

Esimerkiksi vanhempien ura, opiskelut, seikkailunhalu tai kutsumus saattavat johtaa
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perheen pois kotimaasta, ja nykyisin lapset matkaavat useimmiten vanhempiensa
mukana (Korkiasaari 2003; Pollock & Van Reken 2001). Vuosina 2010-2014 yli
vuoden ajan ulkomailla eldneitd alle viisitoistavuotiaita suomalaislapsia on palannut
kotimaahan ldhes 9500, vuodesta 2000 alkaen yli 27 800 (Tilastokeskus 2015b). Liséksi
on huomioitava, ettd edelld mainittuihin lukuihin eivét vield sisdlly diplomaattisissa
tehtivissd, kehitysyhteistyossd tai ldhetystyossd olevat ja heiddn perheenjdsenensai.
(Kotikuntalaki 1994/201 5§ FINLEXa; Tilastokeskus 2015a.) Osa néistd lapsista kdy
asumassa ulkomailla vain lyhyen ajan tai niin nuorina, ettd muistavat ajasta hyvin vihédn
— silloin ulkomaanreissulla ei vélttdméttd ole kovin suurta merkitystd heiddn
identiteetilleen (ks. Pollock & Van Reken 2009). Niin kutsutut matkalaukkulapset”
(Marttinen 1992; Tikka 2004), globaalit paimentolaiset (global nomads) ja kolmannen
kulttuurin kasvatit (ks. Bell-Villada, Sichel, Eidse & Orr 2011; Pollock & Van Reken
2009) sen sijaan viettdvdt merkittivin osan kasvuvuosistaan ulkomailla.
Ulkomaankokemuksen merkitys lapsen monikulttuurisuudelle ja identiteetille on
mielenkiintoinen tutkimuksen aihe, jota on Warinowskin (2012) viitoskirjaa lukuun
ottamatta toistaiseksi tutkittu Suomessa varsin vihan.

Jarmo ja Niilo tuovat haastatteluihin aina Suomessa asuneiden nékokulmaa ja
heiddin kummankin suhdetta monikulttuurisuuteen voisi kuvata ristiriitaiseksi.
Molemmilla oli osansa myds luokassa esiintyvdn rasismiin liittyvidn vitsailun
ylldpitdjind. Késittelen haastattelut ylld esitellyssd jérjestyksessd, ndin edeten
ndkyvimmaistd monikulttuurisuudesta vihemmin nédkyvddn ja luontevimmasta
suhtautumisesta ristiriitaisimpaan. Kokonaiskuvan hahmottamisen avuksi on taulukkoon
1 koottu tiiviissa muodossa tidrkeimmait taustatiedot ja havainnot haastatelluista

oppilaista.



TAULUKKO 1. Haastatellut oppilaat.
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Perhe Monikulttuurisuus | Miten monikult- Suhtautuminen
omassa eliimiissi | tuurisuus nikyy monikulttuuri-
arjessa? suuteen.
Ada Aiti ja pikkusisko, | Suomalainen &iti, | ”Vihin tummempi | Ylped omasta
”Puhelias” ja isovanhemmat pohjoisafrikkalainen | iho.” monikulttuuri-
’sosiaalinen”, laheisia. isd. Isd on muslimi. |Kotona esineitd isdn |suudestaan.
”vahva kotimaasta. Avoin ja ndkyva
persoona”. Taustasta puhutaan | monikulttuurisuus.
kotona.
Hannu ”Kani”, diti ja Suomalainen éiti, Isdn perheessd Epédvarmuus ja
Vaikea kertoa didin miesystavd, |isd Lahi-idasta, puhutaan eri kieltd ja | kasitteleméaton
ajatuksista ja isd ja isén samoin kuin isén katsotaan monikulttuurisuus.
tunteista. naisystava. naisystéva. esimerkiksi
ulkomaalaisia tv-
ohjelmia.
Kaarina Vanhemmat sekd | Ollut perheensd Englanninkielen- ”Kolme neljdsosaa
”Hyvé koulussa.” | kolme kanssa taito. suomalainen” —
Ryhmissa pikkuveljes. lahetystydssd Oseania (ja ihmiset | kokee itsensd
”johtaja”. Oseaniassa ldhes sielld) ovat mielessd, | suomalaiseksi, mutta
nelji vuotta, vaikka siitd ei aina | tausta tirked osa
palannut Suomeen | kerrokaan. eldmaa.
kolmannelle Vaiettu
luokalle. monikulttuurisuus.
Kalle Is4 ja isosisko, Asunut kaksi- Perhe on harkinnut | Kiinnostunut
“Hyvé tyyppi”. | éitipuoli ja kaksi | kolmevuotiaana ulkomaille muuttoa | monikulttuuri-
puolipikku- Saksassa. isdn tyon perdssa. suudesta: ”Oishan se
sisarusta (oma &iti Kontakteja Kiinaan. |hienoa”. Toiset maat
kuollut). ja kulttuurit
kiinnostavat.
Jarmo Aiti ja sisko, isd | Suomalainen. Venildinen ystiavd. | ”Kai ihan
”Léappatyyppi”. |asuu toisella ”Ei oo eldny niin kiva[---]ettei 0o aina
Tietynlainen paikkakunnalla. | paljoa missdin.” vaan tdstd maasta.”,
osattomuus mutta havaittavissa
luokkayhteisdssa. osattomuutta.
Toisaalta torjuva ja
ennakkoluuloinen
: ”ei mulla vois olla
kaverina muslimia”.
Niilo Vanhemmat ja Suomalainen — vai | Pikkuserkkuja Ristiriitainen:
“Hyvé tyyppi.” | neljé isoveljed. ”periaatteessa Keski- ja Etela- vaihtelee tilanteesta
”Vitsiniekka”. ruotsalainen”. Suku |Euroopassa (ndilld  |toiseen. Toisaalta
”Keskiverto- on Pohjois- mokki Suomessa). | korostaa
thminen”. Karjalasta, mutta Useita erimaalaisia | normaaliutta,
“kdyny Ruotsissa”. |ystdvid ja muutama |toisaalta tuo esiin
romaniystdva. Pitdd |ruotsalaisuuttaan.
ylla “rasismildppad” | Kayttaa
luokassa. monikulttuurisuutta

vitsien ja heittojen
ldhteend.




50

6.1 Avoin ja nikyvi monikulttuurisuus

Ada tulee kaksikulttuurisesta perheestd (Lainala & Sadvild 2012): hdnen aitinsd on
suomalainen ja isd pohjoisafrikkalainen muslimi. Adan isd ei ilmeisesti endd nykydidn
asu Suomessa vaan vilit olivat menneet poikki Adan ollessa noin kuusivuotias.
Suhteellisesti suurempi osa kaksikulttuurisista kuin yksikulttuurisista avioliitoista
paittyykin eroon (Heikkild 2005). Témid ei silti ole Adan perheessd johtanut
monikulttuurisuuden torjumiseen, vaan &iti on kertonut tyttdrensa taustasta ja kotona on
my0s esilli joitain esineitd ja kankaita isdn kotimaasta. Ada tuntuikin olevan
kiinnostunut taustastaan ja valmis pohdiskelemaan sitéd, millainen hén olisi voinut olla:
[---] méhén voisin olla niinku muslimi nytten. Tai sitten mulla vois olla vaikka meidén
iskdn sukunimi tai tai siis méhdn synnyin silleen niin, ettd mulla oli mun iskdn sukunimi,
mut sit se vaihdettiin koska se oli niin vaikee. (Ada)
YIld olevassa rinnakoinnissa (side-shadowing) eli todellisen eliméntarinan
rinnakkaiskertomuksessa (Morson 1994, Ochsin & Cappsin 2001 mukaan) tai
Riessmanin (1990, 76) késittein hypoteettisessa kertomuksessa (ks. myos Hyvérinen
2010) ldsnéd olevat uskonto ja eri kielet olivat Adan haastattelussa molemmat térkeitad
teemoja. Esimerkiksi isddnsd Ada kuvaa sanoilla muslimi ja monikielinen — kumpikin
asioita, jotka hin nosti itse esiin ja kasitteitd, joita en ollut sithen mennessd kayttanyt
haastattelussa.

Ada korosti voimakkaasti omaa monikulttuurisuuttaan haastattelussa:

Must tuntuu ettd mé oon tosi monikulttuurinen silleen, et mul on juuria vihin monessa

paikassa. (Ada)
Hén toi monikulttuurisuuttaan rohkeasti esiin myds luokassa, jossa hin muun muassa
tunnilla kertoi, ettd hdn on neljdsosa tiettyd historiallista heimokansaa, neljdsosa yhtd
pohjoisafrikkalaista kansallisuutta ja puoliksi suomalainen. Hénen haastatteluissa
moneen kertaan esille nostamansa vahva itsetunto seké erittdin puhelias ja sosiaalinen
luonteensa varmasti edesauttoivat titd avointa monikulttuurisuutta. Hian ei halunnut
peitelld omaa taustaansa, vaan pdinvastoin piti esimerkiksi esitelmén isdnsd kotimaasta.
Hén arvelikin, ettd hdnen luokkansa ei vilttdmattd olisi niin monikulttuurinen ilman
héntd, huolimatta luokan muista monikulttuurisista oppilaista. Hénen positiivisen
monikulttuurisen identiteettinsd kannalta suurin merkitys tuntui olevan silld vahvalla

tunnesiteelld, jota hin koki juuriaan ja isdnsi maata kohtaan:
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[---] en ma vélttdmattd ole asunu sielld maassa, mutta se ettd jos mé tunnen sinne sellasta

kovaa vetoa ja etti oikeesti mulla on jotain vaikka jotain juuria sinne, niin sillon musta

tuntuu ettd se on osa mun elaméa sillon. (Ada)
Saksalais-suomalaisten  kaksikulttuuristen  perheiden lasten parissa tehdyssd
tutkimuksessa on havaittu samanlainen tunnesiteiden korostuminen: kun he kuvasivat
suhdettaan “toiseen maahansa” tunteet olivat merkityksellisempid kuin esimerkiksi se,
osaako toisen vanhempansa kieltd tai onko tdmén kotimaahan konkreettisia yhteyksia
(ks. Tuomi-Nikula 2013b). Ada osaa tervehtid ja esitelld itsensd isdnsé kielelld — omien
sanojensa mukaan hidn osaa “no nyt pari sanaa arabiaa”. Sain sen késityksen, ettd
yhteyksid isdédn ei juuri ole. Sitd en osaa aineiston perusteella sanoa, onko han vieraillut
isdnsd maassa. Tdhdn ndhden tunneyhteys maahan vaikuttaa erittdin voimakkaalta,
mutta téllainen ilmi6 on siis aiemminkin dokumentoitu.

Ada oli haastateltavista ainoa, josta aivan selkedsti ulospdin ndkyi hdnen
monikulttuurinen taustansa: “vdhdn tummempi iho” tuli haastattelussakin esiin
useampaan otteeseen. Tdmid tapahtui ldhinnd negatiivisissa yhteyksissd, joissa
tummempi iho néyttdytyi joko suoranaisesti tai implisiittisesti huonona asiana. Suoraa
haittaa ihonviristd on silloin, kun joutuu rasistisen nimittelyn kohteeksi. Esimerkiksi
riitatilanteessa yksi luokan pojista oli haukkunut Adaa “neekeriksi” (ks. Rastas 2007a;
Ruohio 2009). Toinen konkreettinen haittapuoli, minkd Ada halusi itse tuoda esiin aivan
haastattelun lopussa, oli ”se ettd on pari astetta niinku tummempi iho, niin se on niin
vaikeeta 10ytdd meikkivoide, joka on oikeen vérinen”. Epidsuorasti tummaan ihoon
liittyvéat ajatukset ndkyivdat esimerkiksi niin, ettd Ada halusi erottautua todella
tummaihoisista puolustautuessaan “neekeri”’-nimitysti vastaan toteamalla, ettei hin edes
ole "niin tumma tai mitddn”. Téllainen vastapuhe, neuvottelu omasta identiteetistd, on
tyypillistd silloin, kun ihminen kokee joutuvansa leimatun identiteetin kategoriaan.
(Juhila 2004.) Seuraava lainaus antaa ymmartii, ettd Ada tunnistaa tummaihoisuuteen

liitetyn negatiivisen painolastin ja kenties tiedostamattaan alistuu siithen (ks. Juhila

2004):

No koska ihminen ei voi sille yhtdan mitéan, ettd millainen ihminen se on. Etté no jos
silld on pari astetta ihonvéri on tummempi niin vaikka sitd sanottais vaikka neekeriks tai
télleen niin mi mi en ainakaan vilita siitd koska mé en voi sille mitdan ettd mi oon
tdllanen ... ja niinku jo- kaikissa ihmisissé on niitd heikkouksia. Ja ihmiset ei 00, niinku
kukaan ei oo tiydellinen [---] (Ada, alleviivaus lisétty)
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Meikkivoiteesta puhuessaan Ada vield rakentaa identiteettiién suhteessa ihonvériinsé:

Se on sellanen asia mikd mua &rsyttdd vaan siind, ettd mi oon pikkusen tummempi. Ei

niinku ei siind mitdédn muuta. M4 oon vaan semmonen. (Ada)
Témin pohjalta on tulkittavissa, ettd suomalaisessa valtakulttuurissa erivérisyys on
edelleen negatiivinen leima ja tummempi iho aiheuttaa toiseuden kokemusta.
Tummaihoisuus on Juhilan (2004) sanoin leimattu identiteetti. Vaikka Adan puheessa
tummaihoisuus ei ole korostuneen huono asia vaan ldhinni kosmeettinen haitta, kaikuu
hdnen sanoistaan kuitenkin sellainen wvalitettava kokemus, ettd tummaihoisuus on
epatdydellisyyttd, jotain vihemman toivottavaa ja huonompaa kuin vaaleaihoisuus. Ada
on siis ulkoapdin pakotettu sisdistimddn valkoihoisuuden paremmuuden normi ja
kokemaan itsensi toiseksi (Hall 2002a, 228; ks. myds Hall 2002c). Lisdksi Adan tapa
puolustautua heijastaa sitd, ettd suomalaisessa yhteiskunnassa vaikuttaa eriasteisten
thonviérien hierarkia, joissa afrikkalainen tumma iho n&hdiin eniten valkoihoisuudesta
poikkeavaksi, "huonoimmaksi” thonvériksi (Rastas 2004a, 102).

Monikulttuurisuus kuitenkin ndyttdytyi Adalle positiivisessa valossa, vaikka

kaikki asiat toisessa kulttuurissa tai toisesta kulttuurista tulevassa ihmisessd eivit
olisikaan hyvid. Hinen méadritelménsd monikulttuurisuudesta korostaa huomaavaisuutta

ja arvostuksen antamista:

No ettd ihmiset niinku ottaa huomioon toisten ihmisten kulttuuria. Niinkun ... silleen ...

aattelee siitd niitd hyvid asioita, eiké silleen mieti niisté sitd huonoa. (Ada)
Oman luokan monikulttuurisuudesta hian totesi, ettd monet tietdvit paljon, koska ovat
“kiertdneet monta paikkaa” ja koska he lukevat. Monikulttuurisuus on siis Adan
nikokulmasta sidoksissa myds tietimiseen. Monikulttuurisiksi oppilaiksi hdn nimesi
Kaarinan, joka ”on ollu sielld 1dhetystydssd”, Hannun, jonka isdpuolen hén arveli olevan
Lihi-iddsta sekd, itselleni yllatykseksi, myds Niilon, jolla hinen mukaansa oli “’toinen
puolisko Ruotsista”. Liséksi hédn totesi, ettd on my0Os muita, jotka eivit valttimatta siitd

kerro, mutta ovat kumminkin. Hén totesi, ettd luokassa on helppo olla monikulttuurinen:

Kaikki on semmosii tosi ystévéllisié. Ei sitd niinku silleen vélttdmaéttd huomaa
mitenkéén .. koska mul on niinku kavereita ja kaikki ymmaértda sen asian ... Eik4 silleen
ettd joo ettd toi on nyt niinku jostain, jostain ulkomailta, et ei sen kaveri voi olla, vaan
niinku et kaikki on semmosia tosi avoimia, etti niitten kanssa voi olla. (Ada)
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Edellinen lainaus on kertomus siitd, mitd ei ole tapahtunut. Tillaiset usein
kieltomuodossa esitetyt kertomukset paljastavat paljon kertojan ajattelusta. (Hyvérinen
2010; my6s Hyvérinen 2006.) Lainauksessa ovat mielenkiintoisella tavalla ldsné se,
minkélaiseksi kuvataan oletusarvoinen suomalaisen koululuokan asenne toisenlaisuutta
kohtaan (ks. Tannen 1993, Hyvérisen 2010 mukaan) ja se, mikd ndyttdytyy sitd vasten
positiivisena. Lahtokohtaisesti on syytd valmistautua rasistiseen asennoitumiseen.
Silloin puolestaan, jos toisenlaisuutta “ei vélttiméttd huomaa mitenkdidn” ja on
kavereita, on tilanne hyvd. Toisaalta timén voi tulkita myds niin, ettd on tirkedd olla
tilanteita, joissa saa vain olla oma itsenséd ilman sen enempéd selittelemittd taustaansa:
saa olla sellaisten ihmisten keskelld, jotka siitd jo tietdvét ja ymmartavit.

Rasismi vilittyi Adan haastattelussa paljolti epdsuorasti esimerkiksi ylld olevan
lainauksen vastaesimerkin ja ihonvéridiskurssin kaltaisissa yhteyksissd. Adalla oli
kokemuksia myds rasistisesta nimittelystd myds omassa luokassaan. Sellaiseen hdn

suhtautuu seki vastapuheen kautta ettd ndenndiselld valinpitdmattomyydella:

[---] mé olin silleen, joo, miki oikeuttaa sut sanoon tollein, koska méa en oo sellanen. Tai
niin ... mé en oo ees *niin tumma tai mitddan*, mutta ... ma oon vaan sillein héllavilia, ei

mua kiinnosta mé vaan jatkan eteenpdin. (Ada, alleviivaus lisitty)

Rasismi kuitenkin koskettaa kokijaansa, vaikka sithen pyrkisikin suhtautumaan
olankohautuksella: on vaikea pitdd ihonvériddn neutraalina tai positiivisena asiana, jos
on kuitenkin varauduttava puolustautumaan siihen liittyvdd nimittelyd vastaan (ks.
Juhila 2004). Sama nikyy myo0s siind, miten Ada suhtautuu luokan rasismipuheeseen.
Kysyin, Niiloon viitaten, mitd hédn sellaisesta ajattelee ja hén totesi aiemman (s. 51)
lainauksen mukaisesti, ettei ihminen mahda ihonvérilleen mitdén ja ettd kaikissa on
heikkouksia. Samoin se, mitd Niilo sanoi hdnestd, kun hédn julkisesti kertoi olevansa
neljdsosa tiettyd heimokansaa, neljdsosa pohjoisafrikkalainen ja puoliksi suomalainen,

oli selvisti jddnyt hdnen mieleensd, vaikka han pyrkikin tulkitsemaan sen parhain péin.

MK: No mut silloin kun s& kerroit ton, niin muistaksd miti [Niilo] sithen sano?

A: Eli et sé et kuulu mihinkdan.

MK: Niin.

A: M4 vihén aattelin, ettd joo kato kun [Niilo] on aina semmonen, niin ei sille voi mitdéan
koska méa oon niinku- se on mulle tosi laheinen kaveri niin se on tavallaan niinku meidéan
inside-ldppaa tai semmosta (haastattelija MK ja Ada)

Luokassa esiintyvddn Niilon ylldpitimidn rasismipuheen hin pyrkikin tulkitsemaan

”lapdksi”. Toinen selviytymisstrategia on Niilon leimaaminen “aina semmoiseksi”.
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Rastas (2004b, 48) on todennut ettd rasismia kohdanneiden nuorten puheissa “rasisti on
[---] henkilo, jolta ei oikeastaan voi odottaakaan viisautta tai asiallista kdyttadytymista.”

Niilolle muodostuu Adan sanoissa juuri téllainen rooli.

6.2 Kisittelematon monikulttuurisuus ja epivarmuus

Myo6s Hannun vanhemmat tulevat eri kulttuureista. Hannun isd on kotoisin Lahi-idésta
ja diti puolestaan on suomalainen. Hannun vanhemmilla on uudet parisuhteet. He asuvat
samassa kaupungissa, joten Hannu viettdd aikaa seka ditins etti isdnsi luona. "M4 asun
kahessa paikassa” kuten hin asian itse ilmaisee. Hannun arjessa monikulttuurisuus
ndkyy konkreettisesti esimerkiksi siind, ettd isdnsd luona ollessaan hdnen isdnsd ja
tamén naisystdvd puhuvat oman maansa kieltd. Hannu ei osaa kieltd kuin “ehkd pari
sanaa”, vaikka hinen isdnsi ilmeisesti sitd joskus hanellekin puhuu. Seka isi ettd timén
naisystdvd puhuvat my6s suomea, kauemmin Suomessa ollut isd kuitenkin paremmin.
Isdn luona myoOs katsellaan erilaisia tv-ohjelmia, “enemmaén sellasia ulkomaalaisia”™.
Hannu ei ole koskaan kidynyt isdnsd kotimaassa, mutta haluaisi ehké kdyda “ehké joskus
véhin isompana.” Hannun ulkonddsti ei mitenkddn suoraan erota, ettd hanelld on juuret
puoliksi Lihi-iddssé, vaikka hdnelld onkin tumma tukka.

Hannun monikulttuurisuudesta sain alun perin kuulla joko luokan- tai
englanninopettajalta ennen kuin hén itse toi sen esiin. Valitettavasti en ole kirjannut
tutkimuspéivakirjaani sitd, missi vaiheessa sain asian tietooni. Hannun kohdalla minun
oli opetusharjoittelussa aluksi vaikea saada selvdd siitd, miten hidn suhtautuu omaan
taustaansa. Toisinaan hdn paljasti taustastaan jotakin sellaista, mikd tuntui
hdmmentédviltd. Esimerkiksi aivan opettamani uskonnonjakson ensimmadiselld tunnilla
puhuessamme maailmanuskonnoista hin kertoi isoisénsé olleen terroristi tai oikeastaan
sissi. Koska asia tuli esiin niin ylldttden, en oikein osannut suhtautua tdhén tietoon, enka
vield haastattelussakaan ollut varma oliko hén tuonut asian esille ikddn kuin ”lapalla” ja
hdmmentdékseen minua vai ihan vakavissaan. Jilkeenpdin ajateltuna todenndkdisesti
hdn wvain aidosti halusi kertoa omasta ldheisestd suhteestaan kyseiselld tunnilla
késiteltyyn aihepiiriin, terrorismiin ja sotiin. Ndméa kaksi asiaa nimittdin nousivat
puheenaiheeksi maailmanuskontojen jakson aloitustunnilla — ne olivat ensimmdiinen

asia, mika oppilailla tuli mieleen sanasta maailmanuskonnot.
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Toisissa tilanteissa tuntui, ettd Hannu vetdytyi tdysin, kun hidnen taustaansa
viitattiin tavalla tai toisella. Téstd olen myos kirjoittanut tutkimuspéivikirjaani. Islam-
aiheisella tunnilla esimerkiksi Ada oli innostuneesti mukana kertoen, kuinka hénen
isdnsd oli ndyttdnyt hénelle, miten islamilaiset rukoukset tehddén. Ada halusi myos
padstd lukemaan islamilaisen uskontunnustuksen muille, kun se 1dytyi
lisimateriaaleistani. Tdssd tilanteessa Hannu, joka usein liikkui luokassa, oli tullut
lahemmaéksi Adaa, jolle olin tuonut lansimaisin aakkosin kirjoitetun uskontunnustuksen.
Kun kysyin Hannulta, haluaisiko hinkin pédstd lukemaan uskontunnustusta, hin
perddntyi kiireesti. En muista tarkkaan, mitd sanoja hin kéytti torjuessaan tarjouksen,
mutta minulle jéi tunne, ettd olin tehnyt jotain tyhmaa tai vaarin: mitd oikein luulin tai
vihjasin, miksi ithmeessd hén haluaisi lukea? Olin tietenkin olettanut, ettd Hannun isd
olisi muslimi, koska sithen mennessi tiesin, ettdi hdn on muslimivaltaisesta maasta
kotoisin. Siksi arvelin, ettd Hannu olisi saattanut tulla ldhemmas, koska oli kiinnostunut.
Tilanne jatti minut jélleen epdvarmaksi ja hdmmentyneeksi: Olinko leimannut oppilaan,
yrittdnyt antaa hénelle roolin, jota hédn ei selvéstikddn kokenut omakseen? Oliko hidn
sattunut paikalle muuten vain? Tilannetta ei yhtddn helpottanut se, ettd Hannun
vetdytyesséd Niilokin puuttui asiaan toiselta puolelta luokkaa kutsuen minua, tyypilliseen
tapaansa, rasistiksi. Myohemmin haastattelussa selvisi, ettd Hannu todella oli tullut
katsomaan “mita siind luki”, mutta oli kuitenkin perdytynyt, koska ei olisi varmaan ees
osannu lukee”. Tulkintani Hannun kiinnostuksesta ei siis ollut ollut véara.

Tétd himmennysti aiheuttaneiden tilanteiden ja torjumisten taustaa vasten se,
etti Hannu tuli erddn tunnin jilkeen itse hymyillen kertomaan minulle, mistd hénen
isdnsd oli kotoisin, tuntui suurelta luottamuksen osoitukselta. Tdmé tapahtui
hindulaisuusaiheisen uskonnontunnin jilkeen, jolloin olin kertonut paljon elimaésti
Nepalissa. Koin, ettd koska olin paljastanut jotakin omasta monikulttuurisesta
taustastani, Hannu tunsi jollain tavalla voivansa samastua tai luottaa minuun. Télle
tulkinnalleni en sindnsd saanut haastattelussa vastakaikua, koska Hannu ei omien
sanojensa mukaan endi muistanut kyseistd tilannetta. Minulle se oli kuitenkin jdanyt
voimakkaana mieleen. Olin kirjoittanut kokemuksesta tutkimuspdivékirjaani ja
innostuneena kertonut tapahtuneesta luokanopettajalle, joka myds tuntui pitdvin
Hannun avautumista merkittdvand. Haastattelussa tuli useamminkin vastaan tilanteita,

joissa Hannu ei omien sanojensa mukaan muistanut tilannetta, josta olisin halunnut
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keskustella. Tdmé osaltaan kertoo siitd, miten vaikeaa hinen on puhua
monikulttuurisuudesta ja siihen liittyvisté asioista (ks. Rastas 2004b).

Néiden esimerkkien kautta rakentuu kuva epdvarmuutta aiheuttavasta
monikulttuurisuudesta. Toisin kuin Ada, joka avoimesti ja ylpeésti toi esiin omaa
taustaansa painottaen monikulttuurisuuden positiivisia puolia, Hannun kohdalla tilanne
oli se, ettd monikulttuurisuus nédyttdytyi pikemminkin harmaan sivyissi: sen arkiset
ilmenemismuodot ja haittapuolet, kuten esimerkiksi se, ettd isd “ei voi auttaa paljoa
laksyissd, kun se ei osaa niin hyvin”, tulivat haastattelussa esiin aika helposti, mutta
hyvié puolia sai kaivella. Kun kysyin, millaisissa tilanteissa Hannu on ylped siité, ettd
hinelld on isd eri maasta, hdn vastasi ensin, etti ei tiedd ja sitten lopulta, ettd on kylla,
mutta “en ma tiid silleen missd tilanteessa mé voisin olla”. Toki haastattelijan
sanavalinta “ylped” saattoi olla harkitsematon: esimurrosikdisend tilanteita, joissa on
ylped vanhemmistaan saattaa tosinaan olla vaikea keksid. Toisaalta Hannun
luokkatoveri Niilo kuvasi Hannun isdd sanoin, jotka tulkitsisin hdnen suustaan kuultuna
ithaileviksi: “Se on oikeesti dijd. Niin kova &ijad ku voi olla.” Sikéli voisi kuvitella, ettd
ainakin joidenkin luokkakavereidensa seurassa Hannulla saattaisi tulla vastaan tilanteita,
joissa pieni ylpeyden tunne ei olisi mahdotonta.

Tietty epérdinti ja epavarmuus monikulttuurisuuskysymysten edessd saattaa
olla seurausta siitd, ettd aiheesta ei ole puhuttu hidnen kanssaan tarpeeksi:
monikulttuurisuus on siis jddnyt késitteleméttomiksi osaksi omaa eldmiid ja
identiteettid. Ehké osittain téstd syystd oma identiteettikin on jaddnyt epéselviksi (ks.
Lahteenméki 2004). Hannun vastaus haastattelijan pyyntdon, ettd hén esittelisi itsensi ja
kertoisi kuka on, oli: ”Mm. En ma tiid. Miten sen voi selittdd?”” Toinen tapa, miten tima
monikulttuurisuuden kisittelemittomyys ndkyy, on se, ettd Hannulla ei ole kovin
selkedd Kkdisitystd siitd, mitkd asiat liittyvdt erilaisiin kulttuureihin laajemmassa
mittakaavassa ja mitkd erot ja ilmiot puolestaan liittyvét vain kotien ja yksildiden
eroihin. Tétd voisi verrata Oksi-Walterin (2004) havaintoon, ettd monikulttuurisissa
avioliitoissa opitaan vasta identiteettikriisin, aviosuhteen ja oman eldmén
uudelleenarvioinnin myotd (noin kymmenen aviovuoden jéilkeen) erottamaan puolison
persoonalliset ja kulttuurisidonnaiset ominaisuudet toisistaan. Téllaista nikokulmaa ei

ole Hannulle onnistuttu valittimaan, mikd osaltaan viittaisi sithen, ettd kulttuurisista
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ilmidistd keskusteluun ja niiden kriittiseen pohdiskeluun ei ole ollut tarpeeksi eviiti tai
tilaisuuksia.

Haastattelun Hannu kenties nidki mahdollisuutena tillaiseen pohdintaan, silld
hin toi haastattelussa kulttuuriin liittyvid kysymyksid spontaanisti esiin, vaikka ei
yleensd kovin helposti avaudu ajatuksistaan ja kokemuksistaan. Hannu esimerkiksi
pohti, johtuvatkohan viikonlopun erilaiset nukkumis- ja herdédmisajat isén luona siité,
ettd isd ja hdnen naisystdvansa ovat kotoisin Lahi-iddstd. Puhuttaessa siitd kuvasta, joka
mediassa Ldhi-iddstd ja muslimeista annetaan, Hannu mydnsi sen olevan aika
negatiivinen, mutta etddnnytti itsensd: “En mid kato jotain paljoo silleen, kylld ma
uutisia vaikka katon mut en mai sillein, 44, en mé aattele varmaan mitddn.” Toisaalta heti
perddn, ikddn kuin todisteena siitd, ettd median kuva ei pida paikkaansa, hdn nosti esille
sen, ettd hdnen isdnsi ei ole koskaan hénelle ilked, mutta jatkoi saman tien, ettd uuden
naisystivin kanssa on jonkin verran ongelmia: “ku se on tullu sieltd, niin se on hirveen
arsyttdva aina”. Hin siis tavallaan liittdd isdn naisystdvin “ilkeyden”, jota ei osaa
selittdd, sithen, mistd tdmd on kotoisin. Vaikuttaisi siltd, ettd median antama kuva
vaikuttaa hénen tulkintoihinsa (ks. Loytty 2005c), vaikka hdn ndenndisesti torjuukin
negatiivisen mediakuvan merkityksen.

Erdénlaista epavarmuutta ilmentdd myos seuraava lainaus, jossa Hannu kertoo,
milloin puhuu isénsé taustasta:

No ehka kaikkein parhaitten kavereiden kanssa puhun vilillad, mut en ma yleensi ees

puhu siitd ku- niin vaikka muittenki kans vois puhua, mutta ku en mé yleensé puhu silleen
siitd paljoo. Vaikka ei se, ei se niinku silleen mitenk#4 nolota tai sillee, mut en mi silti-

yleensé se ei vaan- niinku puhun yleensi jostain muusta ja ei se tuu esiin. (Hannu,

alleviivaus lisétty)
Se, ettd monikulttuurisuus ei tule kovin paljon esiin vaan ettd siitd pddosin vaietaan,
saattaa paljastaa jonkinasteista epdvarmuutta suhteessa omaan monikulttuurisuuteen: jos
ei ole oikein sinut asian kanssa, on helpompi tyontéd se taka-alalle kuin tuoda sité esiin
tilanteissa, joissa siitd saattaisi seurata jatkokysymyksid. Toisaalta on niinkin, etti
luontevia tilanteita monikulttuurisuuden esille tuomiseen ei aina synny, eikd siitd ole
valttiméttd tarpeenkaan puhua joka yhteydessd. Ada myontdd, ettd hdnen kohdallaan
avoimuus omista ajatuksista ja kokemuksista saattaa olla joskus haittakin: “vaikka

vdhin védrissdkin tilanteissa saatan alkaa selittdd”. Sitd, ettd taustastaan puhuu vain
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harvoin, ei yksindén voi tulkita merkiksi késitteleméttoméstd monikulttuurisuudesta,
mutta yhdessd muiden palasten kanssa se voisi viitata sellaiseen suuntaan.

Toisaalta Hannun sanoissa huomioni kiinnittyi edellisen lainauksen
alleviivattuun osioon. Jostakin syystd Hannu korostaa, ettd kertomattomuus ei johdu
siitd, ettd hinen isdnsi tausta nolottaisi hintd. Miksi Hannu olettaa, ettd puhumattomuus
saatettaisiin tulkita nolottamiseksi? Tassd pddstddn jélleen tarkastelemaan asiaa
laajemman  yhteiskunnallisen  diskurssin = valossa:  jostain  syystd meiddn
yhteiskunnassamme se, ettd oppilaan isd on Lédhi-iddstd, vaikuttaisi olevan
potentiaalisesti nolo asia, jolloin olisi luontevaa ajatella, ettd siitd kertominen nolottaa
(vastaavasta sosiaalisen statuksen alenemisesta Saksan kontekstissa ks. Tuomi-Nikula
2013b). Ei ihme, jos téllaisessa ilmapiirissd epdrdi puhua omasta monikulttuurisesta
taustastaan.

Monikulttuurisuus ndyttdytyi Hannulle ensisijaisesti juuri sitd kautta, ettd
hinen isédnsd on ulkomaalainen. Kun tiedustelin, mitd graduaiheeni monikulttuurisuus

voisi tarkoittaa, hin 1dhti heti kisittelemaén asiaa henkilokohtaisella tasolla:

MK: Ja mités veikkaisit, mitds se vois tarkottaa?

H: No ettd kun mun iskd on ulkomaalainen. Vai? Niin siis se moni{kulttuurisuus}.

MK: {Ylipdédnsd} monikulttuurisuus. Mm.

H: No sillein niinku ettd vanhemmat on eri maista vaikka.

MK: Esimerkiks joo.

H: Tai eri kulttuurista.

MK: Joo. Esimerkiks. (haastattelija MK ja Hannu)
Pitkédn pohdinnan ja kaivelun jilkeen hdn osasi myos antaa konkreettisen esimerkin
siitd, mitd monikulttuurisuus hinen elaméainsi antaa:

No sillei on vahin- ainaki vahéan erilaisia kavereita. Etta tai sillein niinku erilaisia ettid

erimaalaisia sitte. Niin ja sitte ehké tietdd vahdn paremmin jostain jos on niinku, jos on

ollu, niin siitd maasta tietdd enemman. (Hannu)
Oman luokkansa monikulttuurisuudesta Hannu toteaa, ettd luokassa on ihan ok olla
muutakin kuin tdysin suomalainen, kun meiddn luokassa on kumminki aika moniaki”,
ja ettd suhtautuminen on sellainen, ettd ’se on ihan kivaakin”. Samoin kuin Ada hén
tarjoaa merkiksi tistd sitd, ettd asiasta ei kiusata: ”No, ainaki jos se ei ois kivaa, niin
siitd varmaan kiusattais.” Tannen (1993, Hyvérisen 2010 mukaan), joka on tutkinut

odotuksia, on pannut merkille, ettd kieltoilmaukset kertovat paljon todellisuudesta ja

siitd, mikd olisi tavallinen ja odotettavissa oleva tapahtumakulku. Suomalaisessa
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koululuokassa monikulttuurisen taustan suhteen odotettavaa siis olisi, ettd siitd tulee
kiusatuksi.

Hannun suhtautuminen Niilon sanomisiin vastasi pitkdlti Adan suhtautumista:
Niilon sanomisia pidettiin vitsind, koska hén on kaveri. Liittyen siihen, kun Niilo oli
arabialaisen uskontunnustuksen lukemisesta kieltdytymisen jédlkeen kutsunut minua
rasistiksi, Hannu totesi ensin, ettei hdn oikein muista tilannetta ja sitten tuumasi: Kylla
[Niilo] ainakin on mun kaveri et jos se sanoo se sanoo varmaan vitsilld.” Toisessa
yhteydessd, kun muistelimme erdélld vélitunnilla Niilolle pitimédani puhuttelua

rasismista, kivimme seuraavan vuoropuhelun:

MK: Niin sitte, sitte tota ma juttelin [Niilon] kanssa vahin aikaa siité, ettd mitd se=
H: Mm.

MK: =rasismi oikein tarkottaa.

H: Mm.

MK: Ja sitte, sitte tota kun mé olin sanonu ettid se on semmonen etté jos on vaikka niinku
etnisesti erilainen tai et niinku se on rotusyrjintdd suomeks=

H: Mm.

MK: =se rasismi. Niin sitte [Niilo] sithen tuumas ettd “No [Hannun] isi on [Lahi-idasti],
etté rasisti”.

H: Mm-m.

MK: Muistaks sd sen tilanteen?

H: Mm. Mm. Joo.

MK: Milti se susta tuntui?

H: En ma tiid, ma aattelin vaan, et se on varmaan vitsi tai sillein.

MK: Mm. [Niilo]- Mé luulen kans, ettd [Niilo] aikalailla sitd vitsilld heitt4a.

H: Mm.

MK: Mut tuntuuks se joskus ikavalta?

H: Ei.

MK: Vai onks se, onks se aina ihan vaan ku hyvaa 1appaa.

H: Mm.=

MK: Joo.

H: =Niin ku [Niilo] on kummiski kaveri niin ei-

MK: Niinp4, niinpa. Entés jos [Niilo] ei ois sun kaveri?

H: No en ma sitte tiid. ...” (haastattelija MK ja Hannu)

Kuten jo aiemmin totesin, Hannulla oli jonkin verran vaikeuksia kertoa omista
ajatuksistaan: moneen kysymykseen vastauksena oli ”en ma tiid” tai “ehkd” — tai pelkka
“mm”-hymind. Lahtokohtaisesti hdn ei olisi ollut sellainen oppilas, jota olisi suositeltu
haastateltavaksi, jos olisin vaikka luokanopettajalta tiedustellut hyvid haastateltavia.
Esimerkiksi Aarnos (2010, 173) neuvoo, ettd haastateltaviksi kannattaa valita
“puhetaitoisia ja rohkeita lapsia, jotka puhuvat sitten muidenkin puolesta”. Toisaalta

voidaan ndhdi my0s puutteena, jos tutkimuksissa ddneen padsevit aina vain rohkeat ja
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varmat oppilaat: heiddn ndkokulmansa voi poiketa kovastikin ujojen ja hiljaisten
oppilaiden ajatuksista ja kokemusmaailmasta. Osallisuuden mahdollistaminen kaikille
erilaisille oppilaille vaatii sitd, ettd heiddn erilaiset 1dhtokohtansa otetaan huomioon
(Kiilakoski 2008). Ehkéd osallisuutta voidaan osaltaan edistdd kuuntelemalla kouluun
kohdistuvissa tutkimuksissa my0s sosiaalisesti vihemmaén taitavia ja aktiivisia lapsia,
vaikka se vaatisikin pidempéd tutustumisaikaa, epdvarmojen vastauksien sietdmistd ja
tarkkakorvaisempaa kuuntelua. Tutkimuksellisesta nidkokulmasta ndiden lasten esiin
tuoma tieto voi olla korvaamattoman arvokasta. Rohkean ja puheliaan lapsen
haastattelusta saa paljon irti, mutta tdrkeét asiat saattavat hukkua vidhemmaén térkeiden
joukkoon. Hiljaisen ja epdvarman lapsen kohdalla tirkeét asiat saavat erilailla tilaa, kun
haastateltavien spontaanisti esille nostamat aiheet korostuvat ja saavat erityistd

painoarvoa muuten niukkaa taustaa vasten.

6.3 Suomalainen kahden maan kansalainen ja vaiettu
monikulttuurisuus

Kaarina on suomalainen lapsi, joka on perheensd kanssa asunut nelisen vuotta
Oseaniassa ja palannut Suomeen syksylld 2009. Palatessaan hidn meni ensimmaéista
kertaa suomalaiseen kouluun, kolmannelle luokalle, ja neljannen luokan alussa tuli
tutkimusluokkaan. Sitd ennen hén oli kdynyt kansainvélistd koulua, mikd edelleenkin
ndkyy hinen englanninkielentaidossaan. Kaarinan paluukokemuksia ja sopeutumista
suomalaisten luokkatovereiden joukkoon tutkin kandidaatin tutkielmassani “Tunsin
olevani erilainen, tiesin olevani suomalainen ja samanlainen kuin muut” (Lind 2011).
Siind etenkin ndkymittoméin toiseuden kédsite nousi keskeiseen rooliin. Palaan
késitteeseen myohemmin, silld se tuntuu edelleen merkitykselliseltd Kaarinan
monikulttuurisuuskokemuksia kuvattaessa:
No siis joo, kylld se kuvaa aika hyvin sité silleen ettd ku on niinku suomalainen et sitte ne
kattoo niinku, et ne olettaa heti ja oottaa sut niinku suomalaisena ihan normaalina niinku
ihmisena silld lailla, mut sitte on kuitenki sillein véha erilainen ja sitte, et sitte jos kertoo
vaikka ettd on tullu jostain niin sitte ne saattaa niinku ottaa sut jotenki erilldlailla tai jotain
(Kaarina)
Kaarinan perhe on suomalainen ydinperhe, jolla on ldheiset vélit sukuun. Kaarinan

eldimdssd ja hédnen identiteettinsd kannalta télld hetkelld tirkeind néyttdytyvit
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harrastukset ja kaverit. Kaarina kuvailee itseddn johtajatyypiksi, joka esimerkiksi
ryhmésséd ottaa usein vetovastuun. Hén arvelee sen johtuvan siité, ettd hin on kotonakin
tottunut kyseiseen rooliin kolmen pikkuveljen seurassa. Toisaalta hdn pohtii johtajuutta
my0s toisenlaisen, ulkomailla kokemansa koulukulttuurin nikokulmasta, jossa “se
yrittiminen ja se onnistumisen halu ja se, se on niinku paljon suurempi”. Kaarinalla
onkin ollut hyvd koulumenestys”, joskaan hén ei kuudennella luokalla ole omien
sanojensa mukaan panostanut kouluun yhtd paljon kuin aiemmin. Hén arvelee, ettd
kaverit pitdvit hintd kivana. Sen liséksi hin epdilee, ettd kavereiden parissa hdnestd
edelleen sanottaisiin, ettd hidn on “hyvd koulussa”. Se on hidnelle sosiaalisissa
yhteyksissd muodostunut identiteetti, jonka kanssa hénen on elettidva vaikka hén ei endd

pitdisikddn koulumenestystd identiteettinsd kannalta keskeisend (ks. Hall 2011). Hanen

eldméédnsd on myos vaikuttanut ulkomailla eldminen:

Kun me ldhettiin sinne Oseaniaan siis tdssd vihin aikaa sitte, et se on kylld tullu sillein
niinku, ettd se on vaikuttanu mun eldméién tosi paljon. (Kaarina)
Paradoksaalisesti se on myds ldahentényt vélejd sukulaisiin, joiden luona on Suomen
lomilla kyléilty ja tehty kaikkea kivaa.

Kaarina on siis paitsi suomalainen, myds ekspatriaattiperheen lapsi, niin
sanottu kolmannen kulttuurin kasvatti (ks. Tikka 2004). Ekspatriaateiksi kutsutaan
ihmisid, jotka asuvat véliaikaisesti kotimaansa ulkopuolella tydtehtdvissd, usein
kotimaisen tyOnantajansa ldhettdménd tai toisinaan itse tyOpaikkansa ulkomailta
jarjestdneind. Ekspatriaateista on alun perin puhuttu etenkin liike-eldméin piirissa.
(Warinowski 2012.) Siind missai siirtolaiset ovat perinteisesti olleet vihdn koulutettuja ja
muuttaneet paremman toimeentulon perdssd tai suoranaisesti olosuhteiden pakosta
(Korkiakoski 2003), ovat ulkomaankomennuksella yritysten, organisaatioiden tai
valtioiden palveluksessa tyOskentelevit ekspatriaatit usein hyvin koulutettuja ja tulevat
hyvéosaisesta keskiluokasta (Warinowski 2012). Y114 olevan perhekuvauksen voi ndhda
hyvin istuvan tyypilliseen kuvaan ekspatriaateista ja heiddn lapsistaan:
ekspatriaattiperheet ovat usein ydinperheitd, ekspatriaattilapset menestyvit hyvin
koulussa (Warinowski 2012) ja suhteita kotimaassa asuviin sukulaisiin pidetddn ylla
my0s ulkomailla ollessa (ks. Hyvonen 2008; Hyvonen 2009).

Ekspatriaattiperheiden lapsia on tutkittu 1950-luvulta ldhtien niin sanotun third
culture kid (TCK) -tutkimuksen piirissd, joka on edelleen voimissaan (Pollock & Van
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Reken 2009; Warinowski 2012). Third culture -termin lanseerasivat alun perin
sosiologi-antropologit John ja Ruth Hill Useem tutkiessaan ekspatriaattien eliméaa
(Pollock & Van Reken 2009). He totesivat, ettd ekspatriaattien ryhmén keskindinen
kulttuuri ei vastannut heiddn kotimaansa kulttuuria, mutta ei toisaalta mydskéddn
silloisen asuinmaan, niin sanotun isdntdmaan, kulttuuria. Ulkomaalaisyhteison kulttuuri
oli jotakin siltd valilta: kulttuuri kulttuurien vilissd. Samalla tutkijat antoivat ensi kerran
nimen lapsille, jotka ovat kasvaneet tdimén ’kolmannen kulttuurin piirissa. (Pollock &
Van Reken 2009.) Kolmannen kulttuurin kasvatti (Tikka 2004) tai kolmannen kulttuurin
lapsi (Warinowski 2012) ovat englanninkielisen termin suomenkielisid mukaelmia.
Kaarinan haastattelussa kdvi hyvin ilmi tima vilimaastossa kasvaminen. Héin
ei koe olevansa oseanialainen, koska ei ollut asunut juurikaan maaseudulla
alkuperdisvdeston parissa vaan vihdn isommalla paikkakunnalla, jossa oli ”muitaki ihan
niinku, ithan niinku normaaleja ihmisid” erotukseksi paikallisvédestostd. Vaikka se ei
suoraan kiy ilmi, normaalit ihmiset ovat tdssi yhteydesséd todennédkoisesti ldansimaalaisia
ja vaaleaihoisia. Tillainen toiseuttaminen, rajan vetdminen itsen ja kohdemaan
asukkaiden vilille pistdd silmédn. Jalagin (2005, 81) onkin todennut, ettd ldhettien on
ollut tirkedd tehdd ero itsensd ja paikallisten ihmisten vilille, “sdilyttddkseen oman
identiteettinsd koskemattomana, suomalaisena ja ldnsimaisena”. Kun Kaarina pohti
suhdettaan késitteeseen kolmannen kulttuurin kasvatti, hdn kuvasi itseddn “Papualla
suomalaiseksi”. Kaarina pitdd itseddin aika suomalaisena, vaikka sanookin, ettéd
Oseaniassa asuminen on ollut iso osa hdnen eliméddnsé ja ettd “on jotain tiettyjd niinku
vaikutteita vaik jotain tapoja tai muita sieltd [---] ettd ei oo valttdméttd ihan suomalainen
pelkdstdédn”. Suhdettaan monikulttuurisuuteen ja suomalaisuuteen Kaarina kuvaa

seuraavasti:

[---] jos mé olisin tosiaan ollu sielld pitempéén ja sitte niinku no ehké niinku se ois
varmaan auttanu, jos mi oisin ollu sielld vdhén niinku vanhempaan asti, koska ku mé olin
sillon, niin sit ne on vdhén niinku vaipunu sinne unohukseen ne suuri osa niisti asioista,

mutta, mut kyl mi varmaan muuten olisin semmonen niinku, ettd ois niinku enemmén
sillei monikulttuurinen, mutta télla hetkelld, ku mi oon nytte sopeutunu tdnne asumaan,

niin kyl mé oon niinku varmaan kolme neljdsosaa suomalainen. (Kaarina, alleviivaus
lisétty)

Kaarinan haastattelussa merkillepantavaa oli ldhes jatkuva suora tai epédsuora
vertaileminen: kahden maan vilill4, suomalaisen ja toisenlaisen kulttuurin tai tapojen

vililld sekd oman kokemuksen ja luokkatovereiden késitysten vélilld. Hén peilasi omaa
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kokemustaan myods minun Nepalin kertomuksiini, joita olin luokassa tuonut esiin. Ehka
hin piti itsedéin vdhemmédn monikulttuurisena, koska vertasi omaa suomalaisuuden
kokemustaan minun luokassa lipsauttamaani toteamukseen, ettd en itse aina edes oikein
tiedd olenko suomalainen vai nepalilainen. Kaarinan juuret ovat selvdsti Suomessa ja
hin identifioituu voimakkaasti suomalaisuuteen, vaikka puhuukin usein suomalaisista
ikddn kuin ulkoapdin, toisina (deiksiksen merkityksesti ks. Loytty 2004). Esimerkiksi

Oseaniasta kertomisen haasteeksi hidn kertoo sen, ettd monet eivit tiedd paljon:

suomalaisilla on heti se kédsitys niinku muista maista, niinku voi olla semmosia niinku

jotain juttuja mité ne sitte tietd, tai sitte niinku vaikka luulee [---] suomalaisena kun sitd

aattelee, niin ne aattelee et se on niinku enemmén sillei samanlainen, vaik se on tosi

erilaista, ihan erilaista sielld niin olla (Kaarina)
Tallainen kokemusten ja kisitysten vertailu sekd oman identiteetin ja paikan osin
tiedostamatonkin pohdinta johtuu siitd, ettd kun on kokemusta hyvin toisenlaisesta
todellisuudesta ja siind eldmisestd, on vaikeaa olla vertaamatta sitd nykyiseen elinpiiriin
(Pollock & Van Reken 2009). Tamai voi tehdd myds asettumisen ja eldmisen hetkessa ja
paikallaan vaikeaksi: “pitdis varmaan niinku menni kahen maan vililld” pohti Kaarina
miettiessddn sitd, kuinka toisaalta ikévoi vélillda Oseaniaan ja haluasi ithan mielelldén
kdyda sielld tai asuakin vdhédn aikaa, mutta toisaalta todetessaan, ettd “Suomessa on
paljon hyvidkin asioita, mitd sielld ei”. TCK-tutkimuksen piirissd tdmé tietynlainen
juurettomuus ja maailmankansalaisuus onkin hyvin dokumentoitua (Pollock & Van
Reken 2009) ja sama tarina on kuultavissa ja néhtdvissi monen kolmannessa
kulttuurissa kasvaneen muusikon ja taiteilijan teoksissa. On mahdollista, ettd hyvin
Suomeen sopeutuneet ensimmadisen sukupolven maahanmuuttajat saattavat kokea
samankaltaista ristiriitaa entisen ja nykyisen kotimaan suhteen (ks. Kaikkonen 2008).
Heille kuitenkin suomalaisista ja suomalaisuudesta puhuminen ulkoapdin on eri tavalla
luonnollista kuin suomalaislapselle, jonka kohdalla tillainen epdisénmaallisuus saattaa
herattda ithmetystd (ks. Pollock & Van Reken 2009). Tassd tutkimuksessa kukaan muu
haastatelluista ei nostanut suomalaisuutta samalla tavalla identiteetin kannalta
keskeiseksi, mutta yhtd aikaa ongelmalliseksi tekijéksi.

Kaarina on myds ldhetyslapsi. Léhetyslapsi (missionary kid, MK) on

kolmannen kulttuurin kasvatti, jonka vanhemmat ovat olleet ldhetystyossa (ks. Pollock
& Van Reken 2001). Léhetystydssd oleminen niyttdytyi Kaarinan haastatteluissa

tarkednd osana hidnen monikulttuurista kokemustaan. Hin muun muassa korosti siti,
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kuinka tdrkedd oli ettd luokkatoverit tietdvit ldhetystyosté, jotta he voisivat ymmértda
hénen taustaansa:
[---] muuten saattaa niinku vaan aatella, ettd on menty sinne niin, sinne niin vaikka vaan
asumaan sillei ihan huvin vuoks tai jotain, sit sitd ei valttdmatta tuu sitd niinku ettd sinne
on menny ihan kertomaan siitd Jeesuksesta. Tai sitte voi olla sitte semmonen ettd me
ollaan asuttu sielld jossain savimajoissa ja sielld niinku sitte niinku ollaan jotain pappeja
sielld, tai et sitte on niinku véhéin aéripditd. Mutta ettd kyll4 ne mun mielesti niinku
vihiésen sitd ymmartai, ettd se ois niinku tosi iso juttu, ku ne ei oo siitd paljon niinku
tiedd, niin ruveta sitte kertomaan kaikkia asioita. (Kaarina)
Kaarinan haastattelussa tirkedén rooliin nousi keskustelu siitd kuka tuntee hénet ja
tietdd hinen taustastaan seki kelle ja milloin hédn siitd kertoo. Kaarinan ensimmaéisessa
suomalaisessa koulussa, jonne hén tuli suoraan ulkomailta, kaikki oppilaat tiesivit,
mistd Kaarina oli tullut ja hédn sai kertoa elaméstddn Oseaniassa koko luokalle (Lind
2011). Vaihtaessaan koulua ja tullessaan nykyiselle luokalleen, hénen taustaansa ei
otettu huomioon ja hén kétki ison osan toiseuttaan — vaikeni monikulttuurisuudestaan,
kun Oseanian aika tuntui jo olevan niin “mennyttd”. Kandidaatintutkielman
haastattelujen pohjalta jdi sellainen vaikutelma, ettd hin oli sopeutunut tille luokalle
heikommin kuin ensimmadiselle Suomen luokalleen. (Lind 2011.) Nykytilanteesta hén
kertoo néin:

[---] kylld mulla ihan hyva silleen tossa luokassa nytten, mutta en ma sillei usko etti
niinku kaikki valttdmaétta tuntee mua, etté niille on tullu vaan joku kuva, et mé en tiid

valttdméttd onks se ihan oikee mutta sitte parhaimmat kaverit ja varmaan luokan tytoistd

suurin osa kuitenki tuntee sillein ihan hyvin.” (Kaarina, alleviivaus lisdtty)
Kun uskonnontunnilla oli tulossa ldhetystydaihe, kysyin Kaarinalta joitain piivid
aiemmin, haluaisiko hén kertoa jotakin Oseanian kokemuksistaan luokassa. Ehdotin,
ettd voisin haastatella hdntd ja sitten luokan muut oppilaat voisivat kysyd joitain
kysymyksid. Hén lupautui tillaiseen jirjestelyyn ja kaikki meni oikein mukavasti:
oppilaat olivat kiinnostuneita ja kyselivdat esimerkiksi arkeen ja kouluun liittyvisti
asioista. Joku ehdotti, ettd etsisimme kuvia Google Mapsista, minkd teimmekin.
Tutkimushaastattelussa Kaarina arveli hymyssd suin, ettd kun sanoin, ettd “meidnki
luokassa on yks ldhetyslapsi, niin ei ne ees kaikki sitd vélttimattd tienny”. Hén koki
myo0s, ettd koska Oseanian ajasta on kulunut niin kauan aikaa, niin “ei sitd ois

vilttdmattd niinku yhtékkid ruvennu vaan pitdmddn jotain esitelmii siitd”. Se ei endd
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olisi tuntunut hyvéltd. Silti kertominen oli tdrkedd, jotta muut oppisivat tuntemaan
hinet: kertomiselle vain tdytyi luoda sopivat puitteet.

Monta kertaa haastattelun aikana tuli ilmi se, ettd Kaarina ei “kauheesti puhu
siitd”, ettd on “ollu sielld” vaikka Oseanian kokemukset olisivatkin hinelld miclessa.
Hin saattaa esimerkiksi sanoa, ettd joku asia tapahtui “edellisessd koulussa” tai kun hin
oli ensimmadiselld luokalla mainitsematta lainkaan, ettd kyseinen asia tapahtui
ulkomailla (ks. Pollock & Van Reken 2009). Useimmin Oseanian jutut tulevat
kavereiden kanssa puheeksi keskusteluissa, kun ruvetaan kertomaan omista
kokemuksista, esimerkiksi ruokalassa, kun on tilaisuus jutella vapaammin (ks. Palmu
2007). Kuitenkin jakaminen on silloinkin monesti rajoittunutta:

[---] mut sitte niinku, niinku mé& sanoinki, niin mé en vélttdmatta niinku siti ees niinku

kerro tai siitd mainitse ettd se on just sielld tapahtunu ja tilleen, mutta etti kylla se sillein

niinku omassa pééssd on kuitenki sillein niinku ettd tulee aika usein, mut sitd ei muut ees
vélttdméttd sitd huo*maa*. (Kaarina, alleviivaus lisitty)

Vaiettu monikulttuurisuus liittyy 14heisesti ndkymittomén toiseuden kokemukseen.
Nikymiton toiseus kdsitteend liittyy paluukokemuksiin, joissa ulkonaisesti ja virallisesti
suomalainen ulkomailta kotimaahan palaava lapsi kokee erilaisuutta suhteessa
suomalaisiin tapoihin, ajatuksiin ja ihmisiin (Salakka 2002). Kiytdnnossd pitkddn
ulkomailla eldnyt lapsi voi olla aivan yhtd pihalla suomalaisessa kulttuurissa kuin kuka
tahansa maahanmuuttajalapsi: kuitenkin hénen oletetaan olevan samanlainen ja
suomalainen (Salakka 2002). Télloin hdnen voidaan ajatella Pollockin ja van Rekenin
(2001) aiemmin esiteltyd nelikenttdmallia (kuvio 2, s. 22) mukaillen olevan
“huomaamaton maahanmuuttaja”, jonka toiseus on tietyssd méédrin nakymatonta
esimerkiksi suomalaisille luokkatovereille.

Kandidaatintutkielmaa varten laadin ldhetyslapsen kokemuksia jidsentdmiin
tulkintamallin toiseuden ndkymisen ja ndikymaédttomyyden eri lajeista (ks. taulukko 2) ja
niiden merkityksestd. Konkreettisella toiseudella tarkoitin sellaisia toiseuden puolia,
jotka ovat todellinen osa yksilon eliménhistoriaa ja siten lasnd hinen eldméssddn. (Lind
2011.) Téassd tutkimuksessa esimerkiksi oppilaiden erilaiset perhetaustat,
vuorovaikutustavat ja  ulkoiset ominaisuudet, sekd toisistaan poikkeavat
lapsuuskokemukset ja perhekulttuurit ovat konkreettista toiseutta — ndiden ollessa
ristiriidassa yleisten luokan tai yhteiskunnan normien kanssa oppilaat kokevat

vdistimattd tiettyd toiseutta. Konkreettinen toiseus on aina joko ndkyvad ja ndkyvéksi
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tehtyd tai kdtkettyd. Y1ld olevien esimerkkien valossa voidaan todeta, ettd Kaarinan
konkreettinen toiseus on luokassa ollut pitkalti kétkettyd ja vaiettua.

Henkinen toiseus puolestaan on mielensisdisen kokemusmaailman toiseutta.
Henkisen toiseuden piiriin kuuluvat yksilon mindkésitykseen ja kulttuuri-identiteettiin,
tunteisiin ja ennakko-oletuksiin sekd kaipuuseen liittyvdt toiseuden tuntemukset.
Henkistd toiseutta ei valttAmattd itsekddn osaa aina selittdd: tuntuu vain siltd, ettd on
jollain tavalla erilainen, eivitké toiset oikein ymmarra sitd, vaikka he saattavatkin sen
joskus hiivdhdyksind ndhdd ja aavistaa. (Lind 2011.) Tarkastelin yhdessd Kaarinan
kanssa tutkimushaastattelussa kehittelemddni mallia, silldi halusin selvittdd, missa
maiirin Kaarina tunsi hénen ajatustensa pohjalta luodun mallin péteviksi kuvaamaan
hinen kokemuksiaan ja ndkemyksiddn. Seuraavaksi késittelenkin mallin eri osa-

alueisiin tissd tutkimuksessa liittyneitd huomioita.

TAULUKKO 2. Konkreettisen ja henkisen toiseuden nidkymisen ja nikymittomyyden muodot.
(Lind 2011, muokattu.)

YHTEISO

Naikee tai aavistaa Einie

Y | Konkreettinen toiseus | Nikyva ja ndkyviksi Kaitketty ja vaiettu
K tehty toiseus toiseus

S

1

L . : .. . .

O Henkinen toiseus Piilevi toiseus Huomaamaton toiseus
N

Keskustelimme Kaarinan kanssa esimerkiksi siitd, miten nidkyvé ja ndkyméaton toiseus
vaikuttavat toisten suhtautumiseen. Toiseuden nidkymistd ja ndkyméttomyyttd sekd sen
merkitystd esimerkiksi luokalle tulevan uuden oppilaan ndkdkulmasta Kaarina pohti

seuraavaan tapaan:

Jos on vaikka joku tumma iho sill4 lailla niin sitte toiset saattaa niinku, ettd heti tulee
kysymaéén, et ootsé tullu jostain ulkomailta tai téll4 lailla, et sitte jos sanoo, ettd on tullu,
niin sitte ne niinku oppii sithen suhtautumaan helpommin. Mut jos sitte ei oo sillé lailla,
niinku on vaikka vaaleeihonen ja ndyttad muuten ihan samanlaiselta, niin sitte ne ei ees
tuu sitd kysyméddn, mut silti saattaa olla semmonen, et toi on vahén niinku erilainen mutta
ei kuitenkaan silld lailla. Ettd jos se, jos se, joka aattelee, ettd ma oon erilainen niin jos se
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menis sanoo jollekin toiselle vaikka kertomaan niitten vanhemmille, ettd meille tuli, et se
oli vdhin jotenkin erilainen, ei sitd valttimatta osais sillei kertoa, et se vaan on sielld

jotenki sen sillei aistii silld lailla. (Kaarina, alleviivaus lisitty)

Lainauksesta on hyvin havaittavissa se, miten kitketty ja piilevd toiseus yhdessd
vaikuttavat vuorovaikutuksessa: ldhetyslapsi, joka tulee luokalle, mutta joka ei padse
selittdimidn, kuka oikeasti on ja mistd on tullut, tuntuu muiden mielestd erilaiselta.
Vaikka hidn olisi jo ollut Suomessa vuoden verran ja oppinut ulkonaisesti suomalaisille
tavoille — niin kuin Kaarinan tapauksessa oli hénen tullessaan tutkimusluokalle —
hinesti edelleen aistii” erilaisuuden. Kun omasta monikulttuurisuudestaan vaikenee ja
kétkee toiseutensa, huomaamattomasta henkisestd toiseudesta voi tulla ongelma, joka

vaikeuttaa vuorovaikutusta:

oon huomannu vaikka ettd ku on itelle semmonen niinku tdrked asia, niin sit muille se ei

vélttaméttd ees 0o, ettd sit ne saattaa aatella, ettd mé niinku suhtaudun siihen samalla

lailla vaikka mi en niinku valttimatta ees siitd ajattele samalla lailla (Kaarina)
Nikyvin konkreettisen toiseuden “etuna” siis on, ettd sen pohjalta toiset osaavat ottaa
yksilon erilaisuuden huomioon: he eivét oleta hdnen olevan samanlainen, vaan oppivat
tuntemaan hénen taustansa ja ehkd paremmin ymmirtimddn ja ottamaan huomioon
my0s sen, jos hdn kokee jotkut asiat muista poikkeavalla tavalla. Identiteetin kannalta
nikyva toiseus saattaa muodostua ongelmaksi ennen kaikkea niiden lasten osalta, jotka
ulkonaisesta erilaisuudestaan huolimatta kokevat ettd ovat henkisesti aivan samanlaisia,
kuten Pollockin ja van Rekenin (2009, 54-55) mallin (kuvio 2, s. 22) adoptoidut.
Esimerkiksi ulkoisesti erottuvat adoptiolapset saavat toistuvasti selittdd omaa
erilaisuuttaan, ja se saattaa tuntua raskaalta, jos kuitenkin kokee olevansa tiysin
suomalainen (Ruohio 2009).

Edellinen lainaus kertoo myds Kaarinan rasismiin liittyvisti ajatuksista, silld se

on suoraa jatkoa hénen aiheeseen liittyville pohdinnoilleen. Ilmeisesti Kaarina pitdd
rasismia vakavana ja itseddn koskettavana ilmiond, johon kuitenkin Suomessa

suhtaudutaan vdhitellen. Niilon rasismipuhe ei naurata hinta:

kaikki timmdset niinku ettd “sd oot rasistinen” tai jotain timmosté niin etti ei se
vélttamattd ihan sitd tarkota etti sitte niinku yleensé niinku semmosista asioista mitkd on
oikeesti niinku semmosia vakaviaki asioita, niin niisti yleensa niinku voi heittdé ihan
lappéd niinku Suomessa (Kaarina)
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Kaarinan kokemus siitd, ettd hdnen oletetaan suhtautuvan asioihin samalla tavalla kuin
muutkin suomalaiset vastaa hyvin sitd, mitd Rastas (2004a) pitdd yhtend valkoisuuden
haittapuolena: joutuu tilanteisiin, joissa joutuu tahtomattaan osalliseksi rasistisesta
puheesta ja vitsailusta, ikddn kuin sisdpiiriin, johon ei koekaan kuuluvansa. Tilanne
aiheuttaa toiseuden kokemusta, mikd on Kaarinan puheenvuorossakin ilmeistd, kun hin
jélleen puhuu Suomesta ikdin kuin ulkoapiin.

Oman taustansa hyviksi puoliksi Kaarina kokee sen, ettd héanelld on

omakohtaista tietoa maailmasta ja ettd siitd voi myods kertoa toisille:

No siis ainakin sillein et jos voi niinku kertoa toisille silleen ja sitte kun on matkustellu
paljon niin sitte on niinku véhén niinku tullu semmonen késitys siitd maailmasta ja
kaikesta, et sitte tietdd niinku vdhén kaikista maista tai melkein- tai suuresta osasta maista
niinku vdhésen jotain jokaisesta ku on vihéin kdyny sielld niin on se ihan kiva juttu
(Kaarina)
Kertominen tosin on melko rajoittunutta. Luokan tytdille Kaarina arvelee kertoneensa
taustastaan, mutta pojille 1&hinnd silloin, jos he ovat ihmetelleet hénen
englanninkielentaitoaan. Osasyynd tihdn on se, ettdi on vaikea kertoa toisille
ldhetyslapsitaustasta, jos heilld on aiheesta vain vdhén tai ei ollenkaan tietoa. Helpointa

Kaarinan mukaan onkin kertoa niille, jotka ovat itse olleet ulkomailla tai joilla on joku

perheenjdsen ulkomailla:

useimmat ei kauheesti tiid siiti asiasta se on vihédn vieraampi, niin sitte pitdd alottaa niista

niinku vdhén niinku alusta kertomaan et sitte tulis niin paljon sité tietoa et sitte ei

valttdmattd padse ihan yksityiskohtiin siind (Kaarina)
Yksi konkreettinen resurssi, minkd Kaarina on ulkomailla asumisensa kautta saanut, on
englanninkielen taito, minka lisdksi hén tunnistaa ja kenties ymmartéd hieman pidginié,
vaikkei sitd osaakaan puhua. Koska Kaarina kdvi muutamien vuosien ajan koulua
englanniksi, hénen kielitaitotasonsa selvisti ylitti kuudesluokkalaisten keskiarvon.
Englanti on hénelle kieli, joka tuntuu helpolta”, jolla ”pystyy toimimaan hyvin” ja
jonka avulla tulee toimeen niinku vieraittenkin ihmisten kanssa”, myds ulkomaalaisten
kanssa. Englanniksi pystyy my0s “ilmasemaan itteddn” — Kaarinan sanoin ’siel on
paljon sellasia sanoja mitd suomessa ei sitte 0o niin paljon.” Englannintunneilla tita
Kaarinan erityistd suhdetta englantiin ei kuitenkaan valttdmaéttd olisi huomannut, silld
Kaarinan tuntiaktiivisuus ei juuri poikennut muista, eikd tunteja mitenkdén eriytetty

ylospédin. Koulun kirjastossa tai englanninluokissa ei myoOskddn ollut lainkaan
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englanninkielistd kirjallisuutta. Vaikka kunnilla olisi mahdollisuus hakea tietyin
edellytyksin valtionavustusta kielitaitoa ylldpitdvan koulutuksen jirjestimiseen
(Opetushallitus 2015), kdytdnnOssd harvat perheet sellaista osaavat pyytdd, eikd ole
olemassa tietoa siitd, kuinka laajasti kunnat tarjoavat mahdollisuutta ylldpitaa
ulkomailla hankittua kielitaitoa (Warinowski 2012). Ulkomailla saavutetun kielitaidon
ylldpitdminen jaa siis pddosin perheiden omalle vastuulle (Warinowski 2012). Samaan
aikaan ndhdaddn kuitenkin tarvetta kielenopiskelun lisddmiselle ja monipuolistamiselle
(Valtioneuvosto 2015). Voidaankin pohtia, eikd tidssd pyrkimyksessd kannattaisi
systemaattisemmin hyodyntdd my6s ulkomailla karttunut kielitaitovaranto.

Kaarinan osalta vihdistd tuntiaktiivisuutta englannintunneilla selittdnee
osaltaan se, ettd puhuessaan oman taustansa haittapuolista hén epdilee englannin

osaamisen ja sen, ettd ”on kdyny jossain”, atheuttavan kateutta:

sitte jotkut saattaa tulla kateellisiks siitd mutta ei siitd mulle ainakaan mitéén haittaa
sillein muuta ku sitte et ne saattaa sanoa jotain ilkeetd, mut ei oo tullu siis semmosta
mutta saattais tulla (Kaarina)

Tdma kateuden pelko on mielenkiintoinen kulttuurinen ilmid, jonka tukahduttavaa

vaikutusta on pohdittu my0s valtakunnanpolitiikan tasolla (Himanen 2013a; Himanen

2013b; Kyléanpad 2014).

6.4 ”Oishan se hienoa” — kiinnostusta ja
monikulttuurisuuspohdintaa

Kalle on jalkapalloileva poika, joka kuvaa rooliaan luokassa “’14pan heittdjiksi”, vaikka
toteaakin, ettd itsestddn on “vdhd vaikee sanoa”. Kalle arvelee, ettd kaverit kuvaisivat
hénta “tosi pitkdksi” ja “mukavaksi” ja kertoisivat hinen pelaavan futista”. Kalle on
asunut aivan pienend, noin kahden—kolmen vanhana Saksassa vuoden verran. Kalle
arvelee, ettd luokan tytot eivit valttdmattd tieda sité, ja ilmeisesti hén ei ole kovin usein
tai selvdsti puhunut siitd muillekaan. Hanen kaverinsa Niilo nimittdin esitti varmana
tietona, ettd Kalle oli asunut Saksassa kolme vuotta. Kalle ei muista Saksan ajasta juuri
mitddn, mutta joitakin videoita sieltd on, ja niitd hdn on katsonut. Vaikka suhteita Keski-
Eurooppaan ei endd ole, on monikulttuurisuus kuitenkin l14snd perheen eldmaissa, silld
heilld ilmeisesti isdn tyon kautta on kontakteja Kiinaan. Kallen perheeseen kuuluvat isédn

ja isosiskon lisdksi ditipuoli ja kaksi puolipikkusisarusta — hdnen oma ditinsd on kuollut.
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Perhe on harkinnut muuttoa ulkomaille isdn tyon vuoksi, mutta Kallen mukaan “’ei me
varmaan nyt sinne olla vield muuttamassa”.

Kallen suhde Saksaan nousi puheenaiheeksi uskonnon oppitunnilla. Oli
kulunut viikko siitd, kun olin hindulaisuusaiheisella tunnilla pohtinut dineen omaa
suhdettani suomalaisuuteen ja nepalilaisuuteen: sitd etten aina oikein itsekddn tiedd
olenko suomalainen vai nepalilainen. Tutkimuspdivékirjaani olen kirjannut, ettéd
katselimme parhaillaan kuvia eri uskontokuntiin kuuluvista lapsista, kun Kalle kysyi
jotain tdmin tapaista: “Hei, jos mé oon elidny vuoden pienend Saksassa niin oonko méa
silloin saksalainen?” Vastasin, ettd asia riippuu varmaan siitd, miltd hdnestd tuntuu: jos
Saksassa kasvaminen on tirked osa sitd, kuka hén on, niin kai silloin voi sanoa, ettd on
joltain osin saksalainen. Kun haastattelussa kysyin héaneltd, mikd sai hénet kertomaan,

ettd hdn on asunut Saksassa hin vastasi:

No se ku sé olit- tai sd olit kertonu siitd Nepalista, niin mi halusin ite kertoa et mis- niin

mis maddki oon asunu, et mi en 0o- et mad oon asunu muual ku Suomes. (Kalle)
Vaikka siis Kalle ei juuri muistanut mitddn Saksassa asumisesta, eikd oikein osannut
sanoa, mitd se hinen eldméssiin voisi merkiti, hin kuitenkin halusi tuoda sen ilmi, kun
luokassa  kéytiin ~ monikulttuurisuuteen  avoimesti  suhtautuvaa  keskustelua.
vastavuoroisuuteen (Bauman & May 2001, 34) ja tillainen “vastavuoroisen
paljastamisen kulttuuri” ndkyi paitsi Kallen myds Hannun kohdalla. Adakin tarttui
tilaisuuteen Kallen pohdintojen yhteydessd ja ryhtyi samassa yhteydessd kertomaan
omasta monikulttuurisesta taustastaan ja sukujuuristaan. Monikulttuurisuudesta
puhumista  voisikin  tarkastella  erddnlaisena  vuorovaikutusketjuna,  jossa
monikulttuurisuuden esille tuominen avaa uusia mahdollisuuksia monikulttuuriselle
identiteettipohdinnalle ja keskustelulle, myds oman eldmédn tarkastelulle uusista
perspektiiveistd (ks. Kaikkonen 2008) ja kokeileville "heitoille”, jollaiseksi Kallekin

omaa pohdintaansa luonnehti:

Ku si ite sanoit et sd voit sanoa ittees nepalilaiseks koska sé oot asunu sielld niin sit ma
ihan sillein niinku vitsilla heitin et voinks mé asuu- et voinks mé olla saksalai- voiks mua
sanoa saksalaiseks (jos md oon asunu Saksassa.) (Kalle, alleviivaus lisétty)

Tiedustellessani Kallelta, haluaisiko hidn sanoa olevansa saksalainen tai kokiko héin

itseddn yhtddn saksalaiseksi, hdn vastasi naurahtaen, ettd “se kuulostais paljon
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hienommalta olla puoliks saksalainen, mutta en tiid”. Kallen nédkdkulmasta
monikulttuurisuus on siis jotain hienoa ja tavoiteltavaa, parempaa kuin pelkka
suomalaisuus (ks. Lehtonen 2005). Hédn ilmaisikin, ettd Nepalista kertominen oli ollut
tairkedd — olin hinen kanssaan jutellut Nepalista myds joskus ruokailussa. Héinen
asennettaan toisiin maihin kuvastaa hyvin seuraava toteamus:

[---] mua kiinnostaa aika paljon sillei ettd miten eri maassa niinku, niin mité sielld niinku

tehddn ja millasta sielld on. (Kalle)
Uskontojen merkitystd eri maiden kulttuureille hdn ei kuitenkaan vield kyennyt
ymmartimédn tai ainakaan uskontokunnat eivdt héntd omien sanojensa mukaan
erityisemmin kiinnostaneet. Hantd ilmeisesti kiinnosti enemmén kulttuurin ndkyvé osa
kuin, jadavuorivertausta mukaillen, veden alle jaavd nidkyméiton osa (ks. Weaver 2006).
Kuitenkin uskonnoilla ja muilla ndkyvén kulttuurin taustatekijoilld on valtava vaikutus
sithen, miten eri maissa eletdin ja millaista sielld on. Kallella on tistd kenties jotain
aavistusta, mutta hdn pyrkii késittelemédén kulttuuria konkreettisten piirteiden kautta.
Monikulttuurisuuttakin Kalle médrittelee seuraavasti:

No eri uskontokuntia ja eri kulttuuris- tai semmonen niinku, no varmaan eri lakeja ja

niinku eri maissa. (Kalle)
Kalle oli my0s pohtinut sitd, millaista olisi muuttaa ulkomaille perheen kanssa: toisaalta
“jannittéis tosi paljon” ja kaikki sukulaiset jdisivit Suomeen, eikd heitd nékisi pitkdén
aikaan, toisaalta se olisi sikdli ihan kiva kokemus, ettd saisi oppia englantia. Saksaa hin
el osaa, mutta se ei juuri tuntunut harmittavan héntd. Toteamus: “Kai mé englannilla
parjddn.” kuvastaa hyvin englannin valta-asemaa. Kallen osalta voisi sanoa, ettd hin
kuvastaa sellaista nykyajan maailmankansalaista, joka suhtautuu monikulttuurisuuteen
kiinnostuneesti ja aktiivisesti pohtii omaa paikkaansa ja asemaansa globaalistuvassa
maailmassa: identiteettiddn, ulkomailla asumisen mahdollisuutta ja kielitaitoaan.
Kulttuurin syvempien tasojen tavoittamisen ja toisten kulttuuriperustan syvillisemmén
ymmaértamisen osalta hdnelld on kuitenkin vield opittavaa.

Kulttuurienvilisen kompetenssin kyvyistd (Kaikkonen 2008) Kalle osoittaa
rasismista puhuessaan jonkinasteista perspektiivinvaihtokykyéd ja my0s empatiaa. Siitd
huolimatta, ettd Kalle pitdd itseddnkin “ldpdn heittdjand”, hénen suhtautumisensa
rasismiin on yksioikoisen torjuva ja erilainen kuin niilld luokkatovereilla, jotka nikevit

rasismipuheen 1dppand”:
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No on se varmaan aika ikdvéd, jos on itte joku tummaihonen ja télleen. ... Siis rasis- sillei
ettd... No kylld se varmaan pahalta tuntuu, jos jotain sanotaan- tai jos puhutaan niinku
ihmisesta tai ihan mistd (vaan). (Kalle)
Niilon Adaan kohdistamaa eli sé et oo mitdén” -lausahdusta Kalle ei kuitenkaan ndhnyt
rasistisena kommenttina vaan selitti sitd seuraavasti:
[Adassa] on vdhén niin ku kaikkee, niin sitd ei voi luokitella suomalaiseks tai sillei tai
[pohjoisafrikkalaiseks] tai sillei jotenki tollei. (Kalle)
Samanlaisuudesta ja erilaisuudesta keskusteltaessa oli mielenkiintoista havaita, ettd
piirteet, joita Kalle nosti esiin, oli suhteutettu siithen, kenen kanssa hin keskusteli. Néin
ollen samanlaisiksi asioiksi nostettiin oletettavasti opettajan (ja opetusharjoittelijan)
kannalta hyvii piirteitd, kun erilaisuus puolestaan niyttiytyi negatiivisena ja sen kautta,
mitd hin osasi mielestddn huonommin kuin muut:

No, samanlainen ehkd méa oon, et méa oon kiltti, tai sillei ettd ei hdslda, niinku tai ei tee
mitdan (Kalle)

No matikassa, *hm*. Siini vaan oikeen tuntus et mé oon tosi huono, mut sitte taas jotkut

opettajat sanoo, et si oot ihan hyvé siind, jos si jaksat keskittyd. (Kalle)
Témi on hyvd esimerkki identiteetin paikallisuudesta (local occasioning) (De Fina
2011). Opettajan kanssa keskusteltaessa ndmé yhdistdvit ja erottavat tekijat olivat
tarkeitd, kun taas jossain muussa viiteryhmdssd juuri ndmd samastumisen ja
erottautumisen kohteet eivdt valttiméttd olisi ne olennaisimmat. Erilaisuuden
ndkeminen negatiivisen piirteen kautta kertoo kuitenkin jotain siitd, millaisia
merkityksid Kalle késitteeseen liittdd. Hannulla oli hieman viitteitd samaan suuntaan,
kun hén totesi itsestddn olevansa “no ehkd vadhdn erilainen, mut ei se haittaa”.
Tavallisuuden asema onkin kouluikdisten parissa niin vahva, ettid erilaisuus helposti

ndyttdytyy huonona asiana (ks. Rastas 2002, 13).

6.5 Osattomuus monikulttuurisuudesta, ennakkoluulo ja torjunta

Jarmon perheeseen kuuluvat iiti ja sisko, hdnen isinséd asuu eri paikkakunnalla. Jarmo
on ilmeisesti aina asunut Suomessa, tai ~’ei oo elény niin paljoa missddn”, kuten hén itse
asian ilmaisee. Jarmo harrastaa lumilautailemista. Niilo on yksi hédnen parhaista

kavereistaan luokassa, jolle hdan on tullut joskus kolmannella. Hin arvelee olevansa
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“lappétyyppi” kavereidensa mielestd. Pelleilyn osalta hin my0s samastaa itsensd erdén
luokan urheilijapojan kanssa. Kummatkin harrastavat talvilajeja ja ovat melko vilkkaita
ja héiritsevét sen vuoksi ajoittain tunnin kulkua. Opetusharjoittelijana sain kuitenkin
sellaisen  vaikutelman, ettd Jarmon  suhtautuminen  koulunkdyntiin  oli
vélinpitimattomadmpad kuin tdimén luokkatoverin, joten samastumiskohde yllétti.

Pyysin Jarmoa mukaan haastateltavaksi, koska halusin tietdd lisdd hdnen
suhteestaan monikulttuurisuuteen ja monikulttuurisiin ihmisiin. Hén tuntui edustavan
luokassa ilmenevdn monikulttuurisuuden asenneilmaston toista ddripddtd Adan ja
Kalleen verrattaessa: sitd joka suhtautuu monikulttuurisuuteen jokseenkin torjuvasti ja
ennakkoluuloisesti. Jarmo yhtyi usein Niilon rasismipuheeseen ja piti timén rasismista
heittdmaa juttua “ihan hauskana ldppand”, mink& Niilokin osasi omassa haastattelussaan
arvata. Uskonnon ryhmétehtivin yhteydessd, kun koetin saada Jarmoa osallistumaan
keskusteluun siitd, miksi olisi hyvé tietdd muista uskonnoista, yritin tehdd kysymyksen
konkreettisemmaksi antamalla esimerkin: “Enté jos kaverisi olisi muslimi? Miksi olisi
tarkedd tietdd hdnen uskonnostaan?” Talloin Jarmo totesi, ettei hidnelld ole muslimia
kaverina. Kun vield yritin saada héntd miettimddn asiaa, hin antoi ymmartdd, ettd
hinella ei voisi olla sellaista tilannetta, silld hin ei olisi muslimin kaveri.

Haastattelussa palasin Jarmon kanssa kyseiseen tapahtumaan ja kévimme
seuraavan vuoropuhelun kysyttydni, miksi hidn oli sanonut, ettei voisi olla muslimin

kaveri:

J: Koska *ei mulla vois* olla kaverina muslimia.

MK: Miks ei?

J: No en mi tiii. Ei voi.

MK: ... Entis jos vaikkapa ... niinku, jos vaikka [Hannu] oiski muslimi?

J: ... *Niin mitd sitte?* Ei se oo muslimi.

MK: Niin mut jos se olis, niin voisko se olla sun kaveri?

J: En mé tiid. Kai. ...

MK: Hm. ... Tai voisiksé olla niinku vaikka niinku osittain muslimin kaveri?

J: Joo (vaikka).

MK: Mm. ... Mut mik4 siin on semmonen asia niinku et miks tuntuu silti ettd ei vois olla
muslimin kaveri?

J: ... *No* en mi tiid. Tavalliset ihmiset on paljon hauskempia. (Jarmo ja haastattelija

MK)
Tastd vuoropuhelusta voisi nostaa esiin ensinndkin sen, ettd Jarmon torjuva
suhtautuminen muslimeihin tuntuu olevan ensisijaisesti ksenofobista eli liittyvén

vierauden pelkoon (ks. Kaikkonen 2008). Olisi nimittdin luonnollista, ettd jos hianelld
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olisi voimakkaan negatiivisia kokemuksia jostakusta muslimista, hédn olisi tuonut sen
esiin, kun asiasta keskusteltiin ndinkin pitkésti. Lisdksi ksenofobiaan tuntuisi viittaavan
se, ettd omassa luokassaan olevaan monikulttuurisuuteen hidn ei suhtaudu ldheskdian
yhtd suvaitsemattomasti, vaan toteaa, ettd on kai ithan kiva, “ettei oo aina vaan tdsté
maasta”. Toisaalta hin ei edes tunnu huomaavan luokassa olevaa monikulttuurisuutta,
silld han haastattelussa liittdd monikulttuurisuuden vain yhteen oppilaaseen — ja tekee

senkin epasuorasti:

MK: Keté sé sanoisit ettd teiddn luokalla on semmosia monikulttuurisia ... oppilaita?
J: ... No en mé oo varma, mut oisko [Hannun] iské. (haastattelija MK ja Jarmo)

Haastattelussa kdvi myos ilmi, ettd Jarmolla on yksi venéldinen kaveri, joka puhuu seka
vendjdd ettd suomea. Tdmén kanssa Jarmolla tuntuu olevan tarpeeksi yhteistd, ettd se

riittdd hdlventdmain erot, jotka saattaisivat muuten aiheuttaa vierauden pelkoa:

No ehké me ollaan yhti hyvii lumilautailee ja erilaisia... No en mi oikeen tiid, me ollaan

aika samanlaisia. (Jarmo)
Toisekseen kielteinen suhtautuminen muslimin ystdvyyteen ndyttdisi perustuvan
jonkinlaiseen negatiiviseen stereotypiaan muslimeista: Jarmo ei ndyti voivan kuvitella
tai hyviksyé tilannetta, jossa Hannu olisikin muslimi. Stereotypia ei ota huomioon, etti
thmiset ovat yksiloitd, vaan yleistdd ja yksinkertaistaa jonkin ryhméén liitetyn piirteen
koskemaan kaikkia sen jdsenid ja pitdd ryhmédn liitettyjd piirteitd muuttumattomina
(Hall 2002d; Kaikkonen 2008; ks. my0s Hall 2002¢). Venéldisistd Jarmolla ei ilmeisesti
ole samanlaista negatiivisen stereotyyppistd kuvaa kuin on muslimeista — tai jos on
ollut, se on saanut viistyd ystdvyyden tieltd. On mielenkiintoista pohtia, miten
voimakkaan negatiivinen stereotypia on syntynyt, mikéli Jarmolla ei ole
henkilokohtaisia kokemuksia muslimeista: mediasta, kotoa, kavereilta vai jostain
muualta? Tahdn ei haastattelu valitettavasti tarjoa vastausta.

Kolmanneksi Jarmon ajatukset muslimeista ovat selvdsti ennakkoluuloisia.
Kaikkosen (2008) mukaan ennakkoluulot ovat luonteeltaan tiedostamattomia. Yhdelt
osin ne kehittyvét jo lapsuudessa osaksi ihmisen persoonallisuutta. Toisaalta ne syntyvét
ja vahvistuvat sosiaalisissa tilanteissa, konfliktien yhteydessd etenkin ryhmien
kilpaillessa keskenddn. Thmisten identiteettiin puolestaan vaikuttaa paljon se, mihin
ryhmdidn he ovat samastuneet. (Kaikkonen 2008.) Jarmo on selvidsti samastunut

“tavallisten  ihmisten” ryhmiin, jonka ulkopuolelle muslimit on hénen
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kokemusmaailmassaan suljettu. Ndma tavalliset ihmiset ovat “hauskempia”. Tosiasiassa
Jarmon toteamus kertoo enemmidn hidnestd itsestdin kuin hdnen leimaamistaan
muslimeista: tavallisuus ja hauskuus ovat piirteitd, jotka hdn haluaa liittda itseensd, ja
jotka kuvaavat my0s hinen luomaansa ideaalia ”samanlaisten” ryhmaa (ks. Hall 2011).
Jarmon suhtautumista rasismildppédn ja ylipdétddn rasismiin leimasi sen suhde
huumoriin. Esimerkiksi Hannun rasismipuheesta hén totesi, ettd “ei sitd varmaan ihan

tosissaan ota”. Rasismista hdn puolestaan sanoo:

Kait se, jos heittdd sen ldppind, on se ihan hauskaa, mut jos se on- ottaa sen sillein

tosissaan niin ei se varmaan sitte mitdan hauskaa oo. (Jarmo)
Tutkimuksessa poikien vilisten valtahierarkioiden rakentumisesta huumorin on todettu
olevan vallankdyton ja myds vidkivallan viline, jota vastaan on vaikea nousta, koska
siitd seuraa “tosikon” ja huumorintajuttoman leima (Manninen 2010). Rasismin
kietoutuminen huumorin kaapuun tekee siitd vaikeasti puututtavaa, varsinkin jos
huumorin ylldpitdjd — ja sen kannattajat — eivét itse pidd toimintaansa kyseenalaisena
(ks. Manninen 2010, 94-95). Jarmon kohdalla on vaikea sanoa, osaisiko hin asettua sen
asemaan, joka saattaisi “ottaa rasismin tosissaan”.

Tietynlainen osattomuuden kokemus tuntuu kuvaavan Jarmon suhdetta
monikulttuurisuuteen: kun muut puhuvat ulkomailla asumisesta se on “ihan hauska, ku
ite ei ole eldny niin paljoa missddn” ja ulkomailla on “paljon erilaisia asioita mitd
Suomessa”. Suomessa asuminen rinnastuu siis ‘“ei missddn” olemiseksi ja téssd
yhteydessd ulkomaiden erilaiset asiat ndyttdytyvét positiivisessa valossa. Toisaalta siis
monikulttuurisuus olisi hienoa ja tavoiteltavaa, toisaalta se on uhka, jos se on viérdssi
paikassa — kuten muslimi kaveripiirissid ilmeisesti Jarmon mielestd olisi (ks. Loytty
2005¢). Tama vaikuttaa ristiriitaiselta, mutta Loytty (2005b, 93) toteaa “’vastakkaisilta
vaikuttavien asioiden samanaikaisen ldsndolon” liittyvdn usein toiseuteen. On myods
todettu, ettd globalisaatio ja monikulttuurisuus vaikuttavat ja ndyttdytyvit eri ryhmien ja
sosiaaliluokkien parissa eri tavoin: toisille monikulttuurisuus  néyttiytyy
mahdollisuutena ja toisille uhkana, toisilla on enemmén mahdollisuuksia osallistua ja
valtaa vaikuttaa globalisaatioon kuin toisilla (Hall 2002b; Lehtonen 2004).

Jarmon osattomuuden kokemus ei tunnu rajoittuvan vain monikulttuurisuuteen,
vaan ylipddnsd hanen paikkaansa luokassa. Hén ei esimerkiksi keksi, mitd annettavaa

hinelld voisi olla luokassa. Vaikuttaisi siltd, ettd Jarmo ei osaa tai saa hyodyntdd omia
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tietojaan ja taitojaan luokassa rakentavasti. Kenties hdn tarvitsisi enemmén rohkaisua ja
positiivista palautetta, jotta oppisi ndkemédn vahvuuksiaan myos koulun kontekstissa.
Huomautinkin hénelle haastattelutilanteessa, ettd tietddhdn hidn sentddn lautailusta
paljon, ja piti siitd hyvin esitelmén. Lisdksi hidnen kokemuksestaan, ettei hén ole “elédny
niin paljoa missdin”, totesin, ettd onhan hin eldnyt Suomessa enemmén kuin sellaiset,
jotka ovat eldneet ulkomailla. Kysyttdessd hdn myodnsikin sentidén joskus kertoneensa

asioita Suomesta sellaisille, “jotka ei 0o osannu niin paljoa”.

6.6 ”Rasistista 1appii” ja ruotsalaisuutta

Niilo on veljessarjan kuopus viiden lapsen ydinperheessd, jota hdn kuvaa normaaliksi
suomalaiseksi perheeksi, jossa kaikki kdyvét toissd ja koulussa. Perheen suhteet ovat
ilmeisen liheiset. Niilolla on sukulaisia ulkomailla: hdnen pikkuserkkunsa asuvat Etela-
ja  Keski-Euroopassa, mutta lomailevat mokilliin Suomessa, mikd onkin
ulkosuomalaisten perheiden kohdalla tavallista (Tuomi-Nikula 2013b). Niilo kokee
olevansa “keskivertoihminen”, esimerkiksi kouluaineissa sellainen keskiverto, ei
mikddn paras. Omaa luokkaansa hin kuvaa tavalliseksi luokaksi, eli luokaksi jossa
vahintddn yritetddn opiskella. Niilo arvelee, ettd toiset kuvaisivat hantd “hyviksi
tyypiksi”. Luokassa hédnelld on omien sanojensa mukaan “pelimiehen rooli”, hdn osaa
naurattaa ihmisié: vitsit ja huumori ovat se, mitd hidn kokee osaavansa antaa luokalleen
paremmin kuin muut.

Kuten on jo kdynyt ilmi, normaalius tuntui olevan Niilolle tirkedd ja hin nosti
sen esiin monessa eri yhteydessd niin vuorovaikutustilanteissa luokassa kuin
haastattelussakin, jossa hin kuvasi normaalia ihmistd sanoin “keskiverto
ihmiskunnassa” ja “tasa-arvoinen”. Tavallisuus on Rastaan (2002, 13) mukaan
kouluikdisten parissa vahva normi, ja se sisdltid my0s oletuksen yhdenmukaisesta
suomalaisesta etnisyydestd. Erddstd luokan vuorovaikutustilanteesta minulle jdikin
sellainen olo, ettd suomalaisuus liittyy vahvasti myds Niilon kdsitykseen normaaliudesta
— vaikka suomalainen ei tilastollisesti todellakaan ole “keskiverto ihmiskunnassa”.
Kaksi péivéd sen jilkeen kun olin pitdnyt hindulaisuus- ja Nepal-aiheisen oppitunnin ja
jélleen tuonut esiin omaa “nepalilaisuuttani”, Niilo kommentoi jotakin sanomaani siihen

tyyliin, ettd “kun sd et oo normaali thminen vaan joku tollanen senegalilainen”. Niilon
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tarkkoja sanoja en valitettavasti kirjannut ajoissa ylds, eikd Niilo itse haastattelussa
oikein muistanut tilannetta, mutta viesti jii minulle vahvasti mieleen ja pohdin sitd
myds tutkimuspdivikirjassani. Haastattelussa kysyessdni voiko vain suomalainen
thminen olla normaali, Niilo kiisti ndkdkulman nauraen ja alkoi kertoa esimerkkid
thaimaalaisista kavereistaan, jotka kdyvit Suomessa koulua, vaikka ovatkin tosi paljon
my0s Thaimaassa. Esimerkin kertominen jdi kuitenkin kesken suomalaisuuden ja
normaaliuden suhteen kartoittamisen osalta. Ty6 ja koulunkdynti ovat kuitenkin ainakin
Niilon maailmassa osa normaaliutta.

Niilo oli yksi luokan mielenkiintoisimmista hahmoista
monikulttuurisuusdiskurssin ndakdkulmasta ja ensimmaéisid oppilaita, joihin kiinnitin
huomiota harjoitteluni alussa. Kenttimerkinndistdni ensimmadinen liittyy juuri héneen.
Olin seuraamassa opettajan pitimdi tuntia opetusharjoittelun toisena péivdand. Tunnin
alussa opettaja huomasi, ettd Ada oli saanut silmélasit ja sanoi siitd jotain sen suuntaista,
ettd tervetuloa meidédn silmélasipdisten joukkoon, mihin Niilo heitti kommentin toiselta

puolelta luokkaa. Néin Niilo muisteli tapahtumaa yli kaksi kuukautta myohemmin:

Totaa, se oli sillei niinku ettd kun tota yks silmélasipédinen */isdd, niin* sillee. Rillipdinen
sano, niin mi olin sillei vitsilla rasisti. (Niilo)

Tutkimuspéivékirjaani olen kirjoittanut ensimmadisiltd viikoilta seuraavan huomion:

Luokassa kdytetiéin sanaa rasisti hyvin vapaasti monissa yhteyksissd. Esim. kun Ada sai
lasit ja opettaja viittasi jotenkin sithen, niin Niilo kutsui sitd rasismiksi. (MK)
Hieman my6hemmin seurattuani tdtd ilmiotd jo yli kuukauden ajan havaintoni olivat
tdsmentyneet niin, ettd olin kirjannut nimenomaan Niilon kylvivén sanaa rasisti ja sen
lisaksi olevan muutamia, jotka siithen yhtyvédt ja vahvistavat viestid: “Niin, rasisti.”
Tutkimuspéivékirjassani, pohdin tdtd ilmi6td néin:
Mielenkiintoista on, ettd nimenomaan leimaamalla kaikki tiettyihin oppilaisiin liittyva
rasismiksi hén on itse juuri se, joka nostaa heidéin etnisyytensa esiin. (MK, 18.2.13)
Rastas (2004a) on kiyttanyt Ahmedin (2000) késitettd “’strange encounter” tutkiakseen
niitd tilanteita, joissa kohtaamisen yksi osapuoli todetaan oudoksi, vieraaksi ja
erilaiseksi. Toiseus koskettaa sekd sitd, joka nédkee erilaisuuden ettd sitd, joka tulee
nihdyksi erilaisena. Se, miten tuota toisenlaisuutta sitten tilanteessa kisitelldan, on yksi
tapa tarkastella monikulttuurisuuteen ja rasismiin liittyvdd diskurssia, toimijuutta ja

neuvottelua. (Rastas 2004a.) Niilon tapauksessa erilaisuutta rakentava kohtaaminen
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ilmeni ”l&pan” muodossa. Tamé luokassa esiintyvd huumori kietoutuu niin luokan valta-
asetelmiin, aiempaan vuorovaikutukseen ja vertaissuhteisiin kuin yleisemmaéin tason
rasismidiskurssiin (ks. Rastas 2007b).

Niilon rooli luokassa néyttdytyi sekd hénelle itselleen ettd hénen
luokkatovereilleen “1dpin heittdjand”. Huumori on poikien kesken tehokas tapa
vahvistaa maskuliinista statusta ja saada respektid (Manninen 2010). Timéa nékyi niin,
ettd useimmat haastatellut pojat esittivdt itsensd huumorimiehind, tai vahintdinkin
ottivat itseensd kohdistuvat kommentit huumorin kannalta (ks. Manninen 2010). Niilon
osalta huumori vaikutti olevan keskeisin tapa pitdd ylld omaa statusta ja hin kokikin
heittdvinsd “enemman lappad kuin muut”.

Minulle opetusharjoittelijana huutelu ja heitot toiselta puolelta luokkaa olivat
tietenkin ajoittain  héiritsevid, mutta ennen kaikkea koin Niilon erikoisen
rasismidiskurssin ylldpitdjand. Niilo itse madritteli vitsinsd “rasistiseksi 1dpaksi”, koska
?vililld tulee sanottua kaikenlaista”. Mind kutsuin ilmiotd rasismildpiksi, koska se
hyvin harvoin oli suoraan ja yksiselitteisesti rasistista, vaikka sen seurauksena toisille
muodostuikin rodullistettuja identiteettejd. Mielenkiintoista siitd teki se, ettd se ei juuri
koskaan kohdistunut suoraan hénen luokkatovereihinsa: he olivat useimmiten sen
epasuoria kohteita. Vilillinen kohde oli usein opettaja tai harjoittelija, jota Niilo kutsui
rasistiksi. Useimmiten tdmi tapahtui sellaisissa tilanteissa, joissa oli ldsnd vdhintdén
yksi etniseltd taustaltaan monikulttuurinen luokan oppilas, joka diskurssin seurauksena
tuli rodullistetuksi. Rastas (2004b, 49) on todennut, ettd usein rasismiksi tulkitaan vain
“ihmisten tietoinen ja tarkoituksellinen toiminta, jonka seurausten olisi oltava helposti
osoitettavissa”. Ndin ollen esimerkiksi tdllainen rasismildpén kaltainen epédsuora ja ehka
osin tiedostamaton toiminta jd4 huomiotta. Se on “’sellaista rasismia, josta ei voi puhua”
(emt., 49). Tastd kertoo sekin, ettd Niilon mukaan oma opettaja ei ole oikeastaan
koskaan sanonut asiasta mitddn ja luokkatoveritkin ovat vain sanoneet, ettd “hyvi
lappd”. Kukaan ei hinen mukaansa ole koskaan suuttunut siité.

Ainakin kerran Niilo kommentoi suoraan toisen oppilaan sanomisia: kun Ada
kertoi sukujuuristaan ja siitd, ettd oli neljdsosa heimokansaa, neljdsosa erdstd
pohjoisafrikkalaista kansallisuutta ja puoliksi suomalainen oli Niilon reaktio toiselta
puolelta luokkaa sellainen, ettd “eli sd et oo mitddn oikeesti” tai niin kuin Ada sen

muistaa: “Eli et sd et kuulu mihinkdén.” Jilkeenpiin haastattelussa Niilo ei muistanut
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tilannetta kovin tarkasti ja se, mitd hin oli sanonut, tuntui himmentdvin hinté
itseddnkin. Hén selitti heittoaan niin, ettd varmaan tarkoitti, ettd Ada ei ollut mitdén

“’kansallisuutta”. Adan oma tulkinta tilanteesta oli seuraavanlainen:

Ma vihén aattelin, ettd joo kato kun [Niilo] on aina semmonen, niin ei sille voi mitddn

koska mé oon niinku- se on mulle tosi ldheinen kaveri niin se on tavallaan niinku meidén

inside-lapp4a tai semmosta. (Ada)
Adan ndkemys tilanteesta ei selvéstikdin ollut aivan yhtd neutraali kuin Niilon: hanelle
kyse oli asiasta, joka piti selittdd pois tavalla tai toisella, tdssd tapauksessa silld, ettd
Niilo oli sellainen kuin oli, ja koska he olivat kavereita, asian saattoi kuitata “inside-
lappédksi”. Rastas (2004b, 47) totesikin omassa tutkimuksessaan, ettd puhuessaan
ystdvistddn ja ikdtovereistaan rasismia kokeneet nuoret painottivat toisen
tietiméttomyyden ymmartdmista.

Kun yritin selvittdd, mitd Niilo itse ajattelee rasistisesta ldpastddn ja rasismista
ylipadnsé, tiedustelin, miksi hidn arveli minun kiinnittdneen siihen niin paljon huomiota.
Hén vastasi, ettd “sitd tulee niin paljon ilmi”. Hén arveli, ettd tyttdjen mielestd hinen
lappansd ei varmaan ole “kovin hauskaa”, koska hidn “mollaa vélilld muita ja valilla
itteeki”. Kun kerroin muiden pitdvan sitd kyllad pddosin ldppand, mutta ettéd tilanne voisi
olla eri, jos se ei tulisi kaverilta, hdn yhtyi nikemykseen:

Jos se niinku ois vaikka silleen etté ... mé olisin joku ihan ulkopuolinen niin sillon se ei
olis varmaan lappad, (ei olis). (Niilo)

Rasismin hin maédrittelee seuraavasti:

No rasismi on niinku ... se on Suomen laissa kielletty, tai en tiedd onko se Suomen laissa

kielletty niinku: ne- neekeri *heh* ((vihin vaivaantunut naurahdus)), se on rasismia.

(Niilo)
Rastas (2007a) onkin todennut, ettd “’n-sanasta” ja sen kdytdstd on tullut yleisestikin
ottaen rasismin tai pikemminkin rasistin tunnusmerkki. Rasisti on Niilon mukaan
“ihminen joka tekee sitd rasismia”. Palasin haastattelussa tilanteeseen, jossa erdin
vélitunnin aluksi olin kdynyt Niilon kanssa kasvatuskeskustelua rasismista ja sen
merkityksestd (ks. s. 59), mutta hdn ei omien sanojensa mukaan muistanut sitd. Sen
sijaan kuvaillessani tilannetta, jossa hin oli kutsunut minua rasistiksi, kun olin kysynyt

Hannulta, olisiko hdn halunnut tulla lukemaan arabialaista uskontunnustusta, Niilo
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totesi muistikuvistani, ettd tais se niin olla”. Kéivimme aiheesta seuraavan

vuoropuhelun:

MK: Milti sd arvelet, miltd se ehké vois tuntua, niinku-

N: Aika ilkeeltd. Toisesta. Varmaan.

MK: Kenestd?

N: Vaikka [Adasta].

MK: Mm. Miks?

N: No kun mi sanoin tota rasisti, niin se tulee aina niin puun takaa yleensé (haastattelija

MK ja Niilo)
On vaikea sanoa, missd méiédrin Niilo on todella tietoinen rasistisen ldppansd
vaikutuksista. Y14 olevan lainauksen perusteella hédnelld kuitenkin on selvésti jotakin
ajatusta siitd, keneen hédnen ldppansi epdsuorasti kohdistuu. Kun yritin tuoda esiin siti
nékokulmaa, ettd hin tuntuu heittojensa kautta nostavan esiin juuri esimerkiksi Adan ja
Hannun, niin Niilo totesi: ”periaatteessa sanon ettd ma oon itse rasismi, periaatteessa”.
Niilo arveleekin, ettd toisen kutsuminen rasistiksikin on rasismia.

Haastatteluissa Niiloon aukeni myos aivan uusi puoli. Ada arveli omassa
haastattelussaan, ettd Niilolla on “toinen puolisko Ruotsista” ja piti tétd
monikulttuurisena. Olin hdmmentynyt, silld itse en ollut lainkaan osannut ajatella, ettd
Niilo olisi siind mielessd monikulttuurinen, vaikka monikulttuurisuuteen liittyva
rasismidiskurssi hdnen ympérilli&n pyorikin — tai ehkd juuri sen takia en osannut
mieltdd hantd monikulttuuriseksi, silld en késittdnyt hidnen tapaansa vitsailla rasismista
(ks. myos Rastas 2004a). Niilon haastattelussa kévi ilmi, ettd Niilon sukujuuret toiselta
puolelta olivat omalla tavallaan Ruotsista: vaikka suku oli pohjoiskarjalaista, niin se oli
“kéyny Ruotsissa”. Kun tarkemmin kyseli, niin ilmeisesti isoisén isoisd oli ruotsalainen
tai ollut Ruotsissa.

Tapa, jolla timé ruotsalaisuus tuli ilmi, oli erittdin mielenkiintoinen, ja
odotuksien vastainen (ks. Hyvérinen 2010). Olin kertonut monikulttuurisuuden olevan
graduni aihe ja olimme keskustelleet siitd, mitd monikulttuurisuus hidnen mielestdin on.
Sen jélkeen olin laajentanut monikulttuurisuuden késitettid ensin hieman ja sitten erittdin

laveaksi: “Tietylld tavalla, jos ajattelee tosi laajasti, niin kaikki on monikulttuurisia

sillei, et jokaisella on omanlainen perhetausta.” Sithen Niilo vastasi:

Meién perheen tausta on semmonen, normaali suomalainen perhe, et tota, 66 ... Ei mulla
oikein sithen mitdin lisdttavaa. (Niilo)
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Jatkoimme keskustelua puhumalla ensin normaaliudesta, minki jélkeen kysyin oliko
Niilolla monikulttuurisia kavereita. Han luetteli sitten kavereitaan: pari thaimaalaista,
yksi ruotsalainen ja kaksi romania. Tiedustelin, miten sitten, jos ajatellaan, ettd
monikulttuurisuutta on myo0s se, ettd toinen vanhemmista on ulkomailta. Kuvittelin, ettd
hén saattaisi vaikkapa mainita Adan tai muita kaksikulttuurisia kavereita tai
luokkatovereita. Sen sijaan hén alkoikin puhua siité, ettei toinen hdnen vanhemmistaan
“varsinaisesti” ollut ulkomailta, vaan ettd suku oli “kdynyt Ruotsissa”. Kun muistelin
ddneen, ettd joku hinen luokkatovereistaan oli tainnut ajatella toisen hénen
vanhemmistaan olevan ulkomailta, hin torjui vditteen. Hetked my6hemmin pohtiessani
jo, mihin aiheeseen seuraavaksi siirtyisin, Niilo kuitenkin aloitti: “Siis mi oon
periaatteessa ruotsalainen mut en mé sillei 00.” Kysyessédni selvennystd hin vastasi:
“Mé oon syntyny Suomessa mut niinku meidn suku on ruotsalaista.” ja tarkensi sitten
vield: “Vidhén ruotsalaista.” Kun kysyin onko hén iloinen siitd, ettd hidnessd on vdhin
ruotsalaisuutta hin vastasi naurahtaen: ”No niin iloinen ku voi olla” ja jatkoi Elikki
vahéasen, ehka.”

Niilon suhteesta monikulttuurisuuteen piirtyy jokseenkin ristiriitainen ja
monimutkainen kuva. Rasistinen ldppd, ruotsalaisuus ja keskiverto, normaali
suomalaisuus tuntuvat istuvan huonosti samaan pakettiin. Yhdistéviksi tekijaksi 10ytyy
sana “pelimies”, jota Niilo itsestdén kdyttdd: hdn pelaa saamiaan kortteja niin, ettd olisi
eri sosiaalisissa yhteyksissd mahdollisimman hyvéksytty ja suosittu. Nayttiisi siltd, ettd
luokassa hdnen ensisijainen tavoitteensa on pitdd ylld huumoria ja sitd kautta omaa
statustaan ja rooliaan (ks. Manninen 2010). Hédnen huumorinsa tuntuu olevan vahvasti
tilannesidonnaista (mistd kertoo sekin, ettd hdn ei haastattelussa osannut antaa
esimerkkid rasistisesta ldpéstd) ja jostain syystd hdn on herkistynyt huomaamaan
mahdollisuuksia nimenomaan sellaisiin heittoihin, jotka tavalla tai toisella liittyvat
toisten oppilaiden etnisyyteen. “Oon ollu hereilld tunnilla”, hén naurahti, kun
haastattelussa toin esiin, ettd hdn tuntuu aina heitoillaan kiinnittdvian huomiota juuri
tiettyihin oppilaisiin, joilla on etnistd monikulttuurista taustaa. Miksi hidn suosii juuri
rasistista huumoria, ei varsinaisesti selvid, mutta hyvin ldpén kriteerind hénelld on se,
ettd muut nauravat sille. Niin kauan kun huumoria “tajutaan” ja se naurattaa, eikd

kukaan suutu tai puutu siihen, se siis kannattaa.
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Ruotsalaisuuskortti puolestaan on hyviksi silloin, kun haluaa 16ytdd yhteisen
sdvelen monikulttuurisen luokkatoverin tai monikulttuurisuudesta kiinnostuneen
haastattelijan kanssa. Adalle Niilo oli selvésti kertonut jotakin ruotsalaisista
sukujuuristaan, kun tdmi kerran oletti ettd Niilon “toinen puolisko” oli Ruotsista. Oman
monikulttuurisen taustan esille tuominen oli kenties auttanut ystdvystyméddn Adan
kanssa, joka piti Niiloa ldheisend kaverinaan. Opettajan ndkdkulmasta Niilo oli kahden
kesken mukava ja helposti ldhestyttdvé, vaikka luokassa tuntuikin joskus hankalalta
oppilaalta. Ilmeisesti luokassa sosiaaliset suhteet tovereihin olivat niin paljon
tairkedimmaét kuin suhde opettajaan, ettd kannatti ylldpitdd naurattajan roolia, kun taas
kahden kesken haastattelijan kanssa kannatti tuoda esiin ne puolet itsestddn, mitka
voisivat vedota tdhdn ja ldhentdd suhdetta. Niilo osasi hyddyntdd monikulttuurisuutta
monipuolisesti, tavoilla, jotka sopivat hénelle kulloisessakin sosiaalisessa tilanteessa.

Niilon késitys luokan monikulttuurisuudesta oli kummallinen. Vaikka hédn
vitseissddn leimasi etniseltd taustaltaan erilaisia ja itse toi monikulttuurisuuteen liittyen
esiin oman sukuhistoriansa, luokan monikulttuurisista oppilaista puhuttaessa hén luetteli
“kulttuurisia ithmisid”, luokan "hiljaisempia kavereita”, joihin hin ei ilmeisesti samastu
juurikaan, sekd syystd taikka toisesta mainitsi myds Jarmon, jota piti "hyvéllé tavalla”
monikulttuurisena. Késitteiden osalta Niilon sanomisiin onkin suhtauduttava hienoisella
varauksella: hidn ei vilttiméttd aina osannut sanoa juuri sitd mitd tarkoitti tai
ymmaértinyt omaa kieltdni (ks. Aarnos 2010; Strandell 2010).

Verrattaessa Niilon asenteita ja asemaa Jarmon tilanteeseen, on havaittavissa,
ettd Niilolla monikulttuurisuuteen ei nayttdisi liittyvdn osattomuuden kokemusta.
Osittain tdmd johtunee hidnen sukujuuristaan ja ulkomailla asuvista pikkuserkuista:
hénelld on jonkinlainen kontakti ulkomaille, vaikka henkil6kohtainen kokemus
puuttuisikin. Voi olla, ettd merkitystd on my0s silld, ettd hinen thaimaalaiset ystdvéinsa
ovat joskus pyytdneet hintd jopa mukaansa talveksi Thaimaahan. Vaikka Niilo ei
olekaan halunnut ldhted, koska ei halua olla niin pitkd4 aikaa erossa perheestddn, on
mahdollisuus kuitenkin ainakin teoriassa ollut olemassa. Hénelle monikulttuurisuus

néyttdytyy siis mahdollisuutena aivan toisella tavalla kuin Jarmolle.
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7 MONIKULTTUURISUUS JA TOISESTA
PUHUMISEN TAVAT KIRJOITELMISSA

Téssd luvussa esitdn kirjoitelma-aineiston pohjalta tehtyjd havaintoja luokan
monikulttuurisuuteen liittyvistd ajatuksista ja késityksistd. Aluksi esittelen kirjoitelma-
aineistoa  yleiselld  tasolla  aihevalintojen ja  kirjoitelmissa  esiintyvien
monikulttuurisuuteen liittyvien teemojen osalta. Kirjoitelmissa erottui myds joitain
selkeitd uuden oppilaan ryhmid, joita késittelen lyhyesti, samoin kuin sitd, millaisia
ilmenemismuotoja monikulttuurisuus sai kirjoittajien omassa eldménpiirissd. Tdmén
jélkeen siirryn késittelemidn aineiston analyysin kannalta keskeiseksi muodostunutta
aihepiirid, toiseutta. Tarkastelen, miten toisesta puhutaan kirjoitelmissa. Toisesta
puhumisen tavat rakentavat ndkemystd paitsi toisesta myOs itsestd ja paljastavat nidin
jotain myds kirjoittajasta (ks. Loytty 2005b, 96). Nédin muodostuu kuva siitd, miten
luokan oppilaat ymmaértavit monikulttuurisuuden ja minkélaisia asioita se heille
merkitsee.

Kirjoitelmissa oppilaat saivat valita kahden aiheen vililtd: kirjoittaa luokalleen
ulkomailta tulevasta mukavasta oppilaasta tai kuvitella minkidlaiseen kaveriin
tutustuisivat mielelldén uudessa kansainvélisessd koulussaan ulkomailla (ks. liite 1).
Viisi oppilasta oli unohtanut merkitd, kumman vaihtoehdon olivat valinneet, mutta
aitheen pystyi pééttelemddn kontekstista. Yksi oppilaista pyysi ja sai luvan kirjoittaa
tarinan, jossa kaksi otsikkoa yhdistyivdt: hén oli tarinassa kansainvilisessd koulussa
ulkomailla, jossa hénen luokalleen tuli uusi oppilas. Alla olevasta taulukosta 3 kéy ilmi,
miten kirjoitelmien aihevalinnat jakautuvat. Ensimmadisen aiheen kohdalla kirjoitelmat
on jaoteltu myds sen mukaan, ndkyyko niistd uuden oppilaan tuleminen ulkomailta ja
hénen monikulttuurisuutensa vai ei — monessa tekstissd ulkomailta tuleminen ei juuri

ndy.
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TAULUKKO 3. Kirjoitelmien aihevalintojen jakautuminen ja monikulttuurisuuden nidkyminen.

Tytot Pojat Yhteensé
Uusi oppilas ulkomailta 8 12 20
Monikulttuurisuus ei juuri ndy 3 4 7
(korkeintaan summittaiset viittaukset)
tai ndkyy vain otsikossa T1,T5, T11 P1, P3, P7, P8
Oppilas selvésti tullut ulkomailta 5 8 13

(esim. kerrottu perheen taustasta tai

monikulttuurisuudesta, mainittu mista T3, T6, T7, T8, T10 P2, P4, P5, P6, P9,
tullut, puhuttu toisesta maasta tai P11, P12, P13
Suomeen tulemisesta, kielestd tai

“ulkomaalaisesta” ulkondodstd)

Muutto ulkomaille, kansainvilisen 2 1 3
koulun oppilaaseen tutustuminen

T4, T9 P10
Yhdistelmii: uusi oppilas tulee 1 - 1
kansainvilisen koulun luokalle
ulkomailla T2
Yhteensii 11 13 24

Taulukon 2 pohjalta voidaan todeta, ettd useimmat oppilaat halusivat kirjoittaa
ulkomailta omalle suomalaiselle luokalle tulevasta oppilaasta. Yhteensd seitseméssd
ndistd kertomuksessa uuden oppilaan tuleminen ulkomailta ei juuri ndy tai korkeintaan
mainitaan otsikossa. Selvisti ulkomailta tulleista oppilaista kirjoitti kolmetoista
oppilasta. Vain neljén oppilaan tarinat sijoittuvat ulkomaille: néistid kolmessa kirjoittaja
on itse uusi oppilas, ja yhdistelmékertomuksessa hdn on kansainvilisessd koulussa
vastaanottamassa uutta oppilasta. Kertomuksissa ndkyvédt vaihtelevassa méérin
viittaukset esimerkiksi eri maihin tai maanosiin sekd muuttamisen syihin, kieliin,
poikkeavaan kéyttdytymiseen, erottuviin ulkoisiin piirteisiin, pukeutumiseen ja
uskontoon. Uusille oppilaille tai kansainvilisen koulun luokkatovereille annetut nimet
myoOs osaltaan rakentavat tai hdlventivit toiseutta. Joskus jonkinasteinen epdvarmuuden
tunne kertoo toisenlaisuudesta. Toisinaan uuden oppilaan taustaan viitataan hyvinkin
epamadrdisesti, toisinaan sitd kuvataan monin eri tavoin.

Kertomuksissa, joissa kerrotaan ulkomailta omalle luokalle tulevasta
oppilaasta, erottuu nelji erilaista melko selvdrajaista ryhmé&a, minka liséksi on oppilaita,
joiden monikulttuurisuus ja tausta jadvit vdhélle huomiolle. Yksi selkedsti erottuva

ryhmd ovat ulkosuomalaiset tulijat, joiden tausta on tiedossa, ja joiden
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monikulttuurisuus nédyttaytyy arkisena ja realistisena, eikd erityisesti korostu. Toinen
ulkomailta tulevien oppilaiden ryhmé on puolestaan sellainen, jossa Suomeen saavutaan
joko jostain Euroopan maasta tai sitten muusta kirjoittajalle syysta tai toisesta ldheisesti
tai kiinnostavasta maailmankolkasta. Ndissd monikulttuurisuuden nédkyminen vaihtelee,
mutta usein jossain roolissa on kirjoittajan kiinnostuksen kohde tai taito, joka liittyy
uuden oppilaan tulomaahan. Sitten on uusia oppilaita, jotka erottuvat muualta tulleeksi
ensisijaisesti kielitaitonsa (tai sen puutteen) kautta. Monikulttuurisuus saattaa ndkya
ndilld oppilailla myds muilla tavoin kuin kielitaidossa, esimerkiksi erottuvassa
ulkonddssd. Neljannen selvdrajaisen ryhmédn muodostavat eksoottiset oppilaat, jotka
erottuvat monin tavoin ja ihmetyttavét kirjoittajaa. Monikulttuurisuus néyttiytyy néissa
eksotisoivissa kertomuksissa yhtd aikaa kiinnostavana ja outona. Ndiden neljan jdlkeen
jéljelle jadvaian ryhméédn kuuluu melko epaméérdinen, mutta suuri joukko sellaisia uusia
oppilaita, joiden taustaa ei juuri esitelli eikd pohdita. Néiissd kertomuksissa
monikulttuurisuus on ldsné ldhinnd viittauksissa, oppilaalle esitettdvissd kysymyksissi
tai vuorovaikutukseen liittyvissd pohdinnoissa. Néissd tarinoissa ulkomailta tulevaa
oppilasta ei vilttdmétti osata tai haluta ndhda taustaansa vasten vaan kirjoittajan omista
lahtokohdista kisin. Toisaalta voidaan ajatella, ettd niilld kirjoittajilla on taito ndhda
ulkomailtakin tuleva oppilas ensisijaisesti uutena oppilaana tekeméttd hinestd vain
jonkin kulttuurin tai kansan edustajaa. Tédllainen asenne vieraan kohtaamisessa voidaan
nidhdd my®ds tavoiteltavana. (Kaikkonen 2008.)

Suomeen sijoittuvissa kertomuksissa monikulttuurisuuden rooli kirjoittajien
omassa eldménpiirissd on vaihteleva. Kertomuksissa, joissa ulkomailta tuleminen ei
juuri ndy tai ndkyy vain viitteenomaisesti, on vain muutamia monikulttuurisuuden
véldyksid. Yhteiskunnan monikulttuuristuminen (ks. Kaikkonen 2008) heijastuu
esimerkiksi pienimuotoisesti kielenkdyttoon pojan kertomuksessa, jossa hdn pohtii
englanninkieltd hyodyntden: Sanoisinko itsestdni valheita ,jotta olisin “coolimpi” vai
kertoisinko oikeasta mindstd.” (P8) Toinen yhteys, missd kansainvilisyys on selvemmin
lisnd, on jalkapalloharrastus. Jalkapallolla on erityinen asema kulttuurienvilisessd
kanssakdymisessd. Harvaa muuta lajia seurataan yhtd laajalti ympéri maailman, ja toisen
kulttuurin edustajan kanssa voisi olla hyvinkin luontevaa keskustella lajista. Vaikuttaisi

siltd, ettd kirjoittaja tiedostaa timén:
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Voisin kysyéa tykkadko se vaikka jalkapallosta tai seuraako se sitd telkkarista ja jos seuraa
niin kuka on sen lempipelaaja. (P7)
Kirjoitelmissa mainitaan myds muita harrastuksia, mutta niiden osalta harrastuksen
merkitys kulttuuristen rajojen ylittdjdna ei kdly ilmi yhté selvisti, ja kirjoittajat itse ovat
tuskin kiinnittdneet sithen huomiota.

Kirjoitelmissa, joissa uusi oppilas selvésti tulee Suomeen ulkomailta, my0s
kirjoittajien eldméanpiirin monikulttuurisuus viélittyy kertomuksiin useammin: kielten ja
harrastusten kautta, median, ruoan ja ulkomaanmatkan osalta, sekéd sotaan ja rasismiin
liittyvien ajatusten kautta. Luokan oma vieraan kielen taito nostetaan painokkaasti esiin
yhdessé kertomuksessa (T6) ja englannin kieli on keskeisessé roolissa paitsi oppitunnin
atheena (P12) my0s vuorovaikutuksen vélineend (T7). Harrastusten ja kiinnostuksen
kohteiden osalta monikulttuurisuus on erityisesti ldsnd kolmessa kertomuksessa:
jalkapallo tarjoaa tdlla kertaa yhteisen “kielen” espanjalaisen Fernando Michun kanssa
(P11), yksi kirjoittajista kertoo “massasta poikkeavasta musamaustaan” (T3) ja arvelee
aasialaisen Candyn pitdvdn samantapaisesta musiikista, ja Taido on aasialainen
itsepuolustuslaji (T10). Toki legot ja miniatyyrifiguuritkin (P5) ovat ulkomaista
tuontitavaraa, vaikka varsinkin ensin mainitut ovat kuuluneet suomalaiseen lapsuuteen
jo useamman vuosikymmenen ajan. Muita Kkirjoittajien mainitsemia suomalaisen
yhteiskunnan monikulttuuristumiseen (ks. Kaikkonen 2008) tai ylipddnsd suomalaisten
nuorten globaaliin todellisuuteen liittyvié asioita ovat “Facebookk™ (P13) ja kebab (P4)
sekd kuvaus ulkomaanmatkasta Djerbaan Tunisiaan, jossa kirjoittaja on oletettavasti
kiaynyt (T7). My0s Miinchenista muuttaneesta pojasta kirjoittanut oppilas kuvauksesta
paidtellen tuntee kaupunkia jonkin verran (P2). Vakavampia aiheita edustavat sota (P6,
T7) ja rasisminvastaisuus (T3).

Ulkomaille sijoittuvien kertomusten luoma kuva kansainvélisen koulun
oppilaista ja monikulttuurisuudesta on kahtalainen. Tyttojen kertomusten (T2, T4, T9)
perusteella kansainvélisen koulun oppilas on itsekin muualta maahan muuttanut, avoin
ja sosiaalinen. Omasta taustasta kertominen tarjoaa luontevaa keskusteltavaa, ja
ulkomaille muutettuaankin voi harrastaa asioita, joista pitdd. Sen liséksi saa oppia uusia
eksoottisia harrastuksia, kuten surffausta. Toisenlaisen maan, kulttuurin ja kielen
kohtaaminen saattaa herdttdd tunteita: jdnnitystd ja hammaéstystd, mutta myds ihailua ja

innostusta. Kanadaan sijoittuva tarina (P10) kuitenkin nostaa esiin ulkomaille muuttoon



87

liittyvid ongelmia: siind korostuvat kielivaikeudet ja ennakkoluulot, joita tulija saattaa
kohdata. Kanada-kertomuksen mukavalta vaikuttava luokkatoveri on nimensi ja
harrastustensa perusteella mahdollisesti paikallinen oppilas ja didinkielinen englannin
puhuja, joka on ennakkoluuloinen muualta tullutta uutta oppilasta kohtaan.

Ylld on lyhyt katsaus sithen, miten monikulttuurisuus ylipdédtddn nékyy
tarinoissa. Tastd eteenpdin keskityn pohtimaan toisesta puhumisen tapoja: keinoja, joilla
samanlaisuutta ja yhteyttd sekd toisenlaisuutta ja toiseutta rakennetaan kertomuksissa,
kdytettyjen ilmausten sdvyjd sekd sitd millainen kokonaiskuva muualta tulevasta
oppilaasta ja kirjoittajista tiltd pohjalta piirtyy.

Lahdin tarkastelemaan toisesta puhumista samanlaisuuden ja erilaisuuden
kisitteiden kautta, koska identiteetin muodostamisessa samastuminen ja erottautuminen
toisesta ovat keskeisessd osassa (LOytty 2005c; myds Hall 2011). Pian kuitenkin
huomasin, ettdi ndmd kisitteet olivat ongelmallisia, samoin kuin tekstin sdvyjen
arvioiminen niiden pohjalta. Ensinnékin oli vaikea sanoa, mitké oppilaiden kuvaamista
piirteistd olivat heille ”samanlaisuutta” ja mitkd “erilaisuutta”: enhdn voi tietdd tai
objektiivisesti padttdd, miltd osin oppilaiden kertomukset ovat kuvauksia erilaisuudesta
ja miltd osin samanlaisuudesta, ellei se kdy selvésti tekstistd ilmi. Oppilaiden
kirjoituksia analysoidessani vetoan helposti omiin kulttuurisiin késityksiini ja
stereotypioihin. Sleeterin ja McLarenin (1995, 14) sanoin “anglo-eurooppalaiset arvot
toimivat ndkymittomédnd vertailukohtana, jota vasten erilaisuus méaéritelldén”.
Toisekseen on vaikea arvioida, missd kohden toisenlaisuuden kuvaus on sdvyltddn
toiseuttavaa eli sellaista, ettd kirjoittaja asemoi erilaisuuden myds eriarvoisuudeksi,
asettuen itse toista ylemmaéksi (ks. Loytty 2005c). Erilaisuuden ja toiseuden késitteet
eivit ole synonyymeja: jalkimmadiseen liittyy aina valta-asetelma, kun taas ensimmainen
on kuvaileva termi. Toiseuttava katse tai kuvaus (representaatio) kéyttdd valtaa.
Toiseuttaminen ei aina ole toista vdheksyvdd; myos ksenofilia, vieraan ihailu, on
toiseuttavaa, silld siindkdédn toinen ei saa itse méadrittad itseddn, vaan joutuu alistumaan
toisen toiveiden peiliksi. (Loytty 2005c.) Kolmas ongelma muodostui késitteiden
erilaisuus ja samanlaisuus kaksinapaisuudesta (ks. Hall 2002d): useimmissa
kertomuksissa oli molempia aineksia, tai sitten niissd korostui nditd enemméin
vuorovaikutus, joko sen luontevuus tai siithen liittyvét vaikeudet. Lisdksi olisi véérin

ajatella, ettd kaikki kirjoittajat kuuluvat homogeeniseen “meikéldisten” ryhméédn (ks.
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Loytty 2005c). Tutkimusluokan oppilaat ovat yksiloitd ja se, mikd yhdelle olisi
erilaisuutta, saattaakin toiselle olla samanlaisuutta. Siksi erilaisuuden ja samanlaisuuden
kuvauksia sekd toiseuttamisen ilmiGtd on tarkasteltava tilannekohtaisesti (Loytty
2005c). Seuraavaksi muutama esimerkki, joiden kautta ylld esittiméni ongelmat tulevat
hyvin ilmi.

Kertomus, joka on otsikoitu ”Jurmula” (P4), on lyhyt ja ytimekais:

Hin voisi olla pieni ja hén olisi kotoisin Alibaba maasta.

Kertoisin itsestdni ettd tykkédan kebabista ja olen pieni.

Kysyisin hédneltd Alibaba maasta ja hinen vanhemmistaan.
Toivoisin ettdhdn kertoisi Alibaba maasta ja muistakin asioista.
Hén tuntuu mukavalta koska hén on Alibaba maasta ja syo kebabia.
(P4, alleviivaukset lisdtty)

Vihin sanoin luodaan karikatyyrimainen hahmo, kuin suoraan jostain pilapiirroksesta
tai sarjakuvasta. Kirjoittaja hyddyntdd tiettyyn maailmankolkkaan kytkeytyvid
stereotypioita ja kertomusperinnettd ja piirtdd kuvan Lahi-idédstd tulleesta oppilaasta:
Alibaba (hahmo Tuhannen ja yhden yon tarinoissa) ja kebab molemmat liittyvét
mielikuvissa sinne. Mikili kertomuksen uutta oppilasta verrattaisiin niin sanottuun
perinteiseen suomalaiseen kulttuuriin, vaikuttaisi hdn vahvan ”Alibaba maa”
-korostuksen vuoksi kovin erilaiselta, siitd huolimatta, ettd pizza-kebab-ravintoissa
syominen on nykyisin oikeastaan osa suomalaista valtakulttuuria. Kertomus voisi olla
tyyppiesimerkki toiseuttamisesta: toisen kustannuksella pilailusta hyddyntamélla
stereotyyppisid representaatioita. Kuitenkin kirjoittaja liittdd uudelle toverilleen
antamista piirteistd kaksi suoraan itseensd ja ne ovatkin siis yhdistivd tekija,
samanlaisuutta: “Kertoisin itsestdni ettd tykkddn kebabista ja olen pieni.” (P4) Entd
sitten “Alibaba maa”, edustaako se samanlaisuutta vai erilaisuutta? Kertomuksen
viimeinen lause kuuluu: ”Hén tuntuu mukavalta koska hén on Alibaba maasta ja syd
kebabia.” (P4) Onko tdssd kyseessd erilaisuuden ihannointi, toisenlaisen taustan
arvostus vai samastuminen? Kertomuksen kokonaissdvy johdattaisi ajattelemaan, etti
ennemminkin samastuminen. Télloin karikatyyrihahmo onkin oppilaan oman
identiteetin peili. Kertomus puolestaan on silloin tulkittavissa erddnlaiseksi
vastapuheeksi, jossa pilaillaan lopulta niiden (valtakulttuurin edustajien) kustannuksella,
jotka tarkastelevat maailmaa yksipuolisten stereotyyppisten kuvien ldpi, ndkemaéttd

jokaisen ihmisen yksilollisyyttd (ks. Huttunen 2004).
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Kaksinapaisen tarkastelutavan hankaluudesta puolestaan esimerkiksi kéy
kertomus "Randomi Petestd” (P13). Samalla kertomuksessa kdy ilmi vuorovaikutuksen

merkitys toiseutta pohtiessa. Peted kuvataan ndin:

Uusi oppilas on tumma kikkara tukkainen poika, jolla on snapback (bostonbruins).

Haluasin tutustua hdneen, mutten tieda kuinka. Hin osaa puhua ainakin huonosuomi” ja

Espanjaa. (P13)
Téssd kuvauksessa erilaisuus tuntuu ldhtokohtaisesti olevan korostuneemmassa
asemassa: koska suomalaisuus ndhddén vahvasti valkoisuutena (Rastas 2007b), tumman
ithon mainitseminen rakentaa erilaisuutta, samoin kuin oppilaan “huonosuomi”,
sdvyltddn negatiivinen késite jota kiytetdén ei-didinkielisestd suomen kielen taidosta.
Téllainen kuvaus ei ole neutraalia, vaan ihonvérin ja kielitaidon kantamien merkitysten
vuoksi arvolatautunutta (ks. Loytty 2005¢). Samaten vuorovaikutuksen vaikeus tuntuisi
ainakin osittain johtuvan toisenlaisuudesta, vaikka niin ei suoraan sanotakaan.
Kuitenkin kun selvitin snapback-sanan merkityksen Wikipediaa ja Googlea apuna
kayttden, alkoi tarina sisdltid myOs potentiaalista samanlaisuutta: muutamilla
tutkimusluokan pojilla oli snapback-lippikset ahkerassa kéytossd. Koska kyseisen
kaltainen lippalakki liittyy hip hop -kulttuuriin, jonka parissa tummaihoisuus on
arvostettu  ja  uskottavuutta luova piirre (Price  2006), voisi kertomus
negatiivissivytteisestd “huonosuomi”-sanasta huolimatta kantaa sisélliin myos ihailua
ja tutustumisen vaikeus saattaisi liittyd toista kohtaan tunnettuun kunnioitukseen ja
ihailuun (ksenofiliaan) enemmaén kuin erilaisuutta kohtaan tunnettuun epdméairdiseen
pelkoon (ksenofobiaan). Niin tai ndin kertomuksessa on toiseuttavia piirteitd: sekd
ulkonaisten erojen esille tuomista ettd selittdmétontd epdvarmuutta toiseen tutustumisen
suhteen. Kertomuksen yksinkertainen jako joko samanlaisuutta tai erilaisuutta
korostavaksi jattdisi kuitenkin tirkedn sdvyeron huomioimatta, ja lisdksi nimenomaan
vuorovaikutukseen liittyvin epdvarmuuden paitsioon.

Pohtiessani minkélainen malli yhdistdisi sekd samanlaisuuteen tai erilaisuuteen
ettd vuorovaikutukseen liittyvdt tekijat, huomasin muodostuvan ikddn kuin kaksi
ddripaata: sellaiset kirjoitelmat, joissa korostuu samanlaisuus ja yhdistavit tekijét tai
luonteva vuorovaikutus, seki sellaiset tekstit, joissa erilaisuudella tai vuorovaikutuksen

liittyvilla vaikeuksilla on keskeinen sija. Kaikki tekstit eivdt suoraviivaisesti asetu
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kumpaankaan ryhméén tai niissé on piirteitd kummastakin pdéstd skaalaa. Osa teksteisté
asettuu epdmadriisesti johonkin ndiden kahden ryhmén vilimaastoon.

Miettiessdni, miten vuorovaikutus ja samanlaisuus tai erilaisuus istuisivat
samaan malliin, palaset loksahtivat lopulta paikoilleen: toiseuden vastakohta ei ole
samanlaisuus vaan yhteys. Yhteydelld tarkoitan yhtdélté sitd, ettd kahdella ihmiselld on
jotakin samanlaista tai yhteisti, jotakin mika yhdistdé. Toisaalta yhteys viittaa yhteyden
luomiseen tai ylldpitdmiseen, erilaisuuksien ylittdmiseen. Usein ndméd kaksi asiaa
kulkevat yhdessd, mutta eivit vélttdmattd. Kumpi tahansa yhteyden muoto osaltaan
poistaa toiseutta, joskin vuorovaikutuksella on sikédli painottuneempi rooli, etté
samanlaisuuskaan ei auta, jos vuorovaikutus on kovin negatiivisesti sdvyttynytta.
Toiseus puolestaan ei ole vain konkreettisia eroja vaan nidkyy ennen kaikkea juuri
vuorovaikutuksessa, jossa eroille annetaan merkitys (ks. Loytty 2005¢). Kuvio 3 (s. 91)
pyrkii kuvaamaan tdtd vuorovaikutuksen sekd samanlaisuuksien ja erilaisuuksien
yhteyttd, unohtamatta taustalla kohtaamiseen vaikuttavaa kontekstia. Konteksti luo
kohtaamisen olosuhteet, jossa oma roolinsa on paitsi konkreettisilla puitteilla, my0s niin
yksil6ihin itseensd kuin yleiseen mielipiteeseen liittyvilld tekijoilld: Millaisin toivein ja
tuntein yksilo kohtaa toisen? Millaiset stereotypiat ja ennako-oletukset ohjaavat
kohtaamista? Missé paikassa ja mihin aikaan kohtaaminen tapahtuu? Lisdksi kieli ja
kulttuuri, vaikuttavat kaiken timén taustalla eikd niiden merkitystd sovi unohtaa, vaikka
ne onkin jéitetty mallin ulkopuolelle.

Mallin (kuvio 3) pohjalta oppilaiden kirjoitelmia tarkastellessa ensimmadinen
tarked havainto on, ettd samassa kertomuksessa voi olla aineksia sekd yhteydestd ettd
toiseudesta. Kertomuksessa kuvattu vuorovaikutustilanne saattaa jossain kohtaa olla
hyvinkin yksipuolinen, mutta myShemmin tapahtumat etenevidt jommankumman
osapuolen aktiivisuuden vuoksi sithen suuntaan, ettd yhteys syntyy ja etenee jopa
vastavuoroiseksi ystdvyydeksi asti. Tekstissd voi olla sekd melko neutraalia vertailua,
ettd erilaisen ulkondon korostunutta kuvailua, seké toisen erikoisen harrastuksen ihailua
ettd yhteisen harrastuksen 10ytymistd. Eksotisoivassa tarinassa jopa rasistiseksi
luokiteltavaa ajattelua saattaa esiintyd yhdessd lauseessa, kun heti seuraavassa tuodaan
esille arvostettavia luonteenpiirteitd. Toisesta puhumisen tavoissa on kuitenkin
erotettavissa &ddripddt: samanlaisuutta ja luontevaa vuorovaikutusta korostavat

kertomukset sekd erilaisuutta ja epdvarmaa vuorovaikutusta kéisittelevit tekstit.
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Seuraavaksi pohdin sitd, millaiseksi kuva toisesta ja itsestd néissd déripéissd rakentuu ja

millainen kuva toisesta syntyy teksteissd, jotka jadvat ddripaiden véliin.
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KUVIO 3. Yhteyden ja toiseuden rakentuminen kirjoitelma-aineistossa.

Yhteyttd  korostavissa  kertomuksissa  kdytetddn  toisen  kuvailuun  ja
vuorovaikutustilanteista kertomiseen paljon positiivisia ilmauksia, jotka kohdistuvat
sekd uuden luokkatoverin luonteeseen ja ulkoiseen olemukseen ettd hdnen kdytokseensd
ja taitoihinsa. Niissd kertomuksissa uusi oppilas on esimerkiksi “kaunis, mutta
luonteva™ (T2) sekd “pieni”, kuten kirjoittajakin (P4), ja hinelli on ”ihanat siniset
silmat” (TS5), “kauniit ruskeat hiukset, pyoredhkot poskipddt ja tyylikds
pukeutumistyyli” (T6). Uusi oppilas on “positiivinen” ja “’sosiaalinen ihminen”, joka
“juttelee kaikille” (T8), “tervehtii iloisesti” (T4) ja “hymyilee paljon ja ndyttdd aina
iloiselta” (T9). Hénelld on “pehmed d4ni” (T4). Hdn on “huumorintajuinen ja kiltti”
(T2), tosi hauska” (P12) sekd tosi ahkera eikd luovuta helposti” (P11). ”Hén ei osaa

oikein hyvin suomea, mutta kylld hén osaa sitd tarpeeksi.” (P12). Lisdksi hdn on "tosi

hyva englannissa” (P12) ja “todella hyvd uimari” (T2). Hin my6s “lupasi opettaa
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[uudelle kaverilleen] surffausta ja se oli [timdn] mielestd ihan tosii hyvd idea” (T9)
Lisdksi hdnelld on hauska lempinimi ja ”omaa oikeaa nimeédn hin ei kertonut, miké on
sindnsd aika siistid” (T3) Kaiken kaikkiaan uusi luokkatoveri on siis ”aika hyvé tyyppi”
(P3).
Myés luokkatoveria kohtaan esitetyt toiveet ja ennakko-oletukset ovat
savyltdén positiivisia:
Haluisin ettd kaveri olisi reilu Ja ystdvillinen milld&n muulla ei ole vélia. (P1)

haluisin ettd se on hauska ja kiva ja tyhma niinku ma XD (P3)

Luulen, ettd Candy tykk&ad samantapaisesta musiikista kuin mini, ja hén on siksi tosi
kiinnostava! (T3)

Toivon, ettd henkilo olisi hauska, luotettava ja todellakin tirkein juttu, sellainen aito, joka
el esitd tai lahde hddéssa pois. (T6)

haluaisin sellaisen kaverin jonka, kanssa voi leikkié ja olla oma itsensd. Hén olisi kiltti ja
auttavainen. (T10)

Toivoisin ettd kaverini kertoisi avoimesti itsestdén ja kotimaastaan. (T10)

Tekstit sisdltdvdt toki myoOs neutraalimpaa taustasta kertomista ja vuorovaikutusta.
Neutraaliin sdvyyn puhutaan muun muassa uuden luokkatoverin suomalaisesta
vanhemmasta, muuton syistd ja joissain tapauksissa ulkonddsti. Myds entiseen
kotimaahan ja aiempaan eldmiin sekd Suomeen sopeutumiseen liittyvat kysymykset
ovat sdvyltddn neutraaleja. Pitkd vertaileva keskustelu jalkapallosta (P11) on myo0s
melko neutraali samoin kuin uuden maan ja uuden tuttavuuden kotimaan vertailu
Suomeen ulkomaille sijoittuvissa kertomuksissa. Kahdessa kertomuksessa melko
neutraaliksi tulkittava kuvaus on suuremmassa roolissa kuin selvisti positiivinen
kuvaus:

Hén esittiytyi luokallemme ja sanoi harrastavansa ratsastusta ja eldimet ovat hanelle

tirkeitd. Hén pitdd samoista asioista kuin miné ja myos hinen harrastus on sama kuin

minun. Ajattelin, ettd voisin pyytda hinté ulos ja keskustelisimme yhdessd meille

térkeistd asioista. [---] Haluaisin, ettd hén kertoisi perheestdin ja minkélaisia tapoja
hénelld on. (T5)

Luokalleni on tullut uusi oppilas eilen. Han vaikuttaa mukavata. Han on aika pitka ja
hoikka tyttd. Hanelld on siniset silmét ja vaaleat pitkét hiukset. Hinen nimensé on Zici.
Haluaisin tutustua hineen. Voisin kertoa hinelle itsestini ja opastaa koulussa ja auttaa
hénta. (T11)
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Yhteyttd korostavista teksteistd 10ytyy erikoisia tai jannitteisidkin ilmaisuja, mutta vain
yhdessd positiivisen tai neutraalin kuvauksen kanssa, ei itsessddn korostuneesti.
Monissa kertomuksissa uudelle kaverille annettu nimi on tavalla tai toisella erikoinen ja
ulkomaalaisuutta edustava, kuten Masa Murkula (P1), Jurmula (P4), Fernando Michu
(P10), Karim (P11), Candy (T3) ja Zici (T11) — tai sitten tehtdvinantoon nihden
korostuneen suomalainen Jorma (P3), ilman ettd syytd selitetddn. Nimi ei kuitenkaan
pahenna miestd (tai naista), vaan pédinvastoin nimeen kiinnitetty huomio on positiivista,
mikéli sitd ilmenee lainkaan. Omalla tavallaan erikoiseksi ilmaukseksi voidaan lukea
toive, ettd uudella kaverilla olisi "mielen vikast ldppandeerust” (P3). Mielenvikaisuus
jossain muussa yhteydessé voisi olla hyvinkin jénnitteinen tai jopa negatiivinen leima.
Ilmaus ei kyseisen kertomuksen kontekstissa kuitenkaan ole oikeastaan kumpaakaan,
silld kirjoittaja puhuu itsestdfin samaan sdvyyn. Konteksti onkin aina huomioitava
tekstin sdvyjd pohdittaessa (LOytty 2005¢). Erikoisiksi ilmauksiksi laskin myos sanat,
joiden kautta erds kirjoittaja pohtii, mahtaako uusi opilas olla: “rauhallinen hiljaisuutta
rakastava lukutoukka vai rasavilli kiljukaula™ (T3). Yksittdin kummankinlainen kuvaus
toisesta saattaisi olla leimaava. Kirjoittaja jatkaa pohdintaansa kuitenkin “vaiko jotakin
siltd véliltd” (T3). Esitystapa korostaakin lopulta avoimuutta toista kohtaan: kirjoittaja
on valmis kohtaamaan toisen sellaisena kuin hidn on, kuuluu hin sitten thmistyyppina
jompaankumpaan ddripddhdn tai, mikd todennikdistd, mihin tahansa ddripdiden viliin.
Avoimuus vaihtoehdoille poistaa sitd jdnnitteisyyttd, jota muutoin saattaisi muodostua
vahvoja leimaavia ilmauksia kayttdessa.

Ulkondkdon tai ndkyviin eroihin liittyvét erikoiset ilmaukset ovat yhteytté
korostavissa kertomuksissa harvinaisia. Yhdessd kertomuksessa kaverin ihonvériin
kiinnitetddn erityistd huomiota:

Saan vieruskaverikseni tumman tyton. Hdnen nimensé on Liia. Liia hymyilee levedsti,
vaaleat hampaat nayttavét todella valkoisilta tummaa ihoa vasten. (T4)
Thonvérin vahva esiin nostaminen ei kyseisen Brasiliaan sijoittuvan tarinan
kansainvilisen koulun kontekstissa kenties ole niin leimaavaa kuin mitd suomalaiseen
luokkaan saapuvan oppilaan kohdalla olisi: suomalaisessa kontekstissa tummaihoisuus
on edelleen poikkeus, kun taas Brasiliassa erilaisista etnisistd taustoista tulevat ihmiset
ovat elidneet jo vuosisatojen ajan yhdessd (ks. Vatanen Campos 2012). Kirjoittajan

kuvaus kuulostaa kauniilta: tumma iho ei ndyttdydy haittana (kuten joissain muissa



94

kertomuksissa ja haastatteluissa) vaan pikemminkin korostaa levedd valkoista hymya.
Kertomuksen ja kuvauksen yleissdvy on hyvin positiivinen. Toisaalta voidaan pohtia,
liittyykd ihonvarin huomioimiseen kuitenkin aina jonkinlainen jdnnite ja historiallinen
painolasti (Loytty 2005¢). Voiko se olla vain neutraali tai samalla tavalla positiivinen
havainto kuin vaikkapa toisen kauniin hiustyylin toteaminen? Jos ihonvériin liittyy
voimakkaita positiivisia ajatuksia, onko silloin kyse vieraan ihailusta, ksenofiliasta, joka
on myos pohjimmiltaan toiseuttavaa? (Ks. Loytty 2005c.) Toisaalta myos “varisokeus”,
tietoinen erilaisuudesta vaikeneminen, on ongelmallista (ks. Nieto & Bode 2008). Niin
tai ndin, tdssd tarinassa ihonvéri tuli korostuneesti ndkyvidksi — mielestini hyvin
positiiviseen sdvyyn. Ulkondko ei kuitenkaan ole samalla tavalla tarinan keskidssi kuin
erddssi toisessa tarinassa, jossa uusi oppilas ldhtokohtaisestikin "niyttdd mukavalta”, ja

jonka kirjoittaja toteaa:

Haluaisin néyttdéd hénet perheelleni ja olisi kiinnostavaa ndhdéd hénenkin perheensé

ennemmin tai my6hemmin. (T5)
Voi olla, ettd lainauksen sanavalinat “ndyttdd” ja “ndhdd” ovat kirjoittajalle vain
tavanomainen tapa ilmaista esittelemisti ja tutustumista. Liittdisin néyttdmisen
kuitenkin jossain médérin toiseuttaminen: toinen on ikéddn kuin jokin néyttelyesine, joka
asetetaan muiden tutkailtavaksi. Suhde néytettivin, ndyttdjan ja katselijoiden vélilld ei
ole tasavertainen. Sanojensa kautta kirjoittaja kenties tahatta rakentaa toiseuttavaa
suhdetta. Sama kirjoittaja oli toisaalta huolissaan my®ds siitd, “onko esimerkiksi ystavin
eli tdssd tapauksessa minun ulkonddlld vdlia” (TS). Tdmén kirjoittajan maailmassa
ulkonédlla vaikuttaisikin olevan korostunut ja jannitteinen rooli.

Usein yhteyttd korostavissa kertomuksissa jinnitteet liittyvét, edelld mainitun

kirjoittajan tavoin, omaan itseen. Pohditaan vaikkapa miten voisi tulla huomatuksi:

Minun pitdisi varmaankin kertoa jotain huomoitavaa/halyttavaa itsestdni jos haluaisin

tutustua Candyyn. (T3)
Samoin mietityttdd, kelpaako kaverille, esimerkiksi “mité hédn ajattelee minusta itsenédni
ja hyvdksyyké hdn minut tillaisena” (T3). Myods sukupuoli nostetaan esiin yhdessi

tarinassa:

tosiaan hén on poika, mutta tulen paremmin toimeen poikien kanssa joten siini ei ole
ongelmaa (T6)
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Témi kertoo siitd, ettd sukupuolet ylittdvd ystdvyys on ndilld kuudesluokkalaisilla
jossain madrin poikkeuksellinen ja jannitteinen tilanne. My0s sukupuoli luo toiseutta.
Tutkimuksessa tosin on 1dhinnd kiinnitetty huomiota naisen toiseuteen, eli sithen, miten
miestd pidetdéin oletusarvona, jota vasten naista tarkastellaan (ks. Loytty 2005¢). Tassa
toiseus kuitenkin liittyy normaalista poikkeavaan vuorovaikutukseen: tytdt ovat télld
kuudennella luokalla useimmiten tyttdjen ystidvid ja pojat ovat kavereita keskenddn.
Kirjoittaja tietdd rikkovansa tdtd normia ja tuo oman toiseutensa esiin samalla korostaen
sukupuolten vélisen jaottelun toiseuttavaa vaikutusta: ilman erillistdi huomautusta
sukupuolesta olisi kertomuksen kuvaus uudesta oppilaasta sopinut aivan mainosti
tyttoonkin. Olen olettanut, ettd muissa tarinoissa kirjoittajat kertovat omaa sukupuoltaan
olevasta uudesta luokkatoverista, vaikka se ei tekstistd suoraan kavisikdan ilmi. Se, ettd
tami poikkeus nostetaan niin voimakkaasti esiin, vahvistaa tuota tulkintaa. (Ks. Loytty
2005c.)

Suoranaisia negatiivisia ilmauksia yhteyttd korostavissa teksteissd kiytetddn
vain itsestd ja yhdessd tapauksessa rasismista. Negatiivissdvytteisesti teksteissa
puhutaan esimerkiksi omasta englanninkielen taidosta (T4), omasta huumorintajusta ja
vitseistd (T3, T8) sekd nopeasti muuttuvasta mielestd ja huonoista hermoista” (T3).
Lisdksi epdilliin omaa kykyd oppia uutta taitoa, kuten surffausta (T9). Omiin
heikkouksiin suhtaudutaan kuitenkin niin, ettd ne ovat ylitettdvissd olevia asioita, joihin
uuden toverin on vain totuttava. Ne eivét estd tai hidasta yhteyden muodostumista, ne
vain on otettava huomioon. Ainoa vuorovaikutuksen esteeksi potentiaalisesti nouseva
asia olisi rasismi: “’en siedi rasististen ihmisten seuraa kovin hyvin” (T3).

Yhteyden ja toiseuden vélimaastoon asettuvien tekstien kautta kdy ilmi, miké
merkitys on vuorovaikutuksen yksipuolisuudella tai toisen osapuolen korostumisella.
Yhdessd kertomuksessa sdvy on erittdin positiivinen ja kirjoittaja on todella innostunut
kertomaan uudesta luokkatoveristaan ja Miinchenistd, josta luokkatoveri on muuttanut.
Kuitenkin vastavuoroisuus jdd puuttumaan: omasta eldmaéstd ei kerrota mitddn muuta
kuin ettd uusi luokkatoveri “asuu ldhelld minua ja kdvelemme aina samaa matkaa
kouluun” (P2). Télloin voi pohtia, onko tuttavuudessa kyse vain vieraan ihailusta ja
halusta kuulla tarinoita muualta; kiinnostuksesta ei niinkdén toista ihmistd vaan hinen

“erityistd” taustaansa kohtaan. Pidemmaén péélle timé ei valttdmaittd riitd todellisen
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yhteyden luomiseen tai yllapitdmiseen, vaikka toisen kokemusten arvostaminen sindnsi
onkin hyva ldhtokohta yhteyden muodostumiselle.

Toisessa kertomuksessa kumpikin osapuoli kylld paddsee déneen, mutta nyt
korostuvat kirjoittajan kiinnostuksen kohteet. Tulijan tausta huomioidaan ja selitetdén,
mutta sille ei anneta erityistd arvoa. Se ikddn kuin vain neutraalisti todetaan, kun taas

kirjoittajan omat harrastukset ovat tekstin keskeinen sisilto:
Hénen vanhempansa olivat muuttaneet Ruotsiin tydn vuoksi, ja Juho sattui syntyméén
Ruotsissa. Han sanoi my®ds, ettd osasi puhua hyvin ruotsia. Sitten hin pyysi, ettd kertoisin
jotain itsestini. Sanoin, ettd tykkasin lukea ja rakennella kaikenlaista. Han kysyi, miti
mind oikein rakensin? Kerroin, ettd tykkésin rakentaa legoilla ja tehdd pienoismalleja ja
miniatyyrifiguureja. Han kysyi, ettd pienoismalleja teen ja mitd ovat miniatyyrifiguurit?
Vastasin, ettd rakensin pienoislentokoneita ja miniatyyri tarkoittaa todella pienta
taideteosta, mutta miniatyyrifiguurit ovat pienié ukkoja, jotka maalataan itse ja niilld voi
pelata miniatyyripelid. Hin kysyi miten sitd pelid oikein pelataan, mutta sanoin, ettd
kertoisin seuraavana péivana. (T5)
Téssé tarinassa valta keskustelun aloittamiseen ja pédéttdmiseen on kirjoittajalla. Toisen
tirkein rooli on olla kyselijd, toisen asiantuntemuksesta kiinnostunut kuuntelija, ei
niinkdén tasavertainen keskustelukumppani. Yhteydesté jdd jotakin puuttumaan, vaikka
ei tekstissd toiseuskaan korostu: toisenlainen tausta ikdin kuin todetaan ja sitten
sivuutetaan. Tulijasta ei sanota mitddn negatiivista, mutta ei mitddn suoranaisen
positiivistakaan — ellei hdnen kiinnostustaan ja intoaan kyselld kirjoittajan harrastuksista
lueta positiiviseksi kuvaukseksi. Sitd se ei kuitenkaan tunnu yksiselitteisesti olevan,
varsinkin, kun tarinan p#it0s antaa sellaisen vaikutelman, ettd kirjoittaja kylldstyy
kysymyksiin tai ainakin vastaamiseen.

Vuorovaikutukseen liittyvat ilmidt ovat keskiossd myOs kahdessa muussa
tekstissd, joiden kautta voi hyvin tarkastella yhteyden ja toiseuden muodostumisen
rajapintaa. Toisessa ndistd tarinoista tutustuminen tuntuu aluksi vaikealta:

Haluaisin tutustua poikaan, mutta hdn on ujo ja miné olen myds. Uusi oppilas istuu
takapulpetilla ja ei puhu juurikaan mitdin. Hénelld on risyiset vaatteet, ja ndyttad
koyhalta. (P9)
Tutustumisen vaikeuteen vaikuttaa osaltaan toisen puhumattomuus, osaltaan kenties
muu olemus: uusi oppilas on kdyhdn ndkdinen, passiivinen ja vetdytyva. Lisdksi uusi

poika ei osaa kovin hyvin suomea. Keskeisin syy lienee kuitenkin molemminpuolinen

ujous, joka on toisaalta poikia yhdistévi tekijd. Tdssé tarinassa tutustumiseen liittyvit
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hankaluudet ndhddénkin tietylld tavalla yhteisend haasteena, eikd vain toisen osapuolen
vikana. Siksi vuorovaikutuksen ongelmat eivit rakenna toiseutta samassa miérin kuin
joissain muissa teksteissd. Toiseutta kertomukseen luovat tulijan rdsyiset vaatteet ja “’ei
hirvedn hyvd” suomenkielentaito. Ne pannaan merkille, mutta ei oikeastaan
negatiiviseen sdvyyn, enemmainkin neutraalisti havainnoiden. Kielitaidosta puhutaan
jopa positiiviseen sdvyyn, silld kirjoittaja arvelee toisesta, ettd “hin oppii luultavasti
nopeasti” suomea. Toisaalta rdsyiset vaatteet ja kdyhyys ovat melko vahvoja leimoja ja
sikdli jannitteisid ilmauksia. Koyhyys vaikuttaa lapsen sosiaalisiin suhteisiin, aiheuttaa
osattomuutta ja altistaa kiusaamiselle (Lammi-Taskula & Salmi 2010) ja lapset usein
hipedvitkin kdyhédn leimaa (Terveyden ja hyvinvoinnin laitos 2015). Tdmén tarinan
kontekstissa kdyhyys ja suomen kielen osaamattomuuden osoittama maahanmuuttajuus
esiintyvit yhdessd: kumpi tahansa yksindédnkin loisi toiseutta, yhdessd toiseus on vield
korostuneempaa. Tarinan keskeisin sanoma on kuitenkin, ettd nékyvét toiseuden merkit

ja vuorovaikutuksen haasteet ovat ylitettdvissd, koska yhteyden tarve on niitd suurempi:

Mini kerroin pojalle ettd harrastan pyoriilyd, juoksua yms. Ja ettd haluaisin uuden

koulukaverin.
Kun oltiin pari pdivéa tutustuttu niin poika alkoi olla rohkeampi meista tuli hyvét

kaverukset ja yhdessa tehtiin vaikka ja mit. (P9, alleviivaus lisétty)
Téssi tarinassa siis lopulta yhteys voittaa.

Toista yhteyden ja toiseuden rajapintaan sijoittuvaa tekstid voisi kuvailla
sanalla kyselytulva. Uutta oppilasta kuvataan lyhyesti positiiviseen sdvyyn ja hieman
kerrotaan myos itsestd, mutta suurin osa tarinasta muodostuu kysymyksistd. Niistd osa
on selkedsti yhteyttd rakentavia, yhteisid harrastuksia kartoittavia ja positiivista

vuorovaikutusta edistivii:
Vois kysyy siltd haluisko se hengata mun kaa vaik. (P7)

Voisin kysya tykkdiko se vaikka jalkapallosta tai seuraako se sité telkkarista ja jos seuraa
niin kuka on sen lempipelaaja. ja sit voisko se tulla potkii joku pdiva. (P7)
Jotkut kysymykset ovat luonteeltaan neutraaleja. Esimerkiksi “missd se asui ennen” ja
“mihi uskontoon se kuuluu” ovat toisen taustan kartoittamiseen hyvid peruskysymyksid
— vaikkakin jalkimmdinen nidistdi on kirjoitelma-aineistossa ja kenties myds
suomalaisessa kontekstissa melko poikkeuksellinen. Toiseutta tekstiin luovat jannitteiset

kysymykset: ”Onko se luotettava” ja “huijaako se kaikes”. Muissa kirjoitelma-
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aineistojen teksteissid luotettavuuden kyseenalaistaminen liittyy epdvarmuuteen, jota
toista kohdatessa tunnetaan. Siksi liitdn ilmion toiseuttamiseen ja toiseuden
kokemukseen. Toki luotettavuus on tirkedd missd vain ihmisten vélisessd
kanssakdymisessd ja yhteyden muodostumisessa. Se, ettd asiasta kysytdén suoraan ja
melko voimakkain sanankdintein, on kuitenkin erikoista. Toisaalta on mahdollista, ettd
toisen tarkastelu vastaparin luotettavuus—kaikessa huijaaminen kautta on vain yksi
avoimuuden muoto. Kirjoittaja kysyy myds ”Onkohn se ilone aina vai painaako siti
jokin?” (P7). Ehkéd niissd vastapareissa on kyse siitd, ettd kirjoittaja on avoin eri
vaihtoehdoille samaan tapaan kuin aiemmin mainittu T3 pohtiessaan uuden oppilaan
luonnetta. Toisaalta "kaikessa huijaaminen” on sen verran vahva ilmaus, ettd sen kidyton
luulisi perustuvan johonkin ennakko-oletukseen, stereotypiaan tai kokemukseen — tai
sitten ilmaus vain kuuluu kuudesluokkalaisen pojan vuorovaikutusrepertuaariin samaan
tapaan kuin toisen kirjoittajan toive “ett sill ois mielen vikast ldppandeerust ja et sil ois
pokkaa tehd kaikkee” (P3). Niin tai ndin, kertomuksen vuorovaikutuksessa uusi kaveri
on kysymysten ja ehdotusten passiivinen kohde, eikd ainakaan vield vastavuoroinen
osapuoli. Hinen suhtautumisensa kysymystulvaan, sen ajoittain tungetteleviin
kysymyksiin ja toisen ldahentymispyrkimyksiin jd& auki. Samalla auki jd& myos se
kumpi lopulta korostuisi, yhteys vai toiseus.

Toiseutta  korostavissa teksteissd  erottuu  selkeédsti kaksi tyyppié:
vuorovaikutuksen ongelmiin keskittyvdt kertomukset ja eksotisoivat tarinat.
Tutustumisen vaikeuteen liittyvid kertomuksia yhdistid se, ettd niissé keskeisesséd osassa
ovat jannitteiset ja negatiiviset ilmaukset sekd vuorovaikutuskuviot. Toisesta ei sanota
paljoakaan positiivista ja sekin mitd sanotaan jdd epdvarmuuden tai jdnnitteiden
jalkoihin. Toinen on esimerkiksi ”yksindinen” (PS8), puhuu “huonosuomi” (P13) ja on
“ennakkoluuloinen” (P10), eikd vastaa odotuksia. Jopa tarina, jonka alussa toisesta
sanotaan, ettd “han on todella mukava ja hauska, ainakin sen mukaan miti olen saanut
selville” (P8) jatkuu pohdinnalla, jossa eritelldén erilaisia tutustumisen skenaarioita ja
niihin liittyvid haasteita. Niissd skenaarioissa toisen kéyttdytymiseen liitetyt odotukset
eivét juuri tunnu istuvan yhteen positiivisen ensivaikutelman kanssa: niin suuttuminen
kuin valehtelukin ndhddin mahdollisina vaihtoehtoina.

Hén on aika yksindinen koska hén on juuri tullut. Olen miettinyt jo pitkd&n miten

tutustuisin hineen. Menisinké hinen luokseen ja tervehtisin vai odottaisinko ettd hian
tulisi puhumaan minulle. Jos menisin tervehtimdin héntd miten hin vastaisi, minkilainen
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hén on oikeasti. Olisiko hén vain hiljaa vai alkaisiko hén puhumaan. Mitd jos hidn
suuttuisi minulle?Vai pitdisikd minun kertoa itsesténi ennen kuin alkaisimme juttelemaan
kunnolla. (P8)

Vaikka hin valehtelisi niin uskoisin vaikka se ei kuulostaisi oikealta. En kysyisi mitdin
vaan antaisin hinen kertoa sen minkéa haluaisi. (P8)
Toisessa kertomuksessa sellaisetkin uuden oppilaan piirteet, joita muualla pidetddn
positiivisina, ndyttdytyvit negatiivisina, koska uusi tulija ei vastaa kirjoittajan ennakko-
oletuksia:
Olin kuvitellut, ettd hin olisi hirveédn ujo, hiljainen ja muutenkin sellainen kuin uudet
oppilaat yleensd ovat. Hén ei vastannut arveltuja odotuksiani. Hén olikin hyvin puhelias,
reipas, tuli heti muiden kanssa juttuun. Hén niytti saavan myos heti kavereita. Olin
hdmmentynyt. En tiennyt haluaisiko hidn edes puhua minulle. En tiennyt my6skéén sité,
mité kertoisin itsesténi. Tulisiko hénesté ikind kaveriani? Hyvéksyisikd hédn minut
sellaisena kuin oikeasti olen? Miné mietin néitd kysymyksid, mutta muilla ei ndyttinyt
olevan niitd ongelmia. Naytti siltd, ettd han hyvéksyi kaikki muut kavereikseen, mutta
jatti minut ulkopuolelle. Olenko jotenkin erilainen kuin muut? (T1)
Ylld olevasta lainauksesta vilittyy voimakkaasti toiseuden kokemus. Joissain
tutustumisen vaikeuteen liittyvissd teksteissd toiseus ndyttdytyykin epdvarmuutena
paitsi toista kohtaan myOs omaa arvoa kohtaan: ”Sanoisinko itsestdni valheita ,jotta
olisin ”coolimpi” vai kertoisinko oikeasta mindstd.” (P8). Lievimmilldén epdvarmuus on
jokseenkin selittimétontd, kuten jo aiemmin esittelemissédni "Randomi Pete” (P13)
tarinassa, jossa Kkirjoittaja haluaisi tutustua, muttei tiedd kuinka. Vahvimmillaan
epdvarmuus johtaa pohtimaan omaa olemusta. Télldin toiseuden kokemus kdynnistdd
oman identiteettityon, mikd voi olla kasvattava vaikkakin kiped kokemus (ks. De Fina
2011; Ziehe 1991). Huonoin tilanne on silloin, jos syyn néhdddn olevan ainoastaan
toisessa: “haluaisin hédnestd ystivin mutta hin on ennakkoluuloinen” (P10). Toiseen
lydddén leima, jonka yli tai ympéri on vaikea pidédstd, vaikka yhdistdvid asioita
16ytyisikin — kuten yhteinen skeittausharrastus kyseisen kirjoitelman kontekstissa.
Kolmen yllé esitellyn tarinan osalta tutustuminen jdi haaveeksi tai pohdinnan
tasolle. Vain yhdessd tutustumisen esteet ja sithen liittyvd epdvarmuus kaikesta
huolimatta ylitetddn. Sekd "Randomi Petestd” kertovassa tarinassa (P13) ettd Kanadaan
sijoittuvassa kertomuksessa ennakkoluuloisesta Mikesta (P10) tutustumisen keinoja ei
juuri pohdita, vaan vain sitd, mitd voisi tehdd, jos tutustuminen kuitenkin jotenkin

tapahtuisi. Yhteys jaa kokonaan muodostumatta, koska puolin tai toisin ei ole taitoa tai
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halua aktiivisisesti heittdytyd vastavuoroiseen vuorovaikutukseen. Miken tapauksessa
kirjoittaja ilmeisesti kokee, ettd aloitteen olisi tultava Miken puolelta — kenties hidn on
itse jo yrittdnyt ja tullut torjutuksi: miten muuten hédn “tietdisi” Miken olevan
ennakkoluuloinen? Kirjoittaja ei nimittdin lainkaan selitd tai pohdi miksi Mike on
ennakkoluuloinen, tai miten se ndkyy. Omaa osuuttaan, kuten vaikkapa omaa
antipatiaansa englanninkieltd kohtaan, kirjoittaja ei tunnu huomaavan: vaikeuksien syy
vieritetddn yksin Miken harteille.

Tutustumisen tapoja kovasti pohtiva teksti (P8) on kenties hivenen 1dhempéni
yhteyttd: siindkin aktiivinen ja vastavuoroinen tutustuminen jdd puuttumaan, mutta
ainakin kirjoittaja on avoin erilaisille vaihtoehdoille ja osoittaa kykyéd reflektoida
tutustumiseen liittyvid asioita (ks. Kaikkonen 2008) — onhan niin, ettid
kulttuurienvélinen kohtaaminen ei aina suju mutkitta ja sellaiseenkin mahdollisuuteen
on hyvd varautua, ettd kaikki ei menekédén suunnitelmien mukaan. Tekstistd vahvasti
esille nousevat valehtelun ja aitouden teemat, samoin kuin skenaario, jossa yksindinen
uusi oppilas “’suuttuisi” tuttavuutta hierovalle, heréttdvit kuitenkin kysymyksid. Mitd
syyté toisella olisi suuttua, jos hinté lahestytdén ystivéllisesti? Miksi valehtelu nédyttelee
niin isoa roolia ldpi koko tarinan? Miksi kirjoittaja olettaa toisen valehtelevan, ja miksi
hian uskoisi valehtelijaa, vaikka epdilisi jutun totuutta? Jos kirjoittaja on otsikkonsa
mukaisesti todella kirjoittanut ulkomailta tulleesta oppilaasta, niin ilmaiseeko hin
implisiittisesti ennakkoluulojaan ulkomailta tulevien oppilaiden sosiaalisia taitoja ja
rehellisyyttd kohtaan? Kenties aiheesta kirjoittaneella on jotain konkreettista kokemusta
kulttuurienvilisen kohtaamisen haasteista, tai sitten héinelle muodostunut kuva on
seurausta jostain sellaisesta median tai muun ldhteen esityksestd, jossa toisenlaisen
kohtaaminen on kuvattu pulmalliseksi. Késitykset toisesta muodostuvat sekd omissa
kohtaamisissa ettd kulttuurillisissa representaatioissa, jotka yhdessd vaikuttavat siithen
millaisin odotuksin ja ennakkoasentein toista ldhestymme (LoOytty 2005b). Mikili
kisitys on negatiivinen, tekee se kohtaamisestakin helposti ongelmallisen. Ik&dvimmassa
tapauksessa on niin kiinni omissa pohdinnoissa, ettei edes havainto toisen
yksindisyydesti saa toimimaan sen poistamiseksi. Kertomusta voisi kenties tarkastella
kuvauksena monitulkintaisuuden sietokyvyn ylittymisestd, josta Kaikkonen (2008, 149)

kirjoittaa seuraavasti:
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Ihminen joutuu tilanteeseen, jossa hén kokee liian paljon uutta ja vierasta yhdellé kertaa,
eikd endé tiedd miten toimia, eikd hin kykene riittdviasti ennustamaan toisen ihmisen
kayttaytymista.
Toiseuden kokemus ja sithen liittyvdt tunteet, kuten jénnitys ja hdmmennys sekd
pettymys ovat kirjoitelma-aineistossa voimakkaimmillaan kertomuksessa Saarasta (T1).
Jo torjutuksi tulemisen pelko voi lamaannuttaa ja estdd yhteyden muodostumisen (P8).
Ulkopuolelle jatetyksi tulemisen kokemus on vield vaikeampi tilanne. Se tekee
varovaiseksi suhteessa toiseen ja epdvarmaksi suhteessa itseen. Toiseuden ylittimiseen
vaaditaan tdlloin paljon: tdssd kertomuksessa esimerkiksi aktiivisuutta ja sinnikkyytté
sekd yhteisen jutunaiheen 10ytymista.
Rohkaistuin ja menin hénen luokseen. Kerroin hénelle nimeni, ikéni, sen mité harrastan ja
muita taustatietojani. Olisin toivonut, ettd hén olisi kertonut itsestddn samoja asioita, joita
miné kerroin hénelle. Mutta hén sanoi vain, ettd hdnen nimensi on Saara. Olin lievésti
sanottuna pettynyt. Kysyin varovasti, oliko hénelld harrastuksia. Hdn sanoi, etti hian
harrasti tanssimista. Mind sanoin, ettd mindkin harrastan tanssia. Selvisi, ettd kiymme
samassa tanssipaikassa. Han nayttikin hieman tutulta ja samalla muistin, ettd hin oli se
tyttd jota mind en tuntenut, kun olin kdynyt tanssissa. Viéhitellen hén alkoi kertoa
itsestddn yha enemmaén. Aloimme jutella yhteisesta harrastuksestamme, josta me
molemmat pidimme. Keksimme, ettd voimme alkaa kdyméén yhdessé tanssiharkoissa.
Lopulta meisté tulikin hyvét ystavykset ja meilld oli hauskaa viettdd yhdessa aikaa. (T1)
Yhteinen tanssiharrastus avaa keskusteluyhteyden ja tien yhdessd tekemiseen ja lopulta
jopa ystavyyteen. Vuorovaikutuskyky ja -halu (ks. Kaikkonen 2008) sekd yhteisten
asioiden I0ytyminen ovat avain toiseuden ylittdmiseen. My0s vastavuoroisuus
ndyttdytyy tdmén tarinan valossa erittdin tdrkedltd tekijalti — sen puuttuminen voisi
johtaa luovuttamiseen, mikili kertojan tarve yhteyteen ei olisi niin suuri. Periksi
antamattomuuden johdosta kertomus saa onnelliseen loppuun. Kertomuksen
kokonaissdvyn luojina keskeisemmain sijan sdilyttdvat kuitenkin tunnelmaltaan aivan
toisenlaiset, kipedt ja vaikeat erilaisuuteen ja ulkopuolisuuteen liittyvat pohdinnat.
Vuorovaikutuksen vaikeuksiin liittyvien tekstien ohella toinen vahvasti
toiseutta esiin nostava ja luova tekstityyppi olivat eksotisoivat tarinat. Loytty (2005b,
91-92) kuvaa eksotisointia ’rotuun” liittyviksi ja siithen kietoutuvaksi toiseuttamisen
lajiksi. Eksotisoivassa tekstissd kuvauksen kohteena on ensisijaisesti se, mikd on
“meiddn” ndkokulmasta outoa. Myos esimerkiksi luonnollistaminen, primitivisoiminen,

estetisoiminen, erotisoiminen sekéd stereotyypittely ovat rodullistamista l&helld olevia
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toiseuttavia esitystapoja. (LOytty 2005b.) Kahdessa aineiston kertomuksessa onkin
havaittavissa piirteitd néisté rodullistamisen tavoista.

Tarkasteltaessa eksotisoivia kertomuksia voidaan todeta, ettd nédissa tarinoissa
on paljon sdvyltddn positiivisia ilmauksia, etenkin mikéli niitd verrataan teksteihin,
joissa toiseus syntyy vuorovaikutuksen vaikeuksien vuoksi. Huomionarvoista tosin on,
ettd varsinkin “salaperdisen pojan” (P6) kohdalla positiiviset asiat kytkeytyvét usein
tavalla tai toisella erilaisuuteen tai outouteen: toiseuttaminen voikin olla luonteeltaan
my0s ihailevaa (ks. Loytty 2005b). Kertomuksissa on jonkin verran toisen taustaan ja
taitoihin liittyvdd neutraalia kuvausta ja pohdintaa. Paljon painoarvoa saavat kuitenkin
erikoiset ja jénnitteiset ilmaukset. Lisdksi tapa, jolla uudesta oppilaasta ja hénen
taustastaan paljastuu — tai arvataan — pikkuhiljaa liséé, pitdd kertomuksissa ylla tiettyd
jannitystd, mikd lisdd toiseuden tuntua. Negatiiviset ilmaukset kytkeytyvét
kertomuksissa toisenlaisuuteen, mutta niitd ei ole kovin paljoa. Tekstien sdvy pysyykin
vahvasti positiivisena, mutta 1dhtokohtaisesti toiseuttavana. Vuorovaikutus on melko
yksipuolista: toisen tausta ja tarina kiinnostavat kovasti, mutta oma tarina jaa ainakin
jossain méérin sen varjoon.

Salaperdinen poika -niminen kertomus (P6) on otsikkonsa veroinen. Tarina on
taynnd kaikkea ihmeellistd, outoa ja poikkeavaa — niin ulkondon, elimiankokemuksen

kuin kielenkin osalta. Ensinnédkin poika on tummaihoinen:

Héan on varmaan nigeriasta, tai jostain muualta 1dimpimaéstd koska hdn on tummaihoinen.

Se ei haittaa koska hin on todella rento ja hauska. (P6)
Katkelma, paitsi luo stereotyyppistd kuvaa tummaihoisista (jotka kaikki tulevat jostain
lampimastd), on selvisti rasistinen: jilkimmadinen lause antaa ymmartid, ettd tumma iho
on oletusarvoisesti haitta, joka wvaatii vastapainokseen voimakkaan positiivisia
ominaisuuksia. Samanlaiseen tummaihoisuuden implisiittiseen huonommuuteen
kiinnitin huomiota Adan haastattelussa. Kirjoitelma-aineiston joukossa timé on ainoa
selvisti rasistinen kommentti. Samalla se on tdmidn kertomuksen ainoa selkeisti
negatiivissivytteinen ilmaus.

Monet salaperdisen pojan erikoisista piirteistd vaikuttaisivat olevan kirjoittajan

nikokulmasta positiivisia asioita:

En tiedd miten hénet on kasvatettu kun hin on niin mukava. Voi olla ettd hinen didillaan
tai iséllddn on ollut joku vamma ja hén on sitd kautta oppinut auttamaan aina toisia. (P6)
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Hanelld on myds outo arpi poskessa. Ehka se on tullut sodasta! jos hin on vaikka
saudiarabiasta vai mikd nyt onkaan. Hianen eldménsd on varmaan ollut tosi jannittava.
(P6)

Poika on aika lihaksikas.Hdn varmaan harrastaa jotain missi pitéé olla voimakas

(P6)
Keskimmadisen katkelman kuva eldmaistd sodan jaloissa on varsin estetisoitu: eldminen
sodan keskelld tuskin olisi ainakaan mukavalla tavalla jinnittdvdd. Samoin estetisoivaa
tai jopa erotisoivaa on pojan kuvaaminen sanoilla ”lihaksikas” ja ”voimakas”. Tarinasta
vilittyy myos tietty luonnollistaminen, primitivisoiminen ja eksotisoiminen, kun toisen
eldmé esitetddn “alkuasukasmaisena”: instituutioista, nykypdivéstd ja kirjoittajalle
tutusta maailmasta erillisend. Kirjoittaja esimerkiksi olettaa, ettd avuliaisuus on opittu
kdytannon kautta (ja hyvin erikoisesta syystd), ja ettd kouluoppimista on tuskin ollut

lainkaan:

Hén on varmaan paissyt kouluun ensimmaisié kertoja nyt taalla koska hin ihmettelee

kokoajan kaikkea. (P6)
Todellisuudessa nykypdivdand koulua koskaan kaymaittomit lapset alkavat olla
maailmanlaajuisestikin harvinaisuus, vaikka toki kriisialueilla koulunkdynti voi olla
parhaimmillaankin katkonaista ja opetuksen laatu vaihdella paljonkin (UNDP 2014).
Kirjoittaja  kuitenkin  toisintaa  suomalaisten stereotyyppistd kuvaa kouluja
kédymattomastd pakolaisesta (ks. Taloustutkimus 2015). Tulijan didinkieli puolestaan on
jokin eksoottinen, kirjoittajalle tuntematon kieli:

Kerran hinen iiti ja isd tuli koululle ja hian puhui heille jotain ihan ihme kieltd! Han

puhuu kuitenkin suomeakin aika sujuvasti. (P6)
Kaikkea edelli esitettyd vasten se, ettd poika puhuu suomea, on melkoinen ihme, vaikka
se varsin neutraaliin sdvyyn todetaankin. Ehkéd erojen luettelun ja villien arvausten
jalkeen kirjoittaja tarvitsi jotain, mika voisi yhdistdd ja toimia siltana. Vuorovaikutuksen
osalta ldhimméksi yhteyttd pdéstdédn silloin, kun arvailu hetkeksi taukoaa ja kirjoittaja
sen sijaan pohtii, miti itsestdédn kertoisi ja kuinka voisi pyytdd toisen mukaan uimaan tai
katsomaan kisojaan. Kokonaisuudessaan tarinassa kuitenkin korostuu toiseus, joka
ndhdddn kiinnostavana, ja josta on kaikenlaisia stereotypioita ja oletuksia, mutta ei
mitddn varmaa tietoa. Tietylld tavalla juuri yksipuolinen arvailu ja todellisen

vuorovaikutuksen puute pitdd ylld tarinan jannittdvyytti: olisivathan esimerkiksi uuden
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oppilaan avuliaisuus tai hdnen arpensa voineet saada paljon pienemmaén painoarvon ja
vihemmaén erikoisen selityksen, jos kirjoittaja olisi veikkailujen sijaan antanut tarinansa
henkilohahmon puhua. Toisen eksotisioiminen etddnnyttdd, tekee toisesta omien
mielikuvien, fantasioiden ja seikkailunhalun peilin (ks. Loytty 2005c¢). Talloin
vastavuoroinen vuorovaikutus ja sitd kautta saatava aito tieto toisesta on vihemmén
tarkedd. Tétd vasten huomionarvoista on, ettd neutraalimmankaan tiedon merkitysté ei
kertomuksessa ole ihan tdysin unohdettu: “haluaisin tietdd [---] my0s hdnen uskontonsa
ettd osaisin kayttdytyd sen mukaisesti.” (P6).

On mielenkiintoista pohtia, miksei uskonnon suhteen ldhdetd arvuuttelemaan
samaan tapaan kuin muiden asioiden kanssa. Onko uskonto ilmioné kirjoittajalle sen
verran vieraampi, ettd tietoa tai stereotypioita arvauksien pohjaksi on vdhemmén? Vai
onko kirjoittajalle kenties muodostunut jonkinlainen kisitys uskonnon tdrkeydesti, niin
ettd hdn haluaa mieluummin kysyd kuin pelata ennakko-oletusten pohjalta?
Uskontokysymys heijastelee maailmanuskontojen jakson ryhmétehtdvid, joissa
nostettiin esiin uskonnon merkitystd yksildille ja heiddn kayttaytymiselleen. Kahdessa
kirjoitelmassa opetus vaikuttaisi saaneen kaikupohjaa — tdssd enemmin kuin toisessa
(P7), silld tarvetta tietdd toisen uskonnosta myos perustellaan.

Toinen eksotisoiva tarina kertoo Lin-tytdstd, joka on kotoisin Afrikasta,
Tunisiasta. Hédnen kohdallaan eksotisointia on ehkd hieman vihemmin ja esimerkiksi
positiiviset kuvaukset eivét ole niin vahvasti kytkeytyneitd erilaisuuteen. Kuvauksissa
kuitenkin vilahtelee ilmauksia, jotka ovat hyvin erikoisia. Kertomuksen alkupuolella

Lin esitelldén seuraavasti:

Tytto astui luokkaan epardiden ja varovasti. Han oli ujo. Tyttd oli noin 156cm pitka,
kiharat tummanruskeat hiukset, suuri piirteiset kasvot, ja silmélasit. Vaatetus oli kuin
villinaisella, mutta silti niin uskovaisella. Han oli varmasti ulkomailta. Tytto oli hoikka ja
siro ruumiiltaan. (T7)
Lainauksessa on sekaisin tuttua ja erikoista: kuka tahansa kuudesluokkalainen voisi olla
ujo, keskipitkd, silmilasipdinen, ruskeatukkainen, hoikka ja siro. Kaksi lyhyttd virketta
kuitenkin heittdd koko kuvauksen erilaiseen valoon: villinainen”, “uskovainen” ja
“varmasti ulkomailta” luovat vahvasti kuvaa toiseudesta. Uuden oppilaan
pukeutumisesta kertova lause tuntuu todistavan, ettd oppilas on ulkomailta — mikdan
muu osa kuvauksesta ei sitd lukijalle kertoisi, vaikka on mahdollista, ettd kirjoittajan

mielessd kihara tumma tukka ja suuripiirteiset kasvot ovat liittyneet ulkomaalaisuuteen.
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Se, mitd uuden oppilaan vaatetuksesta ja “uskovaisuudesta” sanotaan, oli niin
erikoista, ettd minun oli pakko kdydd kysymaissd kirjoittajalta, mitd hdn oli silld
tarkoittanut. Minun kdsitemaailmassani “villinainen” ja “uskovaisuus” — molemmat jo
yksindédn erikoisia ilmauksia — eivét istuneet yhteen. Sanakirjojen valossa ilmauksia
tarkasteltaessa voidaan todeta, ettd sanaa uskovainen pidetdén sévyltddn halventavana
(MOT Kielitoimiston sanakirja 2014) ja se liitetdén ensisijaisesti kristinuskoon (Nurmi
1998). Tosin olen myohemmin havainnut, ettd sanaa kédytetddn my0s islamin yhteydessa
ainakin Himeen-Anttilan (2013) uudessa Koraani-suomennoksessa, jota on luettu Yle
radio 1:ssd kevidstd 2015 alkaen (YLE Areena 2015). Oppilaan kuvaus ei oikein
tuntunut istuvan kristittyihin, silld kristinuskoon harvemmin liittyy vahvoja
pukeutumissdintdjd, ainakaan kuudesluokkalaisten tyttojen osalta. Monissa muissa
uskonnoissa pukeutumisella on huomattavasti suurempi merkitys uskonnollisessa
identifioitumisessa. Kirjoittaja sanoikin tarkoittaneensa, ettd tytolld oli paillddn
jonkinlainen uskontoon liittyvd kaapu tai huivi, jokin toiseen uskontoon (ei siis
kristinuskoon) liittyvé vaate.

Uskonnon jaksolla olimme katselleet kuvia eri tavoin pukeutuneista ihmisisté,
esimerkiksi munkinkaapuisista buddhalaispojista ja musliminaisista joiden puku ulottuu
nilkkoihin asti. Islamilaisnaisten huivin kdytostd oli myos ollut puhetta — ja opetusta
elavoittddkseni olin islam-aiheisen tunnin ajan pitdnyt huiviani symbolisesti padni
peittona. Mahdollisesti kirjoittaja on myds itse vieraillut Tunisiassa, joka myShemmin
paljastuu uuden tytdn kotimaaksi, ja ndhnyt sielld kiytettivdin uskontoon liittyvid
vaatteita. Tarinan kokonaisuutta tarkasteltaessa onkin todenndkdistd, ettd huomiota
herittivd pukeutuminen liittyy stereotypiaan islamilaisten naisten vaatetuksesta. On
kuitenkin erikoista, ettd uskonnollinen pukeutuminen rinnastetaan “villinaiseen”. Olisi
ollut mielenkiintoista keskustella kirjoittajan kanssa vield tarkemmin siitd, mitd hén
sanalla halusi kuvata. Etuliite villi-” on vahvasti primitivisoiva ja luonnollistava termi:
villinainen herdttdd minussa mielikuvia viidakossa eldvistdi heimoista ja
metsdstdjdkansojen nahkavaatteisista jisenistd, eikd Kotimaisten kielten keskuksen
nidkemys eroa siitd paljoakaan. MOT Kielitoimiston sanakirjasta (2014) ei suoraan
16ydy sanaa villinainen, mutta sanan villi yhdeksi merkitykseksi se antaa
“luonnonkansojen jésen”, ja “villi-ihmisen” kaytostd puolestaan kuvataan sanoilla

raaka, karkea ja sivistymidton. Sanan kaiku on siis kovin kulttuuri-imperialistinen ja
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negatiivinen. Muu kuvaus ei tunnu sopivan kovin hyvin yhteen sanan kanssa:
esimerkiksi silmélasit ja englanninkielentaito istuvat huonosti “’villinaisen” leimaan.
Negatiivissdvyisten sanojen kdyttiminen saattaa olla jossain madrin tahatonta,
silli kuva, joka tulijasta muuten annetaan, on positiivinen. MyOohemmin tekstissé
hénesté kerrotaan, ettd hanelld on "helisevi ddni”, ja ettd hin “mukava tytt6”, johon “’voi
luottaa”. Tédmidn kirjoittajan kohdalla voidaankin todeta, ettd hinelle toisenlainen
uskonto ja sen ndkyminen ulospdin on kenties erityisen toiseuttava tekijd, tai ettd
hinelle muodostunut sanavarasto ei anna tarpeeksi vilineitd aiheen neutraalimpaan

kasittelyyn. Hatcherin (1995, 107) ajatuksia vapaasti suomennettuna lainaten:

Yhteiso tarjoaa lapsille vahvasti latautuneita rasistisia késitteitd, mutta niiden kéytto ei
valttdmatta tarkoita sitoutumista niihin rasistisiin ideologioihin, joiden parissa sanat ovat
saaneet alkunsa. Lapset tosin saattavat tiedostaa sanojen negatiivisen merkityksen ja
hyodyntéé sitd [kiusaamis- tai ristiriitatilanteissa).
Muita kirjoittajan toisesta esille nostamia erikoisia asioita ovat “kummallinen nimi”,
Lin, jonka kirjoittaja ei ole tiennyt voivan olla tyton nimi (kirjoittaja on lukenut kirjaa,

jossa se on pojan nimi) sekd Linin erikoinen kaytos:

Tyttd istui viereeni. Hén ei katsonut, tai vilkuillut minua. Nukkuiko hdn? Tokkasin tytto
varovasti kéteen, hén sépséhti ja silmélasit putosivat nenénvartta pitkin. sanoin hénelle:
“Hello.” Tytt6 katseli minua oudosta ja vastasi sitten: “Hello”. (T7)
Jonkinasteisia jannitteitd liittyy myos siithen, ettd tyttd ei osaakaan suomea, vaan hénen
kanssaan tdytyy kommunikoida englanniksi: “apua tdstd esittelysté tulee vaikeaa!” (T7).
Myds se, ettd Linin kotimaassa on sota ja ettd hin on tullut Suomeen “maanpaon
vuoksi”, ovat useimpien suomalaislasten kokemusmaailmassa eksoottisia asioita.
Kirjoittajan asenne erikoisia asioita kohtaan ei kuitenkaan vaikuttaisi olevan

negatiivinen, vaan pikemminkin neutraalin pohtiva, vililld hieman epdvarma:

Yksi asia jdi minua vaivaamaan, miksi hin oli tiélla, eikd Afrikassa?
Eparoin kysya sitd, kunnes se vain lipsahti suusta.Mutta sanoin sen suomeksi eikéd hin

ymmartinyt. Toistin kysyméni englanniksi. Tyttd epdroi hetken, varmaan mietti etti
voisiko hén vield luottaa minuun, uuteen ystavain. (T7)
Kuten ylld kiy ilmi, kirjoittaja suhtautuu vuorovaikutuksessa vastaan tuleviin

kielellisiin ongelmiin alun hdmmennyksen jilkeen varsin neutraalisti. Samaa kertoo

myos seuraava lainaus:
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Esittelin itseni [Neeaksi], mutta hin ei osannut sanoa nimeéni oikein, ei se mitéén,

kirjoitetaan minun nimenikin yleensa ”’[Nea]” ja se on vddrin. Huomautan aina kaikille

ettd se on kahdella [ee]:114. (T7)
Toisin kuin toisessa eksotisoivassa kertomuksessa, tdssd tarinassa ollaan avoimempia
toisen kokemuksille ja timédn tunteille annetaan enemmain arvoa. Esimerkiksi se, ettd
ymmarretddn toisen epardivian ennen uudelle ystdville uskoutumista ja annetaan sille
tilaa, kertoo perspektiivinvaihtokyvystd (ks. Kaikkonen 2008). Samoin mydtitunto,
vaikka pienikin, toisen raskasta sotakokemusta kohtaan on osoitus empatiakyvysté (ks.
Kaikkonen 2008): Olin surullinen hidnen tarinastaan, mutta sindnsi iloinen, ettd sain
tutustua Liniin. ” (T7).

Tassd kertomuksessa yhteys lopulta muodostuu vahvaksi. Vaikka
kertomuksessa ei suoraa vastavuoroista vuorovaikutusta kuvatakaan, ja alkuun uudella
oppilaalla on melko passiivinen rooli, hidnelle annetaan kuitenkin enemmaén tilaa olla
oma itsensd ja vihemmain valmiita leimoja kuin toisessa eksotisoivassa kertomuksessa.
Molemmilla kertomuksen osapuolilla on my6s yhteiseen suhteeseen jotain annettavaa:
Kirjoittaja saattaa tutustumisen alkuun, kertoo itsestdén ja tarjoaa apua koulunkdyntiin
uudessa maassa. Lin puolestaan uskaltaa luottaa uuteen ystiviinsi, kertoo itsestdédn ja
taustastaan, ja tarinan lopuksi toimii matkaoppaana yhteiselldi lomamatkalla

kotimaassaan.

Ei mennytkddn kauaa, kun kesa tuli, ja menimme Linin kanssa kdiyméaian lomalla
Tunisiassa. Kaikki Djerban kauppiaat ja asukkaat tervehtivit Linié iloisesti. Kdvimme
katsomassa Linin ystdvad, joka omisti krokotiili tarhan. Ja niin meisti tuli parhaat kaverit.
(T7)
Sindnsd sodan ja maanpaon surullisen tarinan jdlkeen kertomuksen loppu vaikuttaa
utopistisen onnelliselta. Lapsen maailmassa sodan pitkdkestoisia vaikutuksia ei
valttdimattd ymmarretd. Toisaalta arabikevddn tapahtumat olivat kenties jddneet
kirjoittajalle mieleen, ja tuolloinhan vaikutti siltd, ettd tilanne rauhoittuisi nopeasti.
Olennaisempaa kuin pohtia kirjoittajan késityksid sodasta, on kuitenkin se, ettd tissa
osassa kertomusta Linin taustasta on konkreettista iloa ja Lin saa aktiivisemman
asiantuntijan roolin. Lisdksi yhteinen matka lujittaa ystdvyyden. Erikoisten asioiden
lomassa tarina sisdltdd my0s todellista, kenties kokemusperdisté tietoa Djerbasta, jossa
esimerkiksi (Google haun perusteella) todella vaikuttaisi olevan krokotiilitarha.

Kokonaisuudessaan tarinassa edetddn voimakkaasti eksotisoivan alun jélkeen vihitellen
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yhteyden suuntaan, ja lopulta ystdvyyteen. Uuden ystdvin myo6td jopa erikoiset asiat,
kuten krokotiilitarha, tulevat uudella tavalla ldhelle. Tarinan otsikko onkin “Uusilta
ystéviltid oppii paljon”.

Kaiken kaikkiaan voidaan todeta, ettd ulkomaalaisuus, monikulttuurisuus tai
erilaisuus ei ole yksiselitteisesti toiseuttavaa, vaan kaikki riippuu siitd, millaisia
rajanvetoja itsen ja toisen vilille tehdddn. Sekd selvid ettd hienovaraisempia
muukalaisuuden leimoja 16ytyy ennen kaikkea niistd teksteistd, jotka sijoittuvat
kuviossa 3 ldhemmds toiseutta. Jos toisen ulkonainen olemus johtaa eksotisoiviin,
primitisoiviin ja rasistisiin tulkintoihin tai ilmaisuihin, on selvii, ettd kirjoittaja itse
kuuluu johonkin toiseen ryhmédidn: “normaalin”, kehittyneen, valkoihoisen maailman
piiriin (ks. Loytty 2005b).

Toiseen liittyvit oletukset ja suhtautuminen toisen erilaiseen tapaan toimia ovat
yksi toiseuden mittari. Onko toinen jinnittdvé, kiinnostava, outo vai vaikeasti
lahestyttdva, jopa pelottava? Kiinnostaako kirjoittajaa se, mikd toisen kayttdytymisen
taustalla vaikuttaa? Huomaako kirjoittaja oman ndkdkulmansa rajallisuuden ja omien
oletustensa tuomat ongelmat? Toiseen lyotdvd yksiselitteinen leima, kuten
ennakkoluuloisuus, on vaikeasti ylitettdvissa oleva raja (P10). Samoin vaikea tilanne on
se, jos huomaakin itse ylldttden ja ilman omaa valintaansa olevansa se “’toinen”, kun
muut ympérilla tuntuvat muodostavan meikéldisen ryhmin, johon itselld ei ndytd olevan
paidsya (T1). Varsinkin pitkékestoisena syrjdan joutumisella voi olla vakavia vaikutuksia
minékisitykseen ja itsetuntoon (ks. Laine 2005) ja lyhytkestoisenakin ulkopuolisuus
kéynnistdd identiteettipohdinnan.

Silloin, kun sekd oma ettd toisen toiminta ovat avoimen pohdinnan ja
keskustelun kohteena, ollaan paljon ldhempind yhteisen sdvelen 10ytymistd, vaikka
konkreettisia erojakin olisi. Tekemilld kulttuurijadvuoren nidkymétontd osaa nikyviksi
(ks. Weaver 2006), voidaan 16ytda tapa hyviksya toisen ja itsen erilaisuus: kumpikin saa
olla sellainen kuin on (Kaikkonen 2008). Yhteyden ja toiseuden tarkastelussa erityisen
mielenkiintoisia ovat ne tapaukset, joissa toisenlaisuus onkin yhdistivi tekijd. Nama
tapaukset nostavat esiin my0s sen, ettd suomalainen kuudes luokka ei suinkaan ole
homogeeninen ryhmi, vaan jo itsessddn moninainen ja monikulttuurinen (ks. Loytty
2005c). Yhteyttd saattaakin olla yhteinen erilaisuus, kuten “massasta poikkeava

musamaku” (T3) tai pieni koko, kebaista pitiminen ja ”Alibaba maa” (P4).
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8 TUTKIMUSLUOKAN MONIKULTTUURINEN
TODELLISUUS JA OSALLISUUDEN HAASTE

Kuva tutkimusluokan monikulttuurisuudesta rakentuu haastattelujen, kirjoitelmien ja
muun aineiston varassa monipuoliseksi. Tédssd luvussa tarkastelen aineiston tarkeimpié
teemoja muodostaen nédin kokonaiskuvaa tutkimusluokan monikulttuurisuudesta. Luku
8.1 keskittyy ensisijaisesti haastattelujen ja kirjoitelmien tarkasteluun, kun luvussa 8.2
puolestaan koko kenttdjakson kokemukset ovat vahvasti ldsnd pohtiessani kriittisen
monikulttuurisuuskasvatuksen  merkitystd. Luku 83  vetdd yhteen koko
tutkimusprosessin antia toiseuden ja yhteyden sekd osallisuuden ja osattomuuden
ndkokulmasta: miten ndmi rakentuvat suomalaisen monikulttuurisen koululuokan

vuorovaikutuksessa?

8.1 Monikulttuurisuus ja identiteetti haastattelujen ja
kirjoitelmien ristivalotuksessa

Téssd luvussa tarkastelen tutkimustehtdvin kannalta kahta keskeistd haastatteluja ja
kirjoitelmia yhdistdvdd teemakokonaisuutta: monikulttuurisuutta ja identiteettid. Ndiden
kahden aihepiirin lisdksi vuorovaikutukseen sekd toiseuden, yhteyden ja osallisuuden
kokemuksiin liittyvid ilmiditd nousi esiin niin haastatteluissa ja kirjoitelmissa kuin
muussakin aineistossa. Ndmid teemat osaltaan kytkeytyvdt monikulttuurisuuteen ja
identiteettiin, mutta perusteellisemmin niitd kdsitelldan luvuissa 8.2 ja 8.3.
Monikulttuurisuuden alateemat, jotka esiintyvdt sekd haastatteluissa ettd
kirjoitelmissa, ovat kielet, uskonto ja ihonvéri sekd rasismi. Kielten osalta tarkastelen
sekd suomen kielen roolia ettd muiden kielten osaa oppilaiden kokemuksissa ja
nidkemyksissd monikulttuurisuudesta. Uskonto tulee haastatteluissa ja kirjoitelmissa
esiin melko harvoin, mutta sen vuoksi sen merkitys korostuu silloin kun se otetaan esiin.
Thonviri ja rasismi ovat toisiinsa liittyvid ilmioita ja siksi késittelen niitd rinnakkain.
Suomen kieli tuli haastatteluissa esiin niin Adan, Hannun kuin Kaarinankin
kohdalla. Myds Jarmo totesi venildisen kaverinsa puhuvan suomea venéjén lisdksi. Ada
kertoi monikielisen isdnsd osanneen pikkasen suomee”. Hannun isd ja tdmén

naisystdvd puhuvat suomea sekd Hannulle ettd joskus my0s toisilleen. Koska Hannu itse
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el osaa isénsd kieltd kuin “ehkd pari sanaa” voi olla, ettd Hannun epétietoisuus omasta
taustastaan ja identiteetistddn johtuu osaltaan siitd, ettd heidin yhteinen kielensi ei riitd
selittdmadn kulttuurin syvemmaén tason ilmioitd (ks. Lahteenméki 2004). Ehkd ongelmat
isén naisystidvan kanssa my0s osaltaan liittyvit kieleen? Kaarinan osalta suomi tuli esiin
hénen verratessaan sitd englantiin, jossa on “paljon sellasia sanoja mitd suomessa ei sitte
oo niin paljoo”. Aikanaan Suomeen palatessaan hinelld oli myds vaikeuksia
“nuorisokielen” kanssa, ja hin osasi leikeistd 1dhinnd englanninkielisid versioita (Lind
2011). Nyt hén on epdilemittd sujuvasti mukana keskusteluissa myds suomeksi, vaikka
jotkut suomalaisen vuorovaikutuskulttuurin piirteet, kuten esimerkiksi kiroilu,
tuntuvatkin ikavilta.

Kirjoitelmissa suomi esiintyi seké teksteissd, joissa kieli mainitaan mutta jossa
se ei ole kovin merkittdva tekijd tutustumisessa, ettd kertomuksissa, joissa kielelld on
tarkedmpi rooli. Kahdessa ensiksi mainituista suomi on uuden oppilaan &idinkieli (P5,
T8). Naissé teksteissd oppilaiden osaamille muille kielille ei annettu erityistd merkitysta
koulumaailmassa. Yhdessa tarinassa (P6) kerrotaan oppilaan puhuvan ’suomeakin aika
sujuvasti”, mikd on sindnsd yllattdvaa, silld “salaperdisen pojan” arvellaan padsseen
kouluun “ensimmaisid kertoja nyt tdalla”. Tdma kertoo siitd, ettd kirjoittajalla ei ole
kovin realistista kuvaa siitd, minkélaisia asioita kieclen omaksuminen vaatii:
vahintddnkin aikaa ja “altistusta”, usein myds opiskelua ja vaivaa (ks. esim. Gass &
Selinker 2010; Johnson 2008).

Suomen kieltd kidsitelldédn myds neljdssd muussa kertomuksessa, joissa kielella
on korostuneempi rooli. Kahdessa niistd uusi luokkatoveri ei puhu suomea vield kovin
hyvin, mutta suomen osaamisesta ja oppimisesta esitetddn rohkaisevia ajatuksia. Kieli ei
nouse tutustumisen esteeksi tai ongelmaksi, koska vajavaista kielitaitoa ei pelétd tai
halveksuta, vaan péinvastoin toista autetaan kehittyméaén. Muutamallakin sanalla pdésee

alkuun:

Hin ei osaa oikein hyvin suomea, mutta kylld hin osaa sitd tarpeeksi. Miné opetin hinelle
muutaman sanan. (P12)

Poika ei puhu hirvedn hyvd puhuman suomea, mutta han oppii luultavasti nopeasti. (P9)

Kolmannessa kertomuksessa uusi oppilas osaa vain hieman suomea, mutta se ei
muodostu ongelmaksi, silld ”luokkamme kielitaito on uskomaton!” (T6). Koska uusi

poika on kotoisin Englannista, tilli huudahduksella oletettavasti tarkoitetaan, etti



111

luokka osaa hyvin englantia ja kéyttdd sitd aktiivisesti my0s tutustumiseen. Neljannessi
kertomuksessa ”Randomi Petestd” kerrotaan, ettd uusi oppilas “osaa puhua ainakin
“huonosuomi” ja Espanjaa” (P13) Juuri ennen titd on pohdittu: “Haluasin tutustua
héneen, mutten tiedd kuinka.” (P13). Osaltaan tutustumisongelmien syyné siis saattaa
olla kielimuuri.

Englanti on selvésti yleisin mainituista vieraista kielistd. Haastatteluissa
englannista keskusteltiin niin Kaarinan kuin Kallenkin kanssa. Se kuului myds Adan
monikielisen isén kielirepertuaariin. Kallen kohdalla englanninkieli nayttaytyy selvésti
maailmankielend, jolla varmaan pérjad”, vaikkei muita kielid osaisikaan. Ulkomaille
kansainviliseen kouluun menemisen hyvéksi puoleksikin hin mainitsee juuri englannin
oppimisen. Kaarinalle englanti on tirked itseilmaisun ja vuorovaikutuksen kieli.
Kouluenglanti on hénelle helppoa, vaikka hén oppiikin “uusia sanoja koko ajan”,
etenkin “englannin englantia”. Hénelld on ilmeisesti vahvemmin amerikanenglantiin
liittyvad tausta, joten usein hdn on kuullut jonkun erilaisen sanan” samasta asiasta jo
aiemmin. Hénen kielitaitonsa on kenties nédkyvin merkki hdnen toiseudestaan. Varsinkin

pojat, joille hén ei ole kertonut paljoa taustastaan, saattavat ihmetell4 asiaa:

jos ne vaikka kysyy et miten mi oon niin hyva englannissa mé voin sanoo, et mi oon

asunu niinku ja ollu kansainvilisessd koulussa (Kaarina)
Toisaalta kertomisesta huolimatta tieto ei vélttdmdittd siltikddn mene perille. Siksi
Kaarina kokikin omasta taustastaan julkisesti kertomisen tdrkeéksi, jotta muutkin “oppii
ymmaértdimadn vaikka ettd miks mé oon hyvé englannissa ettd mé en oo vaan tosta vaan
hyvd”. Kaarina ilmeisesti kokee, etti suomalaisessa kulttuurissa ei oikein sovi olla
“tosta vaan hyva”, vaan taidolle on oltava itsestd riippumaton selitys. Hin myos pelkéa,
ettd kielitaito saattaisi aiheuttaa kateutta, mikd osaltaan selittdnee sitd, ettd héin ei
erityisemmin tuo taitoaan esiin. (Ks. Himanen 2013b; Tuomi-Nikula 2013a.) Koulussa
Kaarinan kielitaitoa ei juuri tueta. Kenties hin ei pelkonsa vuoksi kovin nikyvai tukea
kaipaakaan, mutta hidn vaikutti kylla iloiselta, kun tarjosin mahdollisuutta lainata omia
kirjojani lisdlukemiseksi englannintunneilla.

Kertomusten osalta englanti mainitaan suoraan neljdssd kertomuksessa ja

sithen viitataan epédsuorasti kerran, kun painottaen tutkimusluokan hyvéi

englanninkielentaitoa todetaan, ettd “luokkamme kielitaito on uskomaton!”. Yhdessi
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tarinassa uuden oppilaan englanninkielentaito paljastuu ensimmadiselld yhteiselld
englannintunnilla:
Keskelld tuntia huomasin kun opettaja alkoi kyseelld kaikkea niin aina kun opettaja kysyi
niin Karim oli aina ensimméinen vastaaja. (P12)

Kaarinan haastattelussa esittdmastd nakemyksestd poiketen, kielitaito ei timén tarinan

valossa vélttdmaitta johtaisikaan kateuteen ja ilkeyksiin, vaan siitd voi jopa kehua:

Tunnin loputtua menin Kraimin luokse ja sanoin, ettd olet tosi hyvd Englannissa”. Karim

hymyili minulle. (P12)
Kolmessa muussa kertomuksessa, jossa englanti mainitaan, se n&hdddn hieman
ongelmallisemmassa valossa. Tarinassaan Kanadaan muuttaneen pojan suhtautuminen
englantiin vaikuttaa nuivalta, kun hén toteaa, ettd ”jouduin englannin kieliseen kouluun”
(P10). Ehka tdmi asenne yhteistd kieltd kohtaan osaltaan heijastuu siihen, ettd hinelld
on vaikeuksia tutustua “ennakkoluuloiseen” Mikeen, jonka &didinkieli englanti kenties
on. Kahdessa muussa kertomuksessa omaan kielitaitoon suhtaudutaan hieman arkaillen,

mutta englantia kiytetdin silti, koska se on tutustumisen kannalta vilttimatonta:

Tyttd puhui englantia, ei suomea, apua, tastd esittelysti tulee vaikeaa! Tytto istui viereeni.
Haén ei katsonut, tai vilkuillut minua. Nukkuiko hidn? Tokkésin tyttd varovasti kéteen, hin
sdpséhti ja silmélasit putosivat nenénvartta pitkin. sanoin hénelle: "Hello.” Tytto katseli
minua oudosta ja vastasi sitten: “Hello”. (T7)

Haén tervehtii iloisesti. Miné vastaan, vaikka pelkdén &éntid englanniksi. (T4)

Kerron olevani Suomesta kotoisin, kerron puhuvani englantia vield aika huonosti, olen
opiskellut englantia vasta 3 vuotta. (T4)

Molemmissa néistd kertomuksista pohditaan muutenkin kieleen liittyvid asioita

enemman kuin muissa kertomuksissa:

Kysyin héneltd hinen nimednsa, ja keroti nimensd Lin. Olipa kummallinen nimi, olen
lukenut kirjaa, jossa yhden pojan nimi on Lin, mutta kai se voi olla myds tyton nimi.
Esittelin itseni [Neeaksi], mutta hin ei osannut sanoa nimeéni oikein, ei se mitéén,
kirjoitetaan minun nimenikin yleensd ”’[Nea]” ja se on védrin. Huomautan aina kaikille
ettd se on kahdella [ee]:114.” (T7)

”Yksi asia jdi minua vaivaamaan, miksi hén oli tadlla, eikd Afrikassa?
Epérdin kysya sitd, kunnes se vain lipsahti suusta. Mutta sanoin sen suomeksi eikd hin

ymmartényt. Toistin kysyméni englanniksi.” (T7)

”Liian 44ni on pehmed ja hdnen l-kirjaimensa lassdhtdd hauskasti.” (T4)



113

Lainaukset kertovat, ettd kirjoittajille kieli on merkityksellinen tekijd, johon liittyvid
ilmiditd on mielenkiintoista havainnoida. Erikoiset nimet ja erilaiset tavat dintda
herattavit kirjoittajien huomion. Omaakin kielitaitoa tarkastellaan kenties juuri sen takia
kriittisemmin. Muiden osaamattomuus tai &dintdminen ei kuitenkaan haittaa.
Pdinvastoin, englanninkielen moninaisuuteen suhtaudutaan positiivisesti, kuten
jamaikalaisen Liian puhetavan kuvauksesta kédy ilmi. Niilld kirjoittajilla vaikuttaisikin
olevan hyvit ldhtokohdat oman kielitaitonsa hyddyntdmiseen erimaalaisiin ihmisiin
tutustuessaan. Todenndkdisesti heilld olisi erityistd herkkyyttd oppia myds uusia kielid
kulttuurienvilisten muurien ylittdmiseksi.

Haastatteluissa ja kirjoitelmissa ainoa yhteys, jossa englantia kéytettiin, oli
yhdessé kirjoitelmassa, jossa kirjoittaja pohti:

Sanoisinko itsestéini valheita ,jotta olisin ”coolimpi” vai kertoisinko oikeasta minésta.
(P8)

Oppilas on asettanut sanan lainausmerkkeihin, mikd kertoo tietoisesta valinnasta
sekoittaa kielid: ilmeisesti kirjoittajan mielestd suomenkielessé ei ole sanaa, joka tiysin
vastaisi englanninkielisen sanan sisdltod. Samalla sana kertoo jotain englanninkielen
merkityksestd suomalaisten nuorten eldménpiirissd: englanti ei ole vain koulussa
opiskeltava aine, vaan osa jokapdivdistd eldmidd ja kielenkdyttod. Perinteisesti
vierasperdisten ilmausten kéyttdmistd &didinkielen lomassa on karsastettu ja kielten
sekoittamista pidetty erityisen pahana. Koodinvaihto (code-swithcing), eli kielen
vaihtaminen  toiseksi  kesken  kaiken, voidaan kuitenkin ndhdd  myods
tarkoituksenmukaisena vuorovaikutuksen vilineend. Talloin kielet ndhddan resursseina,
jotka eivét sulje toisiaan pois vaan avartavat ilmaisua. Koodinvaihtaja vain hyddyntéa
kaikkea sosio-kulttuurista padomaansa. (Ks. Saxena 2009.)

Englannin lisdksi muita haastatteluissa esille nousseita kielid ovat Adan ja
Hannun isien kielet sekd Kaarinan osalta pidgin, joka on Oseaniassa kdytetty yleiskieli
sekd Kallen haastattelussa esiin nostettu saksa. Ada kdyttdd haastattelussa isdstdén
nimitystd ‘“aika monikielinen”: tdma osaa “ranskaa, arabiaa, pikkasen suomea ja
englantia”. Ada itse kertoo myds osaavansa useampia kielid, laskien mukaan myos ne,
joita osaa vain “pari sanaa”: arabian, ruotsin ja espanjan. Ada myds heritteli luokan
kiinnostusta arabiaa kohtaan tuomalla esitelménsd rekvisiitaksi arabialaiset aakkoset.

Adalla vaikuttaisikin olevan positiivinen suhde kieliin. Héantd ympéaroivalla
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yhteiskunnalla ymmarrystd ei ole tai ainakaan oleteta olevan samassa médrin: Ada
kertoo, ettd hdnen sukunimensid vaihdettiin, koska isdn sukunimi “oli niin vaikee”.
Hannu ei osaa isdnsd kieltd kuin “ehkd pari sanaa” vaikka kuuleekin sitd puhuttavan
isénsd kotona. Kielenkddn suhteen hén ei ole kovin hyvin perilld taustastaan: hin kutsuu
isdnsd puhumaa kieltd samalla nimelld kuin maata, josta hinen isdnsd on kotoisin.
Kyseisessd maassa kuitenkin puhutaan useampaa kieltd, joista yhtdkddn ei ainakaan
suomeksi virallisesti kutsuta silld nimell4, jota Hannu kayttaa.

Kertomusten kielivalikoima oli melko suppea: suomen ja englannin lisdksi
niissd mainitaan espanja, ruotsi ja “ihmekieli”. Huomionarvoista on se, ettd luokan
oppilaiden opiskelemat vieraat kielet ovat juurikin edelld mainitut englanti, ruotsi ja
espanja. Englannin valta-asemasta kertoo se, ettd se oli kertomuksissa ainoa vieras kieli,
jota kéytettiin tutustumiseen ja jolla suoraan ndhtiin olevan koulukontekstissa
merkitystd. Sama asetelma kivi ilmi myds Kallen haastattelusta, jossa hén tuumasi, ettd
”Kai mé englannilla parjdan” kun tiedustelin harmittiko héntd se, ettei hin osaa saksaa.
Kirjoitelma-aineiston ja Kallen toteamuksen valossa oppilaiden késitys maailman
monikielisyydestd ja kielten merkityksestd toisten ihmisten ja heididn kulttuuriensa
ymmaértdmisessd on melko rajoittunut. Kiinnostusta voisi kylld 16ytyd muihinkin kuin
koulussa opetettaviin kieliin, kuten Adan esitelmédn liittyvien arabialaisten aakkosten
herdttdma innostus luokassa osoitti. Koulu vain tuntuu tarjoavan varsin vidhdn evaiita
monikielisyyden edistimiseen.

Kertomuksista, joissa kielelld on koulun vuorovaikutustilanteissa merkitystd,
voisi yhteenvetona sanoa, ettd kieltd ei paddosin nidhdd ongelmana vaan — pienin
varauksin — luotetaan sekd omaan kielitaitoon ettd toisen kykyyn oppia suomea.
Yleisesti ottaen kielitaito ndhddin positiivisena asiana, vaikka aina toisen osaamille
kielille ei anneta ainakaan kouluympéristdssd suoranaista arvoa. Jotkut Kkirjoittajat
osaavat seki arvostaa ja kehua oman luokkansa kielitaitoa ettd uuden tulijan kielitaitoa.

Kertomuksissa, joissa kielelld ei ole roolia, korostuvat yhteiset harrastukset ja
kiinnostuksen kohteet sekd muut yhdistivit tekijat. Néissa kertomuksissa oppilaat ovat
saattaneet kertoa monenlaisia asioita itsestddn, tai ainakin sellaista toivotaan tai
suunnitellaan. ~ Joissakin ~ kertomuksissa  kisiteltiin @~ melko  syvillisidkin

keskustelunaiheita:
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Haluaisin kuulla jotakin Candyn elémésté ja menneisyydestd. Luulen, ettd hén on kotoisin

jostakin Aasiasta, mutta varma en ole. Kiva olisi my0s tietdd hdnen luonteestaan: onko

hén rauhallinen hiljaisuutta rakastava lukutoukka vai rasavilli kiljukaula vaiko jotakin

silltd valilta?

Ehké myds Candyn mielipiteet rasismista ja samantapaisesta olisivat térkeit, silld en

siedd rasististen ihmisten seuraa kovin hyvin. Haluaisin myds tietdd mit4 hin ajattelee

minusta itsenéni ja hyviksyyko hidn minut téllaisena. (T3)
On mielenkiintoista pohtia, milld kielelld Kkirjoittajat ovat mahtaneet ajatella
tutustumisen tapahtuvan etenkin silloin, kun ovat kirjoittaneet selvésti ulkomailta
tulevasta oppilaasta, mutta jéttdneet kielikysymyksen huomiotta. Esimerkiksi ylla
olevan lainauksen aasialainen tyttd tuskin osaisi suomea. Kykenisikd Kkirjoittaja
kdymédn keskustelua mainitsemistaan teemoista englanniksi? Vai onko kirjoittaja
musiikkiharrastuksensa kautta kenties perehtynyt johonkin aasialaiseen kieleen niin
hyvin, ettd siitd olisi apua? Tallaisiin kysymyksiin olisi ollut mielenkiintoista tarttua,
mikili kirjoitelmien pohjalta olisi vield haastatellut oppilaita. Nyt voidaan ainoastaan
tehdd sellainen pddtelmd, ettd useimmat kirjoittajat eivdt ainakaan kuvitteellisessa
tilanteessa osaa erityisemmin ottaa huomioon erikielisyyden tuomia rajoitteita, kuten
sitd, ettd huumori on hyvin kieli- ja kulttuurisidonnaista.

Uskontoa voidaan kdyttdd niin luokittelun ja leimaamisen vélineend, kuin oman
identiteetin rakennuspalikkanakin. Toisen leimaamiseen uskontoa kéytetddn Jarmon
haastattelussa sekd kertomuksessa, jossa uskonnolliseen asuun pukeutunut Lin-tyttd
tulkitaan “uskovaiseksi” ja “villinaiseksi” (T7). Uskontojen merkityksestd identiteetin
osana on aineistossa my0s muutamia esimerkkeji. Ada maédrittelee i1sdnsd heti
alkajaisiksi muslimiksi: se on ensimmadinen asia, mitd hédn iséstddan haastattelussa sanoo.
Vaikuttaisi siis, ettd se on hdnen nédkokulmastaan keskeinen osa hinen isdnsa
identiteettid. Ada myds kertoi luokassa isdnsd uskonnosta. Hinen isénsd on ilmeisesti
melko maallistunut muslimi: hén ei aina tehnyt rukouksia, mutta oli kuitenkin néyttinyt
tyttarelleen kuinka ne tehdéén. Ada nékee uskonnon ilmeisen tdrkedna tekijéna, silld han
pohtii omaltakin osaltaan sitd mahdollisuutta, ettd hénestd olisi saattanut tulla muslimi.

Kaarinallekin uskonnolla vaikuttaisi olevan identiteetin nidkokulmasta
merkitystd. Hinelle on muodostunut vahva kristitty perusta kotona, ja hin arvelee
tietdvdnsd kristinuskosta enemméin kuin useimmat luokkatoverinsa. Sen lisdksi

ldhetystyOssd oleminen, ja sen keskeisin tehtivd “Jeesuksesta kertominen” ovat hinelle
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merkityksellisid, silld hin kokee, ettd muut eivét voi todella ymmaértda hénen taustaansa,
elleivit tiedd, misté ldhetystyossd on todella kyse.
Myobs yhdelle kirjoittajista uskonnolla on todenndkdisesti henkildkohtaista

merkitystd, silld hén kertoisi uudelle tuttavuudelleen kdyviansa kirkossa:

kayn joskus kirkossa [---] sielld on semmone juttu mihin saa menni jos haluaa. Se on 11—

13 vuotiaille. (T9)
Se, ettd kirjoitelmissa ei tdtd poikkeusta lukuun ottamatta mainita omaa uskontoa
lainkaan, kertonee uskonnon yksityisestd luonteesta suomalaisessa kulttuurissa, samoin
kuin siitd, ettd maallistuneessa kulttuurissa uskonnolla ei monien lasten eldmaédssi ole
mainittavaa roolia (ks. Ketola, Kddridinen & Niemeld 2007; Niemeld 2011). Suomessa,
toisin kuin monessa muussa maailman kolkassa, uskonnolla ei ilmeisesti ndhdd olevan
toiseen tutustumisen kannalta kovin suurta merkitystd. Esimerkiksi Intian niemimaalla
oma uskonto on kokemukseni mukaan aivan luonteva puheenaihe ja jopa
keskustelunavaus saattaa liittyd uskontoon. Suomessa uskonto on enemminkin
yksityisasia (Ketola, Kadridinen & Niemeld 2007). Kaarinan ja Adan haastattelujen
valossa uskonnot ndyttdytyvét kuitenkin joillekin monikulttuurisen luokan oppilaille
merkityksellisend identiteetin osa-alueena. Jos identiteetin rakentumista halutaan tukea,
taytyy timékin ottaa huomioon.

Thonvérid voidaan maédritelld ulkoapdin, kuten kirjoituksissa, tai kokea itse,
kuten Adan tapauksessa. On tdrked ymmartda, ettd ihonviri ei koskaan voi katseen
kohteelle olla tdysin neutraali asia (Rastas 2002). “Thonvidri” pitdd sisédlldén paitsi
konkreettisen ihonvérin sdvyn, myos muut ulkoiseen olemukseen liittyvit tekijit sekd
yhteisossd ithonviriin liittyvét ajatusmallit ja asenteet: esimerkiksi sen, ettd tumma iho
on huonompi asia kuin ei edes niin tumma” iho (ks. Rastas 2002).

Tumma ihonviri mainitaan kolmessa kertomuksessa, joista kahdessa kerrotaan
my0s muista erottuvista ulkoisista piirteistd. Vertailun vuoksi, vaaleasta ihonvéristi ei
suoraan kerrota missddn aineiston kirjoitelmassa. Tdmid ei sindnsd tutkimustiedon
valossa ole yllattdvad: valkoihoisuus on Suomessa, ja useassa muussakin valkoisen
valtakulttuuriin maassa, edelleen normi, ja vain sen poikkeamista kannattaa mainita
(Rastas 2005). Niissd kertomuksissa puolestaan, jossa ulkomailta tuleminen ei juuri néy,
ulkonaisista piirteistd selvimmin nousevat esiin siniset silmdt: kun koko muussa

aineistossa ainoastaan yhdelld tulokkaalla on siniset silmét, ndissi kertomuksissa kolme
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seitsemdstd  kirjoittajasta kuvaa uuden oppilaan sinisilmdiseksi. Esimerkiksi
ulkomaalaiselta vaikuttavasta nimestddn huolimatta Zici on vaaleatukkainen ja
sinisilmédinen (T11). Ndméd molemmat ovat piirteitd, jotka on stereotyyppisesti liitetty
suomalaisuuteen tai ainakin skandinaaviseen ulkondkdon ja kansakunnan identiteettid
rakennettaessa suomalaiset tulivat mieluummin mielletyksi ldnteen kuin itdén
kuuluviksi (ks. esim. Loytty 2005b; Rastas 2007b; Rastas 2005; Rastas 2004a; Rastas
2004b). Esimerkiksi rasismia kokevat Suomessa helpommin muun nékoiset, vaikka
eivit vaalea tukka ja siniset silmétkddn aina suojele vihamielisiltd huomautuksilta (ks.
Rastas 2004b, 36). Suomalaisuus ndhddidn vahvasti valkoisuutena (Rastas 2007b).
Viitoskirjassaan Rastas (2007b, 132-136) pohtii, koska valkoisuuden valta-
asema Suomessa murtuu tai ainakin valkoisuuden maaritelma muuttuu ja laajenee, niin
ettd valkoisuutta ei ndhdd vain itsestddn selvisti hyvdnd ja “neutraalina” asiana, vaan
ymmaérretddn myoOs siihen liittyvét negatiiviset puolet. Valkoisuuteen liittyy esimerkiksi
vahva kolonialismin taakka. Ei-valkoisten parissa sithen liitetddn myo0s ajatus
etuoikeutetusta asemasta, tyhmyydestd, tunteettomuudesta ja kykenemédttomyydestd
ymmaértdd rasismin kokemuksia (Rastas 2005). Valkoisuus saattaa my0s aiheuttaa sen,
ettd oletetaan samuutta sielldkin misséd sitd ei ole (ks. Rastas 2005; Rastas 2007b).
Nékyméttomén toiseuden késite kuvaa juuri tdtd ilmiotd (Lind 2011; Salakka 2002).
Esimerkiksi Kaarinan kokemukset siitd, miten hinen oletetaan ajattelevan samalla
tavalla muiden kanssa, kuvastaa tétd oletetun samuuden haittaa (ks. Rastas 2007b).
Rasismi ja rasismiin liittyvd vuorovaikutus oli luokassa niin vahva ilmio, ettid
se oli pakko ottaa tutkimukseen mukaan, vaikka alun perin en ollut osannut pitii sitd
tutkimuksen kannalta keskeisend. Keskustelin aiheesta kaikkien haastatteluun
osallistuneiden kanssa. Asenteet vaihtelivat: Kalle oli suhtautumisessaan rasismiin
yksiselitteisen torjuva. Kaarina antoi sellaisen vaikutelman, ettd luokassa esiintyvi
rasistinen ldppd ei ollut hénestd hyvdn maun mukaista, vaikka sitd ei olisikaan
tarkoitettu tosissaan. Hén liitti rasismin suomalaisuuteen (Rastas 2004b). Muut
haastatellut kokivat luokan rasismildpan nimenomaan huumorina, koska se tuli Niilolta
— muutoin se ei valttdmaitta olisi ollut hauskaa. Niilo itse kutsui huumoriansa rasistiseksi
lapdksi ja pédtyi toteamaan itsestddn, ettd on rasisti. Rastaan (2004b, 40, 53)
tutkimustuloksia mukaellen voidaan ajatella, ettd rasismin ldsndolon ja vaikutuksen

kieltdiminen oli kenties Adan ja Hannun selviytymisstrategia ja ettd Niilon vitsailusta ei
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osattu puhua rasismina, silld hdnen ei tietoisesti nihty tarkoittavan sanoillaan pahaa.
Vallitsevissa diskursseissa rasismina usein pidetdénkin vain toimintaa, joka on tietoista
ja johtaa ndkyviin negatiivisiin seurauksiin (Rastas 2004b). Ada oli kokenut luokassa
my0s suoraa rasismia ainakin nimittelyn muodossa.

Suhteessa sithen, miten nidkyvidsti rasismia luokassa pidettiin esilld, oli
huomionarvoista, ettd kirjoitelmissa rasismista puhuttiin hyvin vdhén. Vain yksi
kirjoittaja halusi nostaa esiin rasismin, tai tarkemmin sanottuna oman antirasistisen

asenteensa:

Ehkd my6s Candyn mielipiteet rasismista ja samantapaisesta olisivat tiarkeét, silld en
siedd rasististen ihmisten seuraa kovin hyvin. (T3)

Kokonaisuudessaan suhtautuminen rasismiin oli aineistossa melko passiivista tai jopa
suvaitsevaa. Tdma sindnsd vahvistaa aiempien tutkimusten tuloksia, joissa on todettu,
ettd tietynlaisen rasismin katsotaan kuuluvan suomalaisuuteen ja ettd rasistisuus ei ole
suomalaisnuorten parissa harvinaista (Rastas 2004b, 48—49). Osa nuorista jopa ilmaisee
avoimesti olevansa rasisteja. Rasismin suora kyseenalaistaminen on harvinaisempaa.
(Rastas 2004b). Sellaistakin asennetta luokan oppilaiden joukosta kuitenkin 16ytyy. Se,
johtaako antirasistinen suhtautuminen varsinaiseen rasisminvastaiseen toimintaan on
kokonaan toinen kysymys ja riippuu muun muassa luokassa esiintyvistd valta-
asetelmista ja siitd saako rasismin kyseenalaistaminen tukea opettajalta ja muilta valta-
asemissa olevilta (Rastas 2004b).

Rasismin juuret ovat stereotypioissa, ennakkoluulossa ja vieraan torjunnassa.
Néitd asenteita oli havaittavissa sekd luokan oppilaiden haastatteluissa ettd
kirjoitelmissa. ~ Voimakkaimman ennakkoluuloista  l&dhestymistd oli  Jarmon
suhtautumisessa muslimeihin. Implisiittisempad, piiloisempaa rasismia oli puolestaan
sellaisissa rodullistavissa toteamuksissa, joissa esimerkiksi annettiin ymmartdd tumman
thon olevan haitta. On myos todettava, ettd monikulttuurinen kokemus ja tietynlainen
maailmankansalaisuuskaan ei “suojele” rasistiselta ajattelulta. Kaarinan tapa erotella
“normaalit ihmiset” “oseanialaisista” on yksi esimerkki tdstd. Samalla tavalla
stereotyypioihin vetoavaa ja essentialisoivaa (ks. Loytty 2005b) oli oma suhtautumisenti,
kun Kaarina erdilld vélitunnilla yhden kaverinsa ldsnédollessa kertoi, miten heidén
portinvartijansa talo oli poltettu. Luonnollistaen ja primitivisoiden selitin asiaa Kaarinan

tilanteessa ldsnd olleelle kaverille ikddan kuin toisen talon polttaminen olisi siind
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kulttuurissa ollut “normaalia”. Jélkeenpdin ymmadrsin typeryyteni: jos oma entinen
kotiapulaisesmme olisi ollut vastaavassa tilanteessa, en olisi kaivannut esitelmaa
nepalilaisesta kulttuurista (varsinkaan sitd tuntemattomalta) vaan myotituntoa. Kaarinan
sanoin: “No siis kylld se on silleen ettd kylld niinku tulee heti semmonen ettd
mitenk6hdn se pérjdd”. Haastattelutilanteessa Kaarinan itse nostettua aiheen
hienovaraisesti esiin sain mahdollisuuden pyytdd anteeksi. Loytty (2005b, 92) onkin
todennut, ettd toiseuttava ja essentialisoiva stereotyypittely “saattaa kétkeytyd myds
hyvien tarkoitusten ja asiantuntijuuden alle.”

Identiteettid olen tarkastellut sekd vuorovaikutuksessa muodostuvan
identiteetin kautta ettd perinteisemmén yksilollisen, sosiaalisen ja kollektiivisen
identiteetin jaon kautta. Monikulttuurisuuden kannalta identiteettiin keskeisesti liittyvét
tekijdt ovat samastuminen ja erottautuminen (ks. Hall 2011), johon myos liittyy
luokassa ja haastatteluissa vahvana elédvi normaaliusdiskurssi.

Yksi tapa tarkastella identiteettii on, miten identiteettid osoitetaan
(indeksikaalisuus), ja mitd tietyssd tilanteessa itsestimme paljastamme (paikallisuus)
(De Fina 2011). Niin ollen voidaan ajatella, ettd se, mitd haastateltavat ja kirjoittajat
pitdvdt olennaisena kertoa itsestddn, kertoo jotain heiddn identiteetistdéin kyseisissd
tilanteissa. Haastatteluissa paikallisuuteen liittyy tieto siitd, ettd olen opetusharjoittelija
ja monikulttuurisuudesta kiinnostunut tutkija. Kirjoitelmissa puolestaan kuvitteellisena
kontekstina on vertaissuhde, uuteen luokkatoveriin tutustuminen. Kirjoitelmien
todellisella kontekstilla on myds merkitystd: oppilaat tietdvit, ettd opettajat lukevat
heidén tekstiddan. Osaltaan esiin nostetut asiat siis kertovat myds siitd, mitd he pitdvét
sopivana paljastaa opettajalle didinkielen pohdiskelevassa asiatekstissa.

Vaikuttaisi  siltd, ettd kuudesluokkalaisten maailmassa yksil6lliselld
identiteetilld on tirked merkitys ainakin vertaissuhteissa. Suuressa osassa kertomuksista
nimen, idn ja asuinpaikan lisdksi kerrotaan (ja kysytddn) esimerkiksi sellaisista
yksilollisen identiteetin piiriin kuuluvista asioista kuin omasta perheestd ja omista
ominaisuuksista ja luonteesta. Yksilollisen identiteetin painotus nidkyi myds siind,
minkilaisia asioita nostettiin samastumisen kannalta keskeisiksi. Haastatteluissa
esimerkiksi yhtenevd perhetausta oli erds samastumiskohde. Samoin sellaiset
ominaisuudet kuten huumorintaju, ja henkilokohtaiset piirteet kuten luotettavuus

mainittiin samastumisen perustana niin haastatteluissa kuin kirjoitelmissakin. Erityisen
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suuri merkitys ndyttdisi olevan harrastuksilla ja kiinnostuksen kohteilla. Adaa ja Hannua
lukuun ottamatta myds haastateltaville harrastuksilla tuntui olevan tdrked merkitys
oman itsen madrittelyssd. Suurimmalla osalla luokasta oma harrastus oli my0s esitelman
aiheena, jolloin harrastusten kautta rakennettiin toisille kuvaa itsesté.

Sosiaalisen identiteetin piiriin kuuluvat laajat kategoriat kuten sukupuoli,
etninen ryhmaé, kansallisuus, kieli ja uskonto eivit esiinny kertomuksissa 1dheskdin
samassa madrin kuin subjektiivisen identiteetin piiriin kuuluvat asiat, varsinkaan
kirjoittajien kertoessa itsestdéin. Haastatteluissa ndilld on hieman enemmén merkitysta.
Sukupuoli ndkyy haastatteluissa niin, etti Adaa lukuun ottamatta tyt6t mainitsevat
kavereikseen vain tyttdjd ja pojat poikia. Samoin omasta taustasta on ennemmin kerrottu
oman sukupuolen edustajille: Kaarina esimerkiksi arvelee, ettd luokan tytdistd suurin
osa tuntee hdnet ja hinen taustansa, mutta pojille hdn on kertonut vain, jos he ovat
kysyneet. Kalle puolestaan toteaa joillekin kertoneensa, ettd hin on asunut Saksassa,
“"mutta ei varmaan tytot tiid”. Kirjoitelmissa sukupuoli nousee huomionarvoiseksi
tekijéksi vain silloin, kun tietoisesti rikotaan normia, jonka mukaan tytot ovat tyttojen
kavereita ja pojat poikien kavereita. Uuden kaverin luokittelu pojaksi saa télloin
erityisen merkityksen ja se samalla kertoo, ettd kirjoittajatyttd eroaa toisista tytdistd
tassd suhteessa (T6).

Kansallisuuteen ja etnisyyteen liittyvd puhe luokassa kietoutui tiiviisti omien
kansallisuuspohdintojeni ympdrille. Se, ettd pohdin déneen luokassa suomalaisuuttani ja
nepalilaisuuttani osaltaan vaikutti sekd Kallen ja Kaarinan vastaaviin pohdintoihin ettd
Adan avautumiseen omasta taustastaan. N#dhddkseni my6s Hannun uskoutuminen
omasta kaksikulttuurisuudestaan on sidoksissa tdhdn samaan vuorovaikutusketjuun.
Kaarinan identiteettineuvottelussa suomalaisuudella on vahvin ja samalla ristiriitaisin
rooli. Ada puolestaan korostaa eniten etnisid juuriaan ja niiden merkitystd tunnetasolla.
Haastateltavat my0s luettelivat ystdvikseen monia eri kansallisuuksiin tai etnisiin
ryhmiin kuuluvia: heidén joukossaan on ainakin thaimaalaisia, ruotsalaisia, venildisii ja
romaneja.

Kirjoitelmissa puolestaan kirjoittajien puhuessa itsestdén etninen ryhma tai
kansallisuus kdy harvoin ilmi muutoin kuin ulkomaille sijoittuvissa kertomuksissa,
joista useimmissa kerrotaan omasta suomalaisuudesta ja Suomesta jotakin. Yhdessd

Suomeen sijoittuvassa kertomuksessa suhteuttavaa rajaa “meiddn” ja “muiden” vilille
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(De Fina 2011) kuitenkin vedetdén juuri Suomeen liittyen: ~Voisin kertoa ettd meilld
Suomessa ei ole pelkoa sodasta, ainakaan ldhiaikoina.” (P6) Ilmaus “meilld Suomessa”
(P6) siirtdd tulijan automaattisesti muihin. “Alibaba maa” -kertomusta (P4)
tarkasteltaessa on mahdollista tulkita, ettd kirjoittaja epdsuorasti osoittaa samastuvansa
my0s uuden luokkatoverin etniseen taustaan. Uusista luokkatovereista kertoessaan
kirjoittajat joissain tapauksissa luokittelevat heiddt heiddn etnisen taustansa perusteella:
”Hén on varmaan nigeriasta, tai jostain muualta ldmpiméstd koska hédn on
tummaihoinen.” (P6). Toisissa kertomuksissa uusien oppilaiden annettiin ikd4n kuin itse
médritelld itsensé:

Hin sanoi, ettd on kotoisin Ruotsista, mutta hinen vanhempansa olivat suomalaisia.

Héanen vanhempansa olivat muuttaneet Ruotsiin tyon vuoksi, ja Juho sattui syntyméén

Ruotsissa. Han sanoi my®ds, ettd osasi puhua hyvin ruotsia. (P5)
Vield useammissa tarinoissa toisen kansallisuudella tai etniselld taustalla ei ollut niin
paljoa merkitysti, ettd sen mainitseminen olisi nidhty olennaiseksi.

Kielid ja uskontoja olen jo késitellyt, mutta todettakoon vield identiteetin ja
samastumisen sekd erottautumisen nédkokulmasta, ettd uskonto nédyttdisi joissain
tapauksissa olevan kansallisuutta tai etnistd ryhmdi suurempi erottava tekijd. Jarmo
kokee yhteyttd venildisen kanssa, mutta ei koe saman olevan mahdollista muslimin
kanssa. Yhdessi kirjoitelmassa puolestaan juuri uskonto, todennikoisesti islam, johtaa
“villinaiseksi” leimaamiseen. Kielitaitoa voidaan myos kéyttdd erottelun vilinend
suomalaisiin ja ulkomaalaisiin: “huonosuomi” ei arkiajattelussa ole &didinkielisen
puhujan ongelma. Toisaalta niin Kaarinan kokemukset kuin omanikin muistuttavat, etta
kotimaahan palaavalla lapsella voi olla kielitaidossaan kavereiden ndkokulmasta
himmentédvid puutteita ja piirteitd (Salakka 2002; Lind 2011).

Kollektiivinen identiteetti (De Fina 2011), jossa yksilé edustaa muille jotakin
tiettyd ryhmai nikyy vahvasti Kaarinan puheessa. Hin muun muassa kokee edustavansa
lahetystyontekijoitd ja ldhetyslapsia, joten hdntd mietityttdvat ndihin ryhmiin liitetyt
mielikuvat. Kaarina ndhddén ensisijaisesti suomalaisena, mikd aiheuttaa toiseutta
silloin, kun vastaan tulee tilanteita, joissa hdn itse katselee asioita erilaisesta
nékokulmasta. Kirjoitelmissa kollektiivinen identiteetti nikyy kirjoittajien osalta 1&hinnd
ulkomaille sijoittuvissa kertomuksissa, joissa kirjoittajat edustavat suomalaisuutta.

Heidédn antamansa kuva suomalaisuudesta on melko stereotyyppinen, mutta neutraali, ja
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sitd rakennetaan vertailun kautta: Suomessa on kylméd ja luonto on erilaista kuin
lampimissd maissa, Suomessa koulunkdynti on toisenlaista kuin kansainvilisessé
koulussa, Suomessa ei puhuta englantia, ja Suomessa mokkeillddan. Toisaalta ulkomailla
ulkomaalaisten joukossa Suomesta on pakkokin puhua yleistysten ja vertailun kautta.
Erikoisemmalta tillainen vertailu kuulostaa kotimaassa suomalaisen suusta kuultuna,
eritoten, jos puhuja paikantaa itsensid suomalaisuuden ulkopuolelle, kuten Kaarina
ajoittain tekee (ks. Loytty 2004). Kaarinan osalta vertailu on myds sdvyltddn usein
negatiivisempaa ja hin ndkee herkemmin suomalaisuuden huonoja puolia (ks. Tuomi-
Nikula, Haanpdi & Laine 2013; myds Pollock & Van Reken 2009).

Normaalius on yksi asia, joka nousee esiin monissa haastatteluissa, etenkin
Niilon kohdalla, mutta myods Kaarinan puheissa ja Jarmon toteamuksessa, ettd
“tavalliset ihmiset on paljon hauskempia”. Normaalius perustuu olettamukselle ja
vaatimukselle samanlaisuudesta, joka on erityisen tirkedd lasten ja nuorten parissa,
varsinkin koulussa (ks. Rastas 2002, 13). Hallin (2011) mukaan kaikki ”’samanlaisuus”
on kuitenkin vain ndenndistd, tai pikemminkin toiveajattelua, fantasiaa: mitddn
yhtendistd normaalien ryhméé ei ole olemassakaan. Todellisuudessa se, mitd piddmme
normaalina, rakentuu sen varaan, ettd voimme sulkea joitakin ihmisid tai ilmiditd
normaalin ryhmén ulkopuolelle. (Hall 2011.) Luokan vuorovaikutustilanteiden ja
haastattelujen pohjalta syntyvissd mielikuvissa normaaliksi esimerkiksi maéérittyy
suomalaisuus (ei muunmaalaisuus), valkoisuus tai ldnsimaalaisuus (ei oseanialaisuus),
ja muu kuin islamilaisuus. Kirjoitelmissa tavallisuutta tai normaaliutta ei suoraan
mainita, mutta monet kertomuksista rakentuvat kirjoittajan nikokulmasta tavallisen
ympdrille: yhdistdvéksi tekijaksi 10ytyy esimerkiksi tuttu harrastus. Eksotisoivissa
kertomuksissa puolestaan luodaan tietoisesti kuvaa tavallisesta poikkeavasta.
Muutamissa mielenkiintoisissa tapauksissa tavallisuuden ja erilaisuuden raja rikotaan
kirjoitelmissa niin, ettd kirjoittaja itse asettuu ikd&n kuin erilaisuuden puolelle.
”Massasta poikkeaminen” (T3) on tdlloin hyva asia.

Haastatteluissa suhtautuminen erilaisuuteen vaihteli melko neutraalista
ristiriitaiseen. Ada totesi, ettd “kaikkihan ovat erilaisia, ettd ei sillein voi verrata ettd
olisi samanlainen jonkun kanssa” ja Niilo oli samoilla linjoilla: "tottahan kai kaikki on
erilaisia”. Hannu puolestaan kokee olevansa ’ehka véhan erilainen, mut ei se haittaa™ ja

Kallella erilaisuus tuo mieleen sen, missd on muita huonompi. Kaarinalla erilaisuus
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ndyttdytyi muun muassa ndkyméttdmén toiseuden kokemuksen kautta: ’ne olettaa heti
ja oottaa sut niinku suomalaisena ihan normaalina niinku ihmisena sillé lailla, mut sitte
on kuitenki sillein vdhi erilainen”. Onkin todettu ettd, erilaisuuden nidkeminen
mahdollisuutena tai haluttavana asiana usein valkenee vasta aikuisidn ldhestyessd

(Rastas 2002).

8.2 Monikulttuurisuuskasvatuksen haasteista ja merkityksesti

Nieton ja Boden (2008) kriittisen monikulttuurisuuskasvatuksen mallin voisi tiivistdd
viiden H:n ohjelmaksi, johon kuuluvat haastaminen, huomioiminen ja hyviksynta,
hyodyntdminen sekd herittely. Toisin sanoen oppilaiden stereotyyppisid ja
ennakkoluuloisia kasityksid on haastettava, oppilaan tausta on huomioitava ja hdnen on
saatava hyviksyntdd ja sekd héinen tarpeisiinsa kohdennettua tukea, hinen kulttuurista
pddomaansa on hyodynnettdvi yhteisessd oppimisprosessissa, ja hdnessd on heritettdva
ja kehitettavd kriittisen ajattelun taitoja, niin ettd hin herdisi my0s toimimaan
sosiaalisen oikeudenmukaisuuden edistimiseksi. (Nieto & Bode 2008.)
Opetusharjoittelijana ndin mahdollisuuden omalta pieneltd osaltani haastaa ja
herételld oppilaita, ja koin myds tirkedksi pyrkid huomioimaan, hyviksymidn ja
tukemaan heitd sekd hydodyntdméédn heiddn osaamistaan. Koska olin tutkimusaiheeni ja
paikkani monikulttuurisuuskasvattajana ja etnografisen tutkimuksen tekijané oli paitsi
havainnoida, myds osallistua ja tuoda esiin omaa taustaani ja nidkdkantojani, toisinaan
my0s haastaa ja puuttua luokassa vallitseviin ilmidihin, kuten rasismildppain (ks. Souto

2011). Oppilaille asemaani monikulttuurisuuskasvattajana legitimoi se, etti

koska sé oot ollu niinku sielld monessa paikassa silleen kiertiny maailmaa ja tilleen niin
se on silleen et sd tieddt paljon enemmaén kuin jos meiddn oma ope ois pitdny ne tunnit
niin sillon siind tulee niinku paljon enemmén sité asiaa kun sé oot pitédny ne (Ada)
Tédmin vuoksi toisaalta omaa toimintaani on tarkasteltava erityisen kriittisessd valossa —
se mitd sanon, niyttdytyy painoarvoltaan suurena ja nidin ollen kéytin
monikulttuurisuuteen liittyvissd asioissa valtaa (ks. Souto 2011). Osallistumisen kautta
sain itse kokea, minkilaisia haasteita ja mahdollisuuksia monikulttuurisuuskasvatukseen

liittyy.
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Aineiston valossa voidaan sanoa, ettd oppilaiden — ja omienkin — kisitysten
haastamista  tarvitaan.  Sekd  haastatteluissa,  kirjoitelmissa  ettd  luokan
vuorovaikutuksessa oli havaittavissa leimaavia, rodullistavia, essentialisoivia,
stereotyyppisid ja ennakkoluuloisia késityksid. Ndiden ajatusmallien haastaminen ei ole
yksinkertainen prosessi, vaan vaatii aikaa. Pyrin esimerkiksi haastamaan Niilon
rasismilédppéd ja Jarmon ajatusta, ettd muslimi ei voisi olla hdnen kaverinsa. Téallaiset
muutokset ajattelussa eivit kuitenkaan tapahdu hetkessd. On tiarkedd myos huomata, etti
ennakkoluulot eivét aina kohdistu kaukaisiin toisiin vaan myds ldhelle. Parhaimmillaan
osallistava ja dialoginen ldhestymistapa oppimiseen auttaa poistamaan nditd
ennakkoluuloja. Ada esimerkiksi totesi uskonnonjaksolla oppineensa joistakin

luokkatovereistaan, ettd

ne niinku ne ymmaérti4 niitd asioita tai jotain, et ne ei ookaan ihan niin valttimétta niin
semmosia *aivottomia hehehee* (Ada)

Toisaalta saattaa kdydd myos pdinvastoin. Kaarina toteaa luokkatovereistaan, ett:

ne muut saattaa suhtautua sillé lailla etté jos vaikka on joku niinku uskonnollinen juhla,

niin sit saattaa niinku muut ajatella, ettd mité hulluja ne on, vaik se on oikeesti niinku

sillei ihan normaali asia. (Kaarina)
Maailmanuskontojen opetusjakso oli yksi tdrkeimmistd monikulttuurisuuskasvatuksen
areenoista harjoittelussani. Koulun opetussuunnitelmassa tosin maailmanuskontoihin
tutustuminen ei sisdltynyt kuudennen luokan oppimédédrddn lainkaan, mutta luokan
opettaja halusi edetd opetuksessa kéytossd olleen Téhti-kirjasarjan mukaan, enkd pannut
vastaan. Tarpeesta maailmanuskontojen késittelylle todistaa se, ettd ndilld
kuudesluokkalaisilla ensimmiinen uskonnoista mieleen tuleva asia ovat sodat ja
terrorismi. Ndkokulmien avartamiselle oli siis tarvetta. Maailmanuskontojen jakson
tarkoituksena oli ikddn kuin antaa pienid maistiasia eri uskonnoista ja herételld
nidkemaddn uskontoja ympérilld. Tétd tapahtuikin: esimerkiksi Hannu ja hinen kaverinsa
innostuivat kertomaan minulle jilkimméisen buddhalaisesta naapurista. Arvelisin myds,
ettd muutamassa kirjoitelmassa esiintyva uskonnosta kysyminen ja herkkyys uskontoja
kohtaan oli uskonnonjakson herittelemdd. Toisaalta koska maailmanuskontoja
késiteltiin vain pintaraapaisuna ja ldhinnd ndkyvin kulttuurin, eikd niinkddn
ndkymittomén arvopohjan osalta (ks. Weaver 2006), on myds mahdollista, ettéd

joidenkin kohdalla jakso pikemminkin vahvisti joitakin stereotyyppisid ajatuksia: téstd
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voisi olla esimerkkind vaikkapa yhden kirjoitelman “villinainen, mutta niin
uskovainen”. Tdma on yksi niistd haasteista mik& monikulttuurisuuskasvatukseen liittyy.
Jostakin on kuitenkin ldhdettidva liikkeelle. Vuorovaikutustilanteiden ja haastattelujen
pohjalta vaikuttaa sitd paitsi siltd, ettd varsinkin monelle kuudesluokkalaiselle pojalle
positiivista  suhdetta monikulttuurisuuteen rakentavat juuri  konkreettiset ja
késinkosketeltavat asiat, kuten vaatteet ja maistiaiset. Néin ollen pintatasollakin on siis
merkitysta.

Uskonnontuntien sekd myds didinkielen esitelmien tirkeimmaéksi anniksi voisi
ajatella sen, ettd ne auttoivat luokan oppilaita saamaan huomiota, tukea ja hyvéiksyntda
omalle identiteetilleen ja siihen liittyville pohdinnoille ja antoivat heille mahdollisuuden

selittdd ja hyodyntdd omaa kokemustaan. Ada kertoi islamiin liittyen, ettd

opin siitd ainakin ite niinku paljon uutta, koska mi en vélttdmétti silleen tienny siitd

paljoo, niinku silleen, miti siind kirjassa luki, mutta niinku et se valais silleen tosi paljon

sitd asiaa (Ada)
Témai islamista oppiminen oli hdnen omien sanojensa mukaan tirkeédtd “etti ma ite
tieddn siitd ettd minkdlainen ma oisin voinu olla, koska madhidn voisin olla niinku
muslimi nytten.” Hdn oli selvdsti kiinnostunut siitd, millaisia identiteettivaihtoehtoja
hénen taustansa olisi voinut hdnelle avata. Téllainen 1dhtokohta antaa hyvidn pohjan
ymmartidd toisenlaisista kulttuureista tulevia ja pohtia asioita heiddn ndkokulmastaan.
Perspektiivinvaihtokyky ja empatia ovat tdrkeitd monikulttuurisuuskasvatuksen
tavoitteita ja kulttuurienvilisen kompetenssin osa-alueita (Kaikkonen 2008, 148).
Uskonnontunneilla alkunsa saaneet neuvottelut identiteetistd eivit rajautuneet vain
uskonnontuntien puitteisiin. Luokanopettajalla onkin erinomainen mahdollisuus laaja-
alaiseen monikulttuurisuuskasvatukseen, joka ei rajaudu vain tiettyjen oppiaineiden
puitteisiin  (ks. Nieto & Bode 2008). Toisaalta on huomattava, ettd koska
identiteettikeskustelua kéytiin juuri uskonnontuntien inspiroimana, sattoi se johtaa
yhden oppilaan kohdalla osattomuuteen keskustelusta, silldi hdn kévi eri
uskonnontunneilla.

Palautteen ja haastattelujen perusteella monet oppilaat kokivat esitelmét

tarkedksi oppimisen tavaksi, koska niissd sai kertoa itsestdin ja sai kuulla
luokkatovereista. Esimerkiksi Adan kohdalla mahdollisuus kertoa omasta taustasta oli

hinen mukaansa tirkedd, koska “muuten se ois semmonen ettd se ei niinku tuntuis
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sillein tosi aidolta”. Tieto my0s helpottaa ystdvystymistd, kun “ne tietdd valmiiks siitd
ettd minkélainen sé oot”. Hannun kanssa puolestaan kivimme Adan esitelmédn liittyen

seuraavan vuoropuhelun:

MK: Miten sé sen- tai et, niin miltd se tuntui, kuunnella sita?

H: No ihan sillein kiva, kun ma tiesin siitd asiasta jo valmiiksi.

MK: Mm. Miti si tiesit jo valmiiks?

H: No. Jotain. En mi paljoo, mutta jotenki.

MK: Mm.

H: Mut se on kylla ihan eri paikassa, mutta jotenki vdhdsen. (haastattelija MK ja Hannu)
Téllainen  samastumistilanne ~ omassa  luokassa ~ on  varmasti  omaan
monikulttuurisuuteensa epdvarmasti suhtautuvalle Hannulle merkityksellinen kokemus,
joka antaa my0s tukea omaan identiteettiin liittyville pohdinnoille. Vaikka kokemusta ei
oikein osaa sanallistaa, vahva yhteyden kokemus on kuitenkin olemassa (ks. Tuomi-
Nikula 2013b).

Adalle erds positiivinen seuraus esitelmidn pitdmisestd oli se, ettd hdnen
kokemuksensa mukaan se vdhén ldhensi hdnen ja hidnen ditinsd vilejd “kun se kerto
paljon semmosia asioita, mitd mi en oo ikind tienny”. Perheiden saaminen mukaan
olisikin monikulttuurisuuskasvatuksessa tirked voimavara (ks. Nieto & Bode 2008,
144-146) — heilld on paljon sellaista tietoa, jota opettajalla ei ole, eikd aina
oppilaillakaan (ks. my0s Opetushallitus 2004, 36). Adan osalta timd kehitys oli
merkittivdd myos siksi, ettd vilit ditiin  ovat ilmeisesti ajoittain riitaisat.
Monikulttuurisuuskasvatus voi siis edistdd ymmdirrystd ja vuorovaikutusta seki
koulussa ettd kotona. Yksi syy perheiden osallistamiseen olisikin, ettd lapset oppisivat
niakemain sen, mitd annettavaa heiddn omilla vanhemmillaan on. Erityisen tarkedd tdma
voi olla perheissi, joissa vanhemmat eivit osaa tai voi esimerkiksi auttaa ldksyissé tai

muissa tavallisen koulutydskentelyn asioissa samassa médrin kuin toisilla:

MK: harmittaaks se [ettd isd on ulkomailta] joskus?
H: No, no en maé tiid ehk4 sillein esimerkiks se ei voi auttaa paljoa ldksyissd kun se ei

osaa niin hyvin. Kyll4 se esimerkiks, se on hirveen hyvi matikassa kaikissa
kertolaskuissa ja silleen, mut sit se et se ei osaa mitdin murtolask- -lukuja ja semmosia
hyvin. (haastattelija MK ja Hannu)

Se, ettd oppilaan kokemuksia hyddynnetddn oppimisessa, on paitsi parhaimmillaan

avartavaa ja kiinnostavaa luokkatovereille, samalla myds voimaannuttava oppilaalle

itselleen. Opettajalla on valtaa mahdollistaa tai estda téllaista oppimista (ks. Lefstein



127

2010). Opettajan auktoriteettiasema myds tuntuu takaavan toisen kokemuksen aitouden.
Adan lisdksi Kaarinalla on tillaisia kokemuksia. Tdmé esimerkiksi kertoo, ettd hidnen
luokkansa pojat eivit valttdmattd sisdistd sitd, ettd hin on kdynyt kansainvilistd koulua,

ennen kuin omasta taustasta kertominen saa opettajan valtuutuksen:

ne ei valttimatta ees sitd silld lailla usko, et sitte jos joku muu sitte ottaa- vaikka opettaja

ottaa sen esille, niin sitte se tulee sillein niinku todelliseks (Kaarina)
Mikdli opettaja ei ota oppilaiden monikulttuurisuutta ja taustaa vakavasti, huomio sité ja
anna sille tilaa myds luokassa, vaarana on, ettd monikulttuurisuudesta tulee joko tdysin
nakymadtontd tai se tulee esiin vain negatiivisena asiana (ks. Nieto & Bode 2008, 171,
206). Se, miten taustaa kdytdnndssd voisi huomioida ja tukea, on tarjoamalla sen
esiintulolle mahdollisuuksia dialogin ja osallistavan opetuksen kautta (ks. Lefstein
2010; Wren 2011; Kiilakoski 2008). Ajan kanssa seké sopivasti tukea saaden useimmat
oppilaat kokevat iloa siitd, ettd saavat tuoda esiin omia tietojaan, taitojaan ja
kokemustaan. Tdmi nékyi hyvin oppilaiden antamassa palautteessa varsinkin esitelmiin
liittyen ja vilittyi myds Kaarinan haastattelusta. Vuorovaikutus, joka edistdd tietojen
jakamista luokassa, on Adan sanoin:

Semmonen keskusteleva. Semmonen esim ettd jos ope tai joku, niin, niinku jos on vaikka

joku aihe, niin sit se vaan alkaa jutteleen siitd meidén kaa, eiké valttimatta pistd heti

lukeen sitd aihetta sieltd, vaan niinku meién pitdis eka kertoo meidin omat asiat siind.
(Ada, alleviivaus lisitty)

Haastavin osa monikulttuurisuuskasvatuksessa on varmaankin kriittisen ajattelun
herdttiminen ja sosiaalisesti oikeudenmukaisempaa luokkaa ja maailmaa rakentavaan
toimintaan rohkaiseminen — helpompaa on nimittdin olla passiivinen sivustakatsoja (ks.
Rastas 2004b). Esimerkiksi tarkasteltaessa Kallen suhtautumista monikulttuurisuuteen,
voidaan todeta, ettd peruspositiivinen asennoituminen monikulttuurisuuteen on sindnsi
hyvéd asia, mutta pelkélld ksenofilisella kiinnostuksella ei voi syvéllisesti ymmaértad
toisia, saati muuttaa maailmaa. Yksi kriittisen monikulttuurisuuskasvatuksen tehtiava
olisikin ndhdédkseni nostaa esiin kulttuurin ndkyméttomén tason merkitys ihmisten
eldméssd ja myOs monikulttuurisuuteen liittyvét haasteet. Tavoitteena voisi olla, ettd
jokaisella olisi mahdollisuus kyseenalaistaa kohtaamiaan ilmiditd, mutta myds niihin
liittyvid késityksiddn (ks. Kiilakoski 2008). Jokaisella pitdisi my0s olla oikeus ja

velvollisuus vaikuttaa omaan ja yhteisonsa sekd laajemman yhteiskunnan arvoperustaan



128

ja sen toimintaan (Kiilakoski 2008). Tdméan tutkimuksen monikulttuurisessa luokassa
yksi oikeudenmukaisuutta koskeva kysymys esimerkiksi on, miten voisi edistdi
sellaisen ilmapiirin syntymistd luokassa, ettd rasistinen huutelu ja my0s epdsuorempi
rasismildppé eivit saisi hiljaista hyvidksyntdd vaan ne nostettaisiin kriittisen keskustelun
ja tarkastelun kohteeksi. Kaarinan puolestaan heréttdd pohtimaan kiroilun paikkaa ja
merkitystd suomalaisessa yhteiskunnassa:
se on Suomessa niin se on aika sillein ikévéstiki semmonen aika normaali asia ja sitte
niinku vaikka jos ei vaikka kiroile niin sit voi tulla semmonen, et ei niinku kuulu
joukkoon, ees siitd- silld perusteella et se ei 0o musta aikakaan yhtédin kiva juttu
semmonen (Kaarina)
Laajemmasta kontekstista tarkasteltuna monikulttuurisuuskasvatuksen haasteiksi voivat
nousta koulun toimintakulttuuri ja yhteiskunnassa vallalla olevat késitykset. Esimerkiksi
harjoittelukoulun opetussuunnitelmassa arvopohjassa erilaisuutta pidettiin voimavarana
ja osallistuminen sekd kansainvilisyys olivat téirkeitd asioita, mutta kdytinnossi
esimerkiksi oppilaiden tietojen, taitojen ja kulttuuritaustojen hyddyntdminen
oppimisprosessissa jdi koulun toimintakulttuurin kuvauksissa hyvin véahélle huomiolle
ja kulttuureista oppiminen sai painottuneemman roolin ldhinna kielien yhteydessa.
Yhteiskunnan tasolla suomalaisten koulujen monikulttuurisuuskasvatuksen
tilaa opetusharjoitteluni aikana puolestaan kuvastaa osaltaan se, mitd koulutyotéd
ohjaavissa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2004)
aiheesta sanotaan. Kyseisessd asiakirjassa monikulttuurisuuden hyvidksyminen on osa
perusopetuksen arvopohjaa. Opetuksen perustana pidetddn suomalaista kulttuuria, joka
ndhdddn osana alkuperidistd, pohjoismaista ja eurooppalaista kulttuuria (suomalaisten
halusta identifioitua ldnteen ks. esim. LOytty 2005b; Rastas 2004a). Témén liséksi
kehotetaan ottamaan huomioon kansalliset vihemmistot sekd suomalaisen kulttuurin
monipuolistuminen maahanmuuttajien my6td. Tavoitteeksi asetetaan, etté:
Opetuksen avulla tuetaan oppilaan oman kulttuuri-identiteetin rakentumista sekd hénen
osallisuuttaan suomalaisessa yhteiskunnassa ja globaalistuvassa maailmassa. Sen avulla
edistetdin my0s suvaitsevaisuutta ja kulttuurien vélistd ymmaértdmysté. (Opetushallitus
2004, 14.)
Opetussuunnitelman perusteet (Opetushallitus 2004) sisdltaviat my0ds aihekokonaisuuden

kulttuuri-identiteetti ja kansainvélisyys, jonka alla puhutaan muun muassa



129

kulttuurienvélisestd vuorovaikutuksesta ja oman kulttuuriperinnén ja  juurien
arvostamisesta.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2004 (Opetushallitus 2004)
siis ndhdddn jokaisen oppilaan kulttuuritaustan arvostamisen merkitys ja yhteys
osallisuuteen. Toisaalta esimerkiksi kaksikulttuuristen tai ulkomailla asuneiden lasten
tarvetta oman kulttuurin késittelylle ei oteta erikseen esiin, kun taas kansallisten
vahemmistojen ja ensimmdisen sekd toisen sukupolven maahanmuuttajien osalta
aiheesta on erillinen kirjaus. Ndin opetussuunnitelmaa lukiessa katse rajautuu helposti
nédihin ryhmiin. Lisdksi suomalainen kulttuuri asetetaan ldhtokohtaisesti hegemoniseen
asemaan ja suomalaisen kulttuurin oma monimuotoisuus jitetdén vdhélle huomiolle.
Nieton ja Boden (2008) malliin verratessa voisi siis sanoa, ettid kriittinen nakokulma
pitkalti puuttuu. Tdhén asiaan on valtakunnallisella tasolla kuitenkin jo tullut iso muutos
uusien perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus 2014) myota,
jotka astuvat voimaan 2016. Uusissa opetussuunnitelman perusteissa (2014) korostuvat
jokaisen oppilaan arvo, yhteisen oppimisprosessin ja osallisuuden merkitys sekd
suomalaisen kulttuurin monimuotoisuus, kriittinen arvopohdinta ja ihmisoikeuksien
toteutumisen edistiminen. Tamén tutkimuksen pohjalta tulevana opettajana on ilo
sitoutua téllaiseen arvopohjaan ja oppimiskidsitykseen, vaikka sen toteuttaminen

kiytdnnossé asettaakin edelleen monia kysymyksia.

8.3 Osallisuuden rakentuminen ja vuorovaikutus suomalaisen
koululuokan monikulttuurisessa todellisuudessa

Toiseuden ja osallisuuden kokemukset syntyvidt vuorovaikutuksessa, erilaisissa
kohtaamisissa ja niiden jattimien jdlkien kautta (esim. Fitzgerald ym. 2010; Loytty
2005a). Siksi kohtaaminen on keskeinen kisite puhuttaessa toiseudesta ja myos
osallisuudesta, jota tarkastelen toiseuteen ja yhteyteen (ks. kuvio 3, s. 91) kytkeytyvani
ilmiond. Sekd toiseudessa ettd osallisuudessa keskeisid kysymyksid ovat identiteettiin ja
hyvéksytyksi tulemiseen liittyvit tekijat (ks. Rastas 2002; Kiilakoski 2008). Nidin ne
tulevat ldhelle yksilon kokemusmaailmaa ja vaikuttavat vahvasti yksilon kokemuksiin
itsestddn ja muista (ks. Kiilakoski, Nivala, Ryyndnen ym. 2012). Tamdn vuoksi

toiseuden ja osallisuuden tarkastelussa yksildiden kokemukset ovat keskeisessa roolissa.
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Siind missd yhteyden ja toiseuden kokemuksia voidaan tarkastella ensisijaisesti
yksiloiden vélisessd kanssakdymisessd rakentuvina ilmidind — vaikka toki niihin
vaikuttavat kaikki yksittdisen kohtaamisen taustalla vaikuttavat yhteison ja
yhteiskunnan representaatiot (ks. Loytty 2005a) — osallisuuden ja osattomuuden
kokemukset liittyvét toimimiseen ryhméssd, yhteisossd ja yhteiskunnassa. Osallisuuden
ja osattomuuden ulottuvuus siis laajentaa nikokulmaa yksildiden vilisesti
kohtaamisesta sithen, mikd merkitys ndilli kohtaamisilla on yksiloiden haluun ja
kykyyn osallistua ja vaikuttaa yhteisdissdin ja yhteiskunnassa.

Toiseuden, yhteyden, osallisuuden ja osattomuuden kokemukset liittyvit

toisiinsa. Ndiden vilistd yhteyttd olen pyrkinyt hahmottamaan kuviossa 4:

TOISEUDEN Je— OSATTOMUUDEN
KOKEMUS KOKEMUS
> v
Yksildiden valisen B / Yksilon ja ryhman
vuorovaikutuksen ) valisen
ilmio o 2 vuorovaikutuksen
& %, ilmio
é’(/\ %@
Y 2 4
YHTEYDEN r—— OSALLISUUDEN
KOKEMUS KOKEMUS

KUVIO 4. Toiseuden ja yhteyden sekd osattomuuden ja osallisuuden kokemuksien
keskindinen suhde.

Yhteyden kokeminen jonkun kanssa edistdd myos laajempaa osallisuuden kokemusta ja
ehkidisee osattomuutta: esimerkiksi uudessa luokassa on helpompi kokea kuuluvansa
ryhméén, kun saa yhdenkin kaverin. Samoin osallisuus erilaisissa ryhmisséd, kuten
vaikkapa harrastuksissa, tarjoaa avaimia yhteyden 16ytymiselle (ks. Eskelinen ym. 2012,
226-228). Osattomuuden kokemuksen syntyyn puolestaan vaikuttaa toiseuden

kokemus, ja toisin pdin, osattomuus luo toiseutta. Esimerkiksi kertomuksessa Saarasta
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(T1) kdy hyvin ilmi, miten ulkopuolelle jadmisen ja jatetyksi tulemisen kokemus
aiheuttaa epavarmuutta ja toiseuden kokemusta:
Naytti siltd, ettd han hyvéksyi kaikki muut kavereikseen, mutta jétti minut ulkopuolelle.
Olenko jotenkin erilainen kuin muut? (T1)

Kuvioon 5 (s. 132) puolestaan olen tiivistinyt sen, mitkd tekijat tdmédn tutkimuksen
aineiston valossa vaikuttavat toiseuden ja yhteyden ja sitd kautta myos osallisuuden ja
osattomuuden kokemusten syntyyn monikulttuurisessa luokassa sekd konkreettisissa
vuorovaikutustilanteissa ettd asenteiden ja ajatusmallien tasolla. Vastavuoroinen
kohtaaminen ja yhteyden luominen ovat mallissa yhteyden ja osallisuuden keskidssa,
kun taas toiseuden ja osattomuuden kokemusta kuvaavat ulkopuolelle jdiminen ja
torjutuksi tuleminen. Kuvio ammentaa niin osallisuuteen liittyvistd kirjallisuudesta,
monikulttuurisuuskasvatuksen kisitteistostd, kuin toiseuteen ja vuorovaikutukseen
liittyvidstd teoriapohjastakin. Kuviota 5 voi tarkastella myos kulttuurin jdédvuorimallia
mukaillen (kuvio 1, s. 9; Weaver 2006). Asenteiden ja ajatusmallien ndkyméiton taso
vaikuttaa sithen, miten yhteyttd ja toiseutta nidkyvélld konkreettisella tasolla
rakennetaan. Toisaalta toiseutta lisddvd toiminta, paitsi perustuu tietynlaisille
ajatusmalleille, my0s lisdd ja synnyttdd esimerkiksi ylemmyyden tai alemmuudentuntoa.
Niin ollen se mitd konkreettisesti tapahtuu sanojen ja tekojen tasolla myds vaikuttaa
sithen, miten ajatellaan ja minkélaisia ajatusmalleja ja asenteita luodaan ja ruokitaan
(ks. Rymes 2009; Blommaert & Jie 2010; Hymes 1996).

Mallissa (kuvio 5) ovat mukana kohtaamisen taustatekijét, joilla on oma tarked
roolinsa (ks. myds Lind 2011). Kieli ja kulttuuri ovat osaltaan luoneet yksildistd ja
ryhmisté sitd, mitd he ovat. Jos kohtaajien kieli ja kulttuuri ovat ainakin paapiirteittdin
samat, saattaa kohtaaminen olla yksinkertaisempaa kuin silloin, kun kohdattaessa toinen
yksild6 on myds kohdattava erilainen tausta, kieli ja kulttuuri. Toisaalta erilainen
kulttuuri voidaan my6s néhdé positiivisella tavalla jénnittdvand ja kiinnostavana, mika
voi lisitd halua kohtaamiseen. Erilainen kulttuuri vaikuttaa osallisuuden rakentamisen
keinoihin, minkd vuoksi se olisi hyvé ottaa huomioon. Joissain kulttuureissa esimerkiksi
ateriayhteys saattaa olla tirkeimpid osallisuuden muotoja kun taas toisissa yhdessd

harrastaminen luo osallisuuden kokemuksia.
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Nékyminen konkreettisesti:

vastavuoroinen kertominen, kysyminen ja kuuntelu
— ymmarryksen lisddntyminen puolin ja toisin

jakaminen: antaminen ja saaminen
kaikkien osapuolten aktiivisuus positiivisessa

vuorovaikutuksessa

mukaan pyytdminen, yhteinen tekeminen

yhteisten asioiden etsiminen

erilaisten elaminkokemusten, késitysten ja
arvostusten seki erimielisyyksien avoin kisittely,
ja tuki téllaiselle keskustelulle

Nékyminen konkreettisesti:

leimaaminen ja luuleminen: vain yksi perspektiivi,
el toisen a4ntd, vahvasti ennakko-oletusten pohjalta
toimiminen, omiin pohdintoihin jumiutuminen

yksipuolinen tarjoaminen tai hyétyminen, kokemus
siitd, ettel ole annettavaa tai saatavaa

vahintidén yhden osapuolen passiivisuus, vilttely
tai negatiivinen vuorovaikutus

torjuminen, vetdytyminen, yhteisesti asiasta
ulkopuolelle jddminen

erojen korostaminen, vahva erilaisuuden kokemus
el halua tai kykyd kuunnella tai ymmartia,

kokemus siitéd, ettd ei tule kuulluksi, vaikeneminen
tai vaientaminen

TAUSTATEKIJAT:
- kulttuuri ja kieli
- konkreettiset puitteet: ULOS SULKEMINEN,
VASTAVUOROINEN paikka, aika, tilanne, osallistujat ULKOPUOLELLE
KOHTAAMINEN, - aiemmat kokemukset JAAMINEN,
YHTEYDEN LUOMINEN - tieto maailmasta ja toisesta: TORJUTUKSI
faktat, stereotypiat, TULEMINEN
YHTEYDEN JA ennakko-oletukset ja ensivaikutelmat
OSALLISUUDEN - kohtaamisen taidot: TOISEUDEN JA
KOKEMUSTEN PERUSTA vuorovaikutustaidot, reflektiotaidot, OSATTOMUUDEN
kulttuuritaidot ja kielitaito OKEMUSTEN PERUSTA

- intressit: tarpeet ja toiveet
- tunteet

Asenteet ja ajatusmallit:

yhdenvertaisuus

hyvéksynti, arvostus ja kunnioitus

kiinnostus toista thmistd kohtaan, toisen
kohtaaminen itseisarvo

avoimuus eri perspektiiveille, tulkinnoille ja
ylipadnsé toisenlaisuuden kohtaamiselle

rehellisyys, aitous, luottamus

empatia, vilittiminen

Asenteet ja ajatusmallit:

ylemmyys tai alemmuus: toisella valta méarittaa
toinen

viheksyntd tai ihanteellistaminen,
kyvyttomyys/haluttomuus kohdata ja hyvéksyd

toinen sellaisena kuin hén on

kiinnostus korkeintaan sitd kohtaan miti toinen voi
tarjota: toisella vain vélinearvoa, jos sitdkdin

sulkeutuneisuus, jumiutuminen yhteen
ndkokulmaan, essentialismi, ennakkoluuloisuus

epéaluottamus, epavarmuus, pelko

valinpitimittdmyys, vihamielisyys

KUVIO 5. Yhteyden ja osallisuuden sekd toiseuden ja osattomuuden kokemukset ja niiden

rakentuminen suomalaisessa koululuokassa.
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Myo0s konkreettiset kohtaamisen puitteet vaikuttavat kohtaamisen laatuun. Koulussa
aika ja tilat rajaavat sitd, milloin ja milld tavoin voidaan vaikkapa tutustua ja keitd
kaikkia  vuorovaikutus  koskee (ks. Palmu 2007). Esimerkiksi  niissd
vuorovaikutustilanteissa, joita haastatteluissa kisittelemme, ldsndolijoiden madra
vaihteli sen mukaan oliko kyse oppitunnista vai vélitunnista: Adan kansallisuuspohdinta
ja Niilon siihen liittyvd mititdintikommentti olivat koko luokan kuultavissa, kun taas
Hannun kertoessa minulle isdnsd kotimaasta ldsnd oli vain hénen paras kaverinsa.
Kaarina kertoi, ettd omasta taustasta tulee eniten puhuttua ruokalassa, jossa on “tilaisuus
enemmén jutella”. Kirjoitelmissa toiseen tutustuttiin esimerkiksi vélitunnilla (tai
kansainvilisessd koulussa “tauolla”), yhteiselld koulumatkalla tai koska toinen oli
vierustoveri. Joissain kertomuksissa oppilas aluksi esiteltiin tai esittdytyi uudelle
luokalleen. My6s litkuntatuntien ryhmilld ja pareilla oli muutamassa kertomuksessa
keskeinen tehtdva tutustumisen alulle panijana.

Merkityksetontd ei myoskddn ole se, kenen “kotikentélld” vuorovaikutus
tapahtuu (ks. myos Lind 2011): kenelld on tuttuuden tai vallan tarjoama etulyontiasema?
Haastatteluaineistossa tdméd ndkyy esimerkiksi siind, miten Niilon valta-asema
“lapanheittdjdnd” ja “naurattajana” on ldhes kyseenalaistamaton. Kaarina pyrkii
varovasti haastamaan Niilon huumoria, mutta tekee sen epdsuorasti. Itse otin
useammassakin yhteydessd sekéd harjoittelun aikana ettd haastattelussa ongelmalliseksi
kokemani rasismildpdn puheeksi Niilon ja muiden oppilaiden kanssa. Huumorin
epasuorina kohteina olevat Ada ja Hannu eivdt kuitenkaan osaa tai halua horjuttaa
Niilon heille antamaa roolia. Niilo on sellainen kuin on, niin “ei sille voi mitdan” — ja
sitdi paitsi Niilo on heiddn ystdvinsd, mistd syystd heitot ovat inside-lappad”.
Haastattelussa Niilo kuitenkin toteaa, ettd on mahdollista, ettd hdnen heittonsa tuntuvat
Adasta ikdviltd. Tdmd istuu huonosti yhteen yhteisen sisdpiirihuumorin ajatuksen
kanssa.

Kohtaamisen taustalla vaikuttavat myos kohtaajien tiedot ja ensivaikutelmat
sekd aiemmat kokemukset, heidén tarpeensa, toiveensa ja tunteensa (ks. Jalagin 2005,
65; Salmivalli 2005, 127-133). Esimerkiksi aiemmat kokemukset uusista oppilaista ja
ulkomailta tulevista sekd erimaalaisista tai eri uskontoon kuuluvista ihmisisti
vaikuttavat sithen, millaista kohtaamisen odotetaan olevan ja millaisten asioiden

arvellaan olevan kohtaamisessa tirkeitd. Myds osapuolten kohtaamisen taidoilla on
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merkitystd: jotta kohtaaminen voisi olla vastavuoroista, on esimerkiksi osattava
kuunnella toista ja kertoa itsestd, mielellddn kielelld, jota molemmat osapuolet
ymmartiavat. Toiveet ja intressit puolestaan ohjaavat sitd, miksi halutaan tutustua ja
kuinka syviéllisesti. Toivooko uutta ystdvid tai harrastuskaveria, vai ldhinnd sitd, etti
saisi kuulla jannittdvid kertomuksia ulkomailta? Vai tarvitseeko toista oman valta-
aseman ponkittimisen vilineeksi? Myos kohtaamistilanteessa ldsnd olevat tunteet
vaikuttavat kohtaamisen ilmapiiriin: jdnnitys, hdmmennys ja ilo luovat kukin
omanlaisensa olosuhteet kohtaamiselle. (Ks. myos Lind 2011.)

Vuorovaikutus oli téssd tutkimuksessa monikulttuurisuuden ja identiteetin
teemojen rinnalla kolmas selvésti erottuva iso teema. Kuten kuviosta 5 voi huomata,
kaikki aineistossa ilmenevdt yhteyttd ja osallisuutta konkreettisesti rakentavat asiat
liittyvét vuorovaikutukseen: kertominen, kysyminen ja kuuntelu, jakaminen, aktiivinen
vuorovaikutus, yhdessid tekeminen ja yhteisten asioiden etsiminen sekd erilaisten
ndkokulmien ja ajatusten avoin kasittely ovat kaikki vuorovaikutusta. Seuraavaksi
kisittelen nditd vuorovaikutusilmiétd ja siind lomassa tulevat késitellyiksi myds
osallisuutta edistdvit ja pohjustavat arvot, asenteet ja ajatusmallit.

Kertomisen, kysymisen ja kuuntelun teema on keskeinen Kaarinan ja Adan
haastatteluissa, mutta myds muissa haastatteluissa itsestd kertominen ja toisista
kuuleminen — ldhinnd esitelméprojektin yhteydessd — olivat haastateltavien mukaan
tarkeitd asioita. Adalle esimerkiksi merkitsi paljon se, ettd luokkatoverit kyselivét
héneltd paljon hdnen esitelménsd aikana, koska siitd tuli semmonen olo, et oikeesti ne
haluu tietd4d”. Adan mukaan omasta taustasta kertominen onkin helpointa “sellaisessa
ympéristossd, jossa oikeesti ne ihmiset vilittdd siitd aiheesta”, ja jossa “ne kuuntelee ja
ne jaksaa kuunnella” tai ainakin osoittavat kuuntelevansa, vaikka eivdt niin
kiinnostuneita olisikaan. Se, ettd muut tietdvit Adan taustasta ja ettd hdn saa kertoa siiti,

on hidnen mukaansa erittiin tarkeaai:

Koska muuten se ois ssmmonen ettd se ei niinku tuntuis sillein tosi aidolta. Tai, niinku
silloin ystdvystyykin paljon hel]pommin kun niinku ne tietdd valmiiks siiti ettd
mink&lainen s oot (ja tolleen). (Ada, alleviivaus lisétty)

Joskus itsestd kertominen saattaa vaatia sopivaa tilannetta ja tukea toiselta ihmiseltd,

esimerkiksi opettajalta, jolla on luokassa valta-asema (ks. Lefstein 2010). Ndin Kaarina
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on kokenut sen, minkilaista on yrittdd selittdd omaa englanninkielentaitoaan luokan
pojille:
mi voin sanoo, et mi oon asunu niinku ja ollu kansainvélisessa koulussa ja sitte, mut
sitte, jos sen vaikka kerran sanoo, niin sitte seuraavallaki kerralla on viel4 sillei, et ne ei
valttimatta ees sité silld lailla usko, et sitte jos joku muu sitte ottaa- vaikka opettaja ottaa
sen esille, niin sitte_se tulee sillein niinku todelliseks ja (vdihdn ndin ettd) (Kaarina,
alleviivaukset lisétty)
Omasta taustasta kertominen luontevassa tilanteessa julkisesti opettajan tuella oli
Kaarinan mukaan “ihan kivaa sillei ettd nyt muutki niinku tuntu semmonen etti niinku
oppii tuntemaan mutki sillei vdhdn paremmin”.

Kertomuksissa vuorovaikutuksen vastavuoroisuus niyttiytyy poikkeuksetta
tarkednd tutustumisen ja ystdvystymisen kannalta (ks. myds Lind 2011) ja kertomisen ja
kysymisen osalta vastavuoroisuutta puuttuu vain muutamista kirjoitelmista. Jos itsestddn
kertoo joitain asioita, toivoo, ettd kaveri kertoisi samoista asioista:

Varmaankin kertoisin massasta poikkeavasta musamaustani, perheesténi, koirastani ja
harrastuksistani — toivon myos, ettd Candy kertoisi samat itsestddn. (T3)

Tédmai nidkyy my0s niin, ettd vastavuoroisen kertomisen puuttuminen herdttdi tunteita:

Kerroin hénelle nimeni, ikéni, sen mité harrastan ja muita taustatietojani. Olisin toivonut,

ettd hén olisi kertonut itsestddn samoja asioita, joita mind kerroin hinelle. Mutta hén

sanoi vain, ettd hinen nimensd on Saara. Olin lievésti sanottuna pettynyt. (T1)
Siind misséd vastavuoroinen kysyminen ja kertominen rakentavat yhteyttd, leimaaminen
ja omiin ennakko-oletuksiin nojaaminen luovat toiseutta. Esimerkiksi eksotisoinnin vika
on siind, ettd ihminen kohdataan vain jinnittdvén tarinan péddhenkilénd ja omien
stereotypioiden peilind. Jos toisen taustaa ei osata katsella hdnen omista lahtokohdistaan

kéasin, saattaa se herdttdd samanlaista turhautumista, kuin Kaarinassa se, etti

ne aattelee et se on niinku enemmén sillei samanlainen, vaik se on tosi erilaista, ihan
erilaista sielld niin olla (Kaarina)
Vaikka Kaarinan kohdalla on kyse nikyméttomaistd toiseudesta ja eksotisoivissa
tarinoissa puolestaan hyvinkin nikyvistd asioista, on perusongelma sama: “niille on
tullu vaan joku kuva, et ma en tiid vélttimittd onks se ihan oikee” (Kaarina). On
tarkedd, ettd ihminen saa itse madritelli oman identiteettinsd (Nieto & Bode 2008) -

positiivinenkin leima voi tuntua raskaalta, jos sitd ei ole itse valinnut.
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Erityisen suuri vaara sisiltyy siithen, jos toisen eldméntarinaa vain arvuutellaan
ja hénet leimataan tietynlaiseksi, eikd luulemisen sijaan olla valmiita kysymiin ja

kuuntelemaan. Yhdessd kertomuksessa kirjoittaja toteaa:

En kysyisi mitdén vaan antaisin hidnen kertoa sen minké haluaisi. (P8)

On mahdollista, ettd kirjoittajan ajatuksena on se, ettei hdn halua tungetella. Helposti
tillainen lahestymistapa vaikuttaa kuitenkin passiivisuudelta ja kiinnostuksen puutteelta.
Lisdksi silloin kun toista ei osaa tai uskalla ldhestyd, jda helposti jumiin omiin
pohdintoihin ja luulot saavat isomman roolin kuin olisi tarpeen. Kyseinen
asennoitumistapa on my®os ristiriidassa sen havainnon kanssa, ettd kysyminen nayttéisi
olevan térked tekijd kohtaamisessa, erityisesti tutustuttaessa toisen erilaiseen taustaan ja
monikulttuurisuuteen. Haastatteluaineistossa esimerkiksi Ada ja Kaarina korostavat
kysymisen merkitysti, silld se mahdollistaa omien kokemusten jakamisen. Monet ndistad
kokemuksista saattavat olla vaiettua, kitkettyd tai huomaamatonta toiseutta (ks.
taulukko 2, s. 66), sitd jddvuoren ndkyméatontd osaa, josta on vaikea puhua ja jota vield
vaikeampaa ymmairtdd (ks. kuvio 1, s. 9; Weaver 2006). Jos siitd ei kysytd, siitd ei
todennikoisesti myoskddn kerrota, silld toisen ei uskota olevan tarpeeksi kiinnostunut
halutakseen ymmaértaa.

Yksi vuorovaikutuksen vastavuoroisuuteen liittyvd tekijd on se, ndhdididnko
suhteen eri osapuolilla olevan jotain annettavaa (ks. Bauman & May 2001, 34).
Selvimmin tillainen antamisen ja saamisen vastavuoroisuus ndkyy kirjoitelmissa.
Esimerkiksi Kanarialle (T9) ja Brasiliaan sijoittuvissa kertomuksissa vastavuoroisuus

on voimakkaasti lasna:

Kerron rakastavani hyydytettyja kakkuja ja pitdvéni leipomisesta. Hin sanoo, ettei ole
koskaan maistanut hyydytettya kakkua, hén sanoo mydskin pitévénsi leipomisesta.
Vastaan, ettd hén voi joskus tulla meille leipomaan ja maistamaan kakkua. Liia ilahtuu.
Hin kertoo tykkadvansé surffauksesta. Mind himmaéstyn. Hén kertoo kiyvénséa
surffauskilpailuissa, ja pyytdd minua joskus katsomaan. Mina ilahdun. (T4)
Néissd kertomuksissa kirjoittajien ja uusien oppilaiden suhde on myds melko
tasavertainen, koska he ovat molemmat “muualta” tulleita, kansainvélisen koulun
ulkomaalaisia oppilaita. Sellaiset tilanteet, joissa osapuolten kokemukset tai roolit ovat

kovin erilaisia, asettavat antamisen vastavuoroisuudelle omat haasteensa.

Monikulttuurisissa kohtaamisissa on hyvéksyttdvad se, ettd yhteys ja vastavuoroisuus
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eivdt vilttdméttd voi rakentua samanlaisuuden ympérille, vaan se mitd suhteen eri
osapuolilla on toisilleen annettavaa saattaa vaihdella. Esimerkiksi kirjoitelmien tulijan ja
vastaanottajan roolit ovat ldhtokohtaisesti epdsuhtaiset. Télloin antamisena voidaan

yhtéélté pitdd uuden oppilaan auttamista tai hdnen perehdyttdmistansa:

Hin ei osaa oikein hyvin suomea, mutta kylld hdn osaa sitd tarpeeksi. Mind opetin hénelle
muutaman sanan. Ensimmaisell vélitunnilla Mind menin Karimin luokse, koska hinelld
ei ollut vielld muita kavereita. Ensin mind néytin hénelle koulurajat, ruokalan, ja kaikki
luokat ja rehtorin kanslian. (P12)
Kielen opettamisen ja koulun esittelyn lisdksi omiin kavereihin tutustuttaminen tai
omien yhteystietojen antaminen sekd ldhialueen harrastusmahdollisuuksien
paljastaminen, uuden harrastuksen opettaminen tai kutsuminen mukaan omaan
harrastukseen tai kisoja katsomaan ovat sellaisia asioita, joita vastaanottavalla taholla on
kirjoitelmissa annettavanaan. Niiden kautta voi paitsi ldhestyd uutta oppilasta ja auttaa
hintd sopeutumaan uuteen luokkaan, ympéristoon ja maahan, myods hyddyntdd omaa
osaamistaan ja tietouttaan. Tadmidn vastapainoksi tulijalla on kertomuksissa usein
annettavanaan jotain erilaiseen taustaansa liittyvdid: tietoa toisesta maasta ja suhteita
sinne, jdnnittdvid eldminkokemuksia jaettavaksi, kielitaitoa tai jokin erikoinen
harrastus. Parhaassa tapauksessa molemmilla on jokin asiantuntemuksen alue ja
kumpikin saa vuorollaan olla antajan ja saajan, opastajan ja oppijan paikalla. Téarkedd
onkin, ettd pitkdssd juoksussa 10ytyy tasapainoinen ja vastavuoroinen suhde (ks.
Bauman & May 2001), jossa kummallakin osapuolella on annettavaa ja mahdollisuus
tulla kuulluksi ja tunnetuksi omana itsendén.

Haastatteluissa sekd Ada ettd Kaarina kokivat, ettd hinelld on annettavaa juuri
omaan monikulttuurisuuteensa liittyen. Epdvarmimmin omiin mahdollisuuksiinsa antaa
toisille mitddn erityistd suhtautui Jarmo. Osallisuuden muodostumisen nakdkulmasta
tairkedd on yhdenvertaisuuden kokemus ja se, ettdi molemmilla osapuolilla on
merkitystd. Silloin kun paikallistuntemus ja omaan eldménpiiriin tutustuttaminen
ndhdddn arvokkaana, ei omaa eldmidd tarvitse vdheksyd toisen erilaisen ja eri
maailmankolkkaan sijoittuvan eldimédnkokemuksen rinnalla. Muuten vaarana on oman
eldmédn mititointi, kuten Jarmolla haastattelussa, jossa hidn tuumasi ettd “ei ole asunu
paljon missddn”. Vastakkaisessa ddripddssd puolestaan toisen taustasta ei niinkéddn
vilitetd vaan ollaan ldhinnd kiinnostuneita omaan eldmaénpiiriin liittyvistd asioista, mika

nékyy joissain kirjoitelmissa. Yhdenvertaisuus ja toisen kokemuksen arvostaminen ovat
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haaste myds ulkomailta kotimaahan palaaville kolmannen kulttuurin kasvateille, joilla
on tutkimuksissa havaittu usein tietynlaista ylemmyydentuntoa, miké saattaa osaltaan
vaikeuttaa takaisin kotimaahan sopeutumista (ks. Pollock & Van Reken 2001).
Vastavuoroisuuden edellytykset eivit tdyty silloin, kun ei ndhdd mitd toisella olisi
annettavanaan, ja kun hin ei koe saavansa arvostusta ja hyvdksyntdd. Yhteyden ja
osallisuuden kokemukset saattavat télldin jaddda puuttumaan tai ainakin heikommiksi.

Yhteyden ja osallisuuden kannalta merkitysti on myods silld, missd méadrin
osallistujat  aktiivisia  vuorovaikutuksen osapuolia, kun vuorovaikutus on
perusluonteeltaan positiivista. Aktiivisuuden ei tarvitse tarkoittaa sitd, ettd kaikkien
pitdisi olla d4nessd, vaan sitd, ettd on kiinnostusta kohdata toinen ihminen, kuunnella
mitd hinelld on sanottavanaan ja tarvittaessa esimerkiksi tehdd aloite tutustumisesta.
Kirjoitelmissa aktiivisia vuorovaikutuksen osapuolia 10ytyy seka kirjoittajien ettd heiddn
kuvaamiensa uusien tovereiden joukosta. Monista uusista oppilaista kerrotaan, ettd he
ovat sosiaalisia ja aktiivisia, ettd he juttelevat ja tulevat toimeen muiden kanssa, tai etti
he ovat jo kertoneet monia asioita itsestddn. Kahdessa kertomuksessa, kummatkin
kansainvilisen koulun kontekstissa, uusi oppilas tekee jopa aloitteen tutustumisesta,
vaikka se useimmissa tarinoissa on ennemminkin vastaanottajan tehtdvd. Yhtd
kertomusta lukuunottamatta aktiivisuus sekd kahdenkeskisesséd vuorovaikutuksessa etti
laajemmassa ryhmaissd ndhdddn hyvénd piirteend. Poikkeuksen muodostaa puhelias
Saara, joka vaikuttaa heti saavan kavereita ja tulevan “muiden kanssa juttuun” (T1).
Hin hdmmentdd kirjoittajaa, silld uudet oppilaat ovat timéin kokemuksensa mukaan
useammin ujoja. Toisaalta osallisuuden muodostumisen nidkokulmasta ongelmaksi ei
niinkddn muodostu Saaran aktiivisuus vaan se, ettd Saara tuntuu aluksi suhtautuvan
passiivisesti kirjoittajan aktiivisiin tutustumispyrkimyksiin, mikd saa kirjoittajan
kokemaan itsensa torjutuksi.

Toisinaan passiiviselta vaikuttavaan kdytdytymiseen on olemassa syynsi:
kirjoitelmissa esimerkiksi varautuneisuus, ujous tai hdmmennys hidastavat yhteyden
muodostumista. Niistd voi kuitenkin péaédstd yli ja niiden tunnistaminen auttaa
raivaamaan ne pois osallisuuden tieltd. Télloin vuorovaikutuksen osapuolilta vaaditaan
kérsivillisyyttd ja kykyd muokata tilanne sellaiseksi, ettd kaikilla on mahdollisuus
osallistua omien edellytyksiensd mukaan (ks. Kiilakoski 2008). Esimerkiksi Hannun

kohdalla yhteyden muodostuminen haastattelussa oli hidasta ja hdnen epidvarmuutensa
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omien kokemusten ja tunteiden kuvailussa asetti omat haasteensa hdnen &ainensd
kuuluville saamiseksi. Pahimmassa tapauksessa ennakkoluulot, ulkoapéin annettuun
rooliin jidméhtdminen tai omiin pohdintoithin uppoutuminen estdvit positiivisen
vuorovaikutuksen ja sitd myotd osallisuuden kokonaan. On esimerkiksi hyvin
mahdollista, ettd ennakkoluulojensa vuoksi Jarmo ldhtokohtaisesti valttelisi
vuorovaikutusta muslimien kanssa eikd ryhtyisi positiiviseen vuorovaikutukseen
muslimina pitiménsd ihmisen kanssa — ainakaan ennen kuin saa mahdollisuuden
havaita, ettd muslimit ovat tavallisia hauskoja ithmisié siind missd muutkin.

Erddnlainen tiivistelmd kulttuurien viliset rajat ylittdvéstd yhteyden ja
osallisuuden  kannalta  hedelméllisestd  maaperdstd ndkyy alla  olevassa
kirjoitelmalainauksessa, jossa vaikuttavat niin yhteinen harrastus, mukaan pyytdminen,

vastavuoroinen vuorovaikutus kuin kiinnostus toisen eldméa kohtaan:

Myos hén kertoi mité hén tekee vapaa-ajalla. Hin on yleensé vapaa-ajalla
jalkapallokentélld veteleméssd. Kysyin hineltd, ettd jos hidn haluaisi tulla pelaamaan
meidén seuraan jalkapalloa. Myds kerroin, ettd kannatan Real Madrid nimisti joukkuetta
ja etté lempipelaajani oli Ronaldo. Hianen lempi joukkueensa oli Malaga. Lempi
pelaajansa oli Isco. Kerroin hénelle itsestdni, ettd mindkin pelaan futista ja seuraan paljon
futista. Haluasin kuulla hénelta vielld hénen yksityiseldmaéstdén. (P11)
Yhdessd tekeminen ja yhteisten asioiden etsiminen on tdrked osa yhteyden ja
osallisuuden muodostamista. Toisinaan yhteyttd koetaan, vaikka sitd ei osattaisi oikein
sanallistaakaan, kuten Hannun kokemus Adan esitelmistd osoittaa. Monet kirjoitelmista
1oytyvistd yhdistavistd tekijoistd ovat sellaisia, ettd ne ylittdvat kulttuurirajat.
Esimerkiksi jalkapalloharrastus on oiva ldhtokohta espanjalaiseen Fernando Michuun
tutustuttaessa (P11). Monessa tarinassa harrastuksiin mukaan kutsuminen tai
pyytiminen omia kisoja katsomaan on tapa tehdd uutta kotimaata tutuksi ja auttaa

sopeutumaan, siis osallistaa uutta tulijaa. Juuri harrastus myds yhdistdd Jarmoa ja hinen

venéldistd ystdvaansa:

MK: Missi asioissa sd oot samanlainen ku se ja missé asioissa sé oot erilainen?
J: No ehkd me ollaan yhti hyvii lumilautailee ja erilaisia... No en mé oikeen tiid, me

ollaan aika samanlaisia. (haastattelija MK ja Jarmo)
Harrastaminen néyttdisi olevan niin keskeinen osa suomalaisen kuudesluokkalaisen
elamaa, ettd ilman harrastuksia saattaa olla vaikea kertoa itsestién, identifioitua ja kokea

osallisuutta. Tdmin luokan oppilaiden maailmassa harrastukset vaikuttavat my0s olevan
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itsestddnselvyys. Kaikkialla ja kaikilla ei kuitenkaan ole ndin. (Ks. Kiilakoski, Nivala,
Ryyndnen ym. 2012.) Mikédli osallisuutta halutaan edistdd, harrastamiseen olisi
tarjottava mahdollisuuksia ja resursseja siellédkin, missé lapsilla on niitd 1ahtokohtaisesti
vihemmaén. Toisaalta voisi olla hyvd myos herdtelld suomalaisia kuudesluokkalaisia
tarkastelemaan omaa harrastamistaan kriittisestd nikokulmasta: Kenelle tima harrastus
on mahdollinen? Kuka maksaa harrastukseni? Miten oma harrastukseni voisi olla avoin
kaikille halukkaille?

Jokainen monikulttuurisen luokan oppilas kaipaa hyviksyntdd omana itsendén.
Silloin, kun jokin tdrked osa itsestd on piilossa, on myds todellisen yhteyden ja
osallisuuden muodostuminen vaikeaa: osallisuuden kokemukseen nimittdin siséltyy
omana itsend arvostetuksi tulemisen kokemus, rehellisyys ja aitous (ks. Gellin ym.
2012, 129-130). On my0ds vaikeampaa asettua toisen asemaan ja ymmairtdd hénen
nikokulmaansa, siis kokea empatiaa, mikili ei tunne hinen ldhtokohtiaan. Yhteyden
syntymisen kannalta hedelmaillisintd olisi, jos jokainen voisi luottaa siithen, ettd hinet
hyviksytddn ja hdnestd vilitetddn sellaisena kuin hdn on. Niin ollen voisi ajatella, ettd
osallisuuden ndkokulmasta on parempi nostaa rehellisesti esiin oma tausta ja omat
haastavatkin luonteenpiirteet ja mielipiteet kuin kitked omaa minuuttaan:

Minun pitéisi kertoa my0s nopeasti muuttuvasta mielesténi ja huonoista hermoistani seka
varoitella joskus hieman kummasta huumorintajusta. (T3)

Toisaalta herkdssd idssd minuuden olisi my0s saatava suojaa. Samanlaisuus ja normit
ovat keskilapsuuden kaverisuhteissa ja nuorten parissa korostuneen tirkeitd (Rastas
2002; Gellin ym. 2012; Salmivalli 2005). Pitkdkestoinen ulkopuolelle jidminen on
lapsille ja nuorille erityisen haitallista, silld kehittyméssd olevat mindkasitys, itsetunto ja
identiteetti muotoutuvat sosiaalisissa suhteissa ja niiden kehitys osaltaan riippuu siité,
minkélaisia osallisuuden kokemuksia lapsi saa vertaisryhmdssddn (Laine 2005). Téstd
syystd opettajan, jolla on valta-asema suhteessa oppilaisiin sekd keskeinen rooli ryhmén
ohjaajana ja luokan toimintakulttuurin luojana, on oltava erityisen herkké havaitsemaan
ja kyseenalaistamaan toiseuttavaa toimintaa ja edistimddn avointa ja kunnioittavaa
dialogia.

Kahdenkeskisissd kohtaamisissa ja ystdvyyssuhteissa yhteyden kokemus
riippuu kahdesta ihmisestd ja niistd eldminkokemuksista, joita he kantavat mukanaan

kohtaamistilanteeseen. Laajemmassa ryhméssi se, saako lapsi olla omana itsendén osa
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yhteisod, riippuu kaikista sen jdsenistd. Luokassa osallisuus ja hyviksyntd rakentuvat
toisten oppilaiden ja opettajan asenteiden ja ajatusmallien, sekd vuorovaikutuksessa
lasnd olevien merkitysten varaan. Néihin puolestaan vaikuttavat laajemmat
yhteiskunnan diskurssit. Kriittisen ja osallistavan monikulttuurisuuskasvatuksen
tavoitteena on tehdéd tistd nikyvdd ja vaikuttaa jokaisella vuorovaikutuksen tasolla.
Herrasen ja Junttila-Vitikan (2010) sanoin:

[T]avoitteena on vélittimiseen ja erilaisuuden kunnioittamiseen perustuva

dialoginen toimintakulttuuri, jossa jokainen voi tulla omana itsendén nihdyksi ja

kuulluksi niin ryhmén, yhteison kuin yhteiskunnankin tasolla. Painopisteend téssi

ndkokulmassa on kasvatuskdytinteiden kehittiminen sekd olemassa oleviin
rakenteisiin ja nuorten ryhmaisuhteisiin vaikuttaminen.

Jokaisessa tavallisessa suomalaisessa monikulttuurisessa luokassa voisi olla syytd
pyrkid tdhdn, mikéli jokaisen oppilaan tausta, kokemukset ja oikeus omaan identiteettiin
halutaan ottaa tosissaan ja luokan jokaiselle jdsenelle halutaan antaa mahdollisuus oppia

toisilta ja olla osallinen luokkayhteisdssdén.

9 POHDINTA

Pohdintaluku jakautuu kahteen osaan, joista ensimméisessd kisittelen tutkimuksen
luotettavuuteen liittyvid kysymyksid, tutkijapostitiota ja tutkimuksen eettisid
ongelmakohtia. Jalkimmaéisessd luvussa pohdin tdman tutkimuksen merkitystd ja siti,
mitd jatkokysymyksid tutkimus herdtti. Koska etnografisessa tutkimuksessa ei pyriti
yleistettdvddn  tietoon vaan  yksityiskohtaiseen  kohteen  kuvaukseen, on
tutkimusprosessin ja -tulosten hyotya tarkasteltava siitd ndkokulmasta, mitd ne antavat
tekijdlleen ja lukijoilleen sekd kaikille osallistujilleen: mitd tdméa tutkimus herdttdd
ndakemain ja mitd kysymyksid sen ddrelld nousee sekd miten ja missd madrin se haastaa

ajattelemaan ja toimimaan uudella tavalla.

9.1 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

Tutkimuksen luotettavuutta voidaan laadullisessa tutkimuksessa tarkastella monelta eri

kantilta, silld mitddn yleispdtevid ohjeita luotettavuuden toteamiselle ei ole (Tuomi &
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Sarajarvi 2009). Tutkimuksen luotettavuus riippuu kaikista niistd valinnoista, joita
tutkimuksen edetessd on tehty — siis koko tutkimusprosessista (Eskola & Suoranta
1999). Keskeistd on se, miten huolellisesti tutkijan tekemét valinnat dokumentoidaan ja
perustellaan (ks. Riessman 2008). Tdmén vuoksi tarkastelen tutkimuksen luotettavuutta
seuraavien tutkimuksen keskeisten osien kautta: tutkimustehtdvd, teoriapohja,
tutkijapositio, tutkimushenkilot, aineisto, sekd analyysivaihe ja raportointi. Tutkimuksen
luotettavuuteen liittyvét keskeisesti my0s eettiset kysymykset, silld myOs ne ovat ldsni
jokaisessa tutkimuksen vaiheessa (Tuomi & Sarajiarvi 2009). Siksi késittelen niitd
rinnakkain muun luotettavuuspohdinnan kanssa.

Tutkimustehtdvan merkitystd luotettavuudelle voidaan tarkastella perinteisen
validiteetin késitteen kautta sekd pragmaattisesta ndkokulmasta: onko onnistuttu
tutkimaan sitd, mitd on aiottu ja onko tuttava aihe tutkimisen arvoinen ja
mielenkiintoinen, siis hyodyllinen (ks. Tuomi & Sarajdrvi 2009; Riessman 2008). Téssd
tutkimuksessa tutkimustehtivd on etnografiseen tapaan kehittynyt tutkimusprosessin
myo6td (ks. Palmu 2007). Tatd voidaan luotettavuuden kannalta pitdd perusteltuna
toimintatapana, silld sen avulla on voitu varmistaa se, ettei tutkimustehtiva ole rajannut
pois tutkimuksen kannalta olennaista tietoa ja ettd aineistosta l0ydetyt ilmidt on
mahdollista késitelld tutkimustehtdvin puitteissa. Tutkimuksen keskeiset kiinnostuksen
kohteet monikulttuurisuus, identiteetti, vuorovaikutus sekd toiseus ja osallisuus ovat
kuitenkin olleet keskidssd alusta alkaen. Tutkitun aiheen mielenkiintoisuudesta ja
hyodyllisyydestd puolestaan olen itse vakuuttunut ja tutkimusraportti pyrkii
vakuuttamaan tdstd my0s lukijan. Vakuuttavuus onkin yksi tutkimuksen luotettavuuden
ulottuvuus, etenkin narratiivisessa tutkimuksessa (Eskola & Suoranta 1999; Riessman
2008).

Tutkimuksen pétevyyteen eli sisdiseen validiteettiin vaikuttaa esimerkiksi se,
miten tutkimuksessa kiytetyt kisitteet ja teoriat liittyvét tutkittavaan aiheeseen ja
toisiinsa (ks. Eskola & Suoranta 1999). Téssa tutkimuksessa yhdistyvidt useamman eri
tieteenhaaran teoriat ja késitteet antropologiasta kielitieteiden kautta kriittiseen
kasvatukseen ja osallisuustutkimukseen. Teoriatriangulaation kautta on omalta osaltaan
laajennettu tutkimuksen nékokulmia (Tuomi & Sarajarvi 2009). Yhtymit eri késitteiden
ja teoriataustojen vélilld on pyritty tekemddn mahdollisimman ndkyviksi koko

raportoinnin ajan. Laaja teoriapohja on my0s tarjonnut useita tarkastelukulmia ja
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késitteitd analyysiin ja aiemmat tutkimukset osaltaan vahvistavat aineiston pohjalta
tehtyja tulkintoja, lisdten tutkimuksen vahvistuvuutta (Eskola & Suoranta 1999).

Etnografisessa tutkimuksessa tutkija on tirkein “tutkimusviline”, instrumentti,
jonka kautta tutkimuksen kiinnostuksen kohteena oleva osa sosiaalisesta todellisuudesta
otetaan tarkastelun kohteeksi, ja jonka kautta suodattuu lopulta kirjallisen
tutkimusraportin muotoon (esim. Blommaert & Jie 2010). Tamin tutkimuksen
luotettavuutta arvioidessa onkin tdrked pitdd mielessa tutkijapositioni eli suhtautumiseni
tutkittavaan aiheeseen ja asemani tutkittavien parissa (ks. luku 4.1). Koulu etnografisen
tutkimuksen kenttind on tietynlainen ja sielld vallitsevat valtasuhteet ja roolit on
otettava huomioon. Yksi asia, miké tutkijan pitdd esimerkiksi ratkaista, on se, missi
madrin hin puuttuu ja osallistuu kentilld ilmeneviin tilanteisiin. (Strandell 2010.) Tassa
tutkimuksessa  silld, ettd osallistuin ja  puutuin  aktiivisesti  luokan
vuorovaikutustilanteisiin, oli erittdin suuri merkitys muodostuneen aineiston kannalta.
Tédmin suomalaisen koululuokan monikulttuurisuuden ilmenemisen tapoihin keskeisesti
vaikutti oma monikulttuurinen taustani ja se miten sitd toin esiin. Tdméd on tdrked
huomata tutkimuksen ldpindkyvyyden kannalta, jota voidaan pitdd yhtend
luotettavuuden kriteereistd (Riessman 2008).

Tutkimuksen keskeisimmit eettiset kysymykset liittyvét tutkimushenkil6ihin.
Anonymiteetti on yksi tutkimuksen eettisyyteen vaikuttava tekija (Eskola & Suoranta
1999). Yksi tekeméni ratkaisu, joka heikentdd tutkimushenkildiden anonymiteettid, on
valintani ldhestyd heidédn eldméntarinoitaan ja haastatteluitaan kokonaisuuksina
yksitellen teemojen sijaan. Toisaalta tdmén tutkimuksen osallisuusnédkdkulmien valossa,
voidaan todeta, ettd itsestd kertominen ja oman eldméntarinan ja ainutlaatuisen
kokemuksen vilittdminen ovat tirkeitd asioita (ks. Palmu 2007, 172; myos Fitzgerald
ym. 2010). Litteroidessani ja tutkimusraporttia kirjoittaessani olen kayttényt
haastateltavista pseudonyymeji. Olen joutunut myods pohtimaan muun muassa sité,
missd madrin voin yksiloidd haastateltavien mainitsemia muita oppilaita, tai paljastaa
haastateltujen perhetaustoja sekd maita ja kielid, joista oppilaat puhuivat. Ratkaisuni
eivit kenties takaa haastatelluille tdyttd anonymiteettid, mutta muiden luokan oppilaiden
osalta linja on tiukempi. Tamin tutkimuksen kontekstissa on myds muistettava, ettd
tutkimushenkil6t ovat lapsia ja lasten tutkimiseen liittyy aina tiettyjd eettisid haasteita.

Strandell (2010) nostaa esiin muun muassa “’késitteellisen portinvartioinnin”, mill4 hén
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tarkoittaa sité, ettd lapsilla ei ole paljoa valtaa vaikuttaa heistdi muodostuvaan kuvaan,
silld sen syntymiseen pitkélti vaikuttavat tutkijan kayttdmat kasitteet ja lasten hallussa
oleva sanavarasto. Tétd olen joutunut pohtimaan etenkin Niilon, Hannun ja Jarmon
haastatteluja analysoidessani ja timé on syyté pitdd mielessd myds kirjoitelmien osalta.

Tutkimuksen suurin eettinen ongelma on se, ettd tutkimusluokan oppilaat eivit
haastateltuja  lukuunottamatta  tienneet  osallistuvansa  tutkimukseen,  eikd
haastateltaviltakaan pyydetty tutkimuslupaa haastattelutilanteen ulkopuolisen aineiston
kayttdmiseen. Tutkimuksen luotettavuutta ja eettisyyttd olisi lisdnnyt se, jos kaikki
tutkimuksen osallistujat olisivat saaneet, niin halutessaan, tehdd sen vapaaehtoisesti.
Havainnointiin ja kirjoitelmien kayttoon olisi vahintddn pitdnyt olla lupa lapsilta
itseltddn ja, kun tarkemmin katsoo koulun yleisen tutkimuslupa-asiakirjan sisdltod,
ensimmadiseen ehkd myods heiddn vanhemmiltaan. (Nieminen 2010; Strandell 2010;
Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2009.) Tutkimuslupien puute rajasi myos sitd, missad
maiirin kerdttyd aineistoa oli mahdollista hyddyntaa (ks. luku 4).

Etnografiassa aineistonkeruu kiteytyy “kentdlld” olemiseen (ks. Huttunen
2010) ja kentdlld vietetyn ajan pituudella voikin olla yhteyksid tutkimuksen
luotettavuuteen (Eskola & Suoranta 1999). Itselldni kenttdjakso ei ollut kovin pitké,
mutta pro gradu tutkimuksen tavoitteisiin ndhden ja saadun aineiston kiinnostavuuden ja
monipuolisuuden osalta mielestini kuitenkin riittdva. Lisdksi on huomattava, etti tutkija
kerdd aineistoa my0s fyysisen tutkimuspaikan ulkopuolella (Rantala 2007), mistd on
tassékin raportissa esimerkkejd. Erddnlaista tutkimuskentilld olemista on myos se, kun
tutkija muuntaa aineistonsa “kirjoitetuksi kentiksi” (ks. Palmu 2007; Atkinson 1992).
Kaikki kirjalliset dokumentit, jotka kenttityostd tallentuvat ja jotka muodostavat
tutkimuksen aineiston ovat tutkijan kautta suodattuneita. Esimerkiksi havainnot ovat
tutkijan kirjaamia, oppilaiden haastattelujen litteroinnissa tehdyt valinnat ovat tutkijan
tekemid ja tutkija on ndppdillyt oppilaiden kirjoitelmat koneelle. (Ks Palmu 2007;
Atkinson 1992.) Néin ollen, mikili luotettavuutta tarkastellaan siitd nidkdékulmasta,
missd méirin aineisto vastaa todellisuutta (ks. Riessman 2008), on otettava huomioon,
ettd jo aineisto on tutkijan rajaama ja heijastama kuva luokan todellisuudesta. Taémén
vuoksi olen luotettavuuden lisddmiseksi luvuissa 4.2—4.4 (sekd liitteessd 2) kasitellyt
sitd, miten ja millaisin periaattein olen siirtdnyt havainnot, haastattelut ja kirjoitelmat

tiedostoiksi. Naissd luvuissa olen myds esittdnyt, miten olen ratkaissut aineiston
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kayttoon liittyvid eettisid ongelmia. Liséksi olen eritellyt aineiston méadrdd, jotta
aineiston riittdvyytté ja kattavuutta olisi siltd osin mahdollista arvioida, vaikka maéra ei
yksin olekaan riittivyyden tae laadullisessa tutkimuksessa (ks. Eskola & Suoranta
1999).

Kuten olen jo edelld todennut, aineiston ja tulkinnan raja on etnografisessa
tutkimuksessa jossain médrin hdilyvd, samoin analysoinnin ja raportoinnin. Tatd olen
pyrkinyt avaamaan luvussa 5. Tutkimuksen luotettavuuden kannalta ehkd suurin
heikkous on juuri analyysivaiheen sekalaisuus sekd koko prosessin vendhtiminen
pitkdksi: menetelmien ja apuvilineiden kirjo on laaja, useat analyysipolut ovat
osoittautuneet umpikujiksi ja harppaukset varsinaisiin pddtelmiin ovat toisinaan
ilmaantuneet yllittaen, Eskolaa ja Suorantaa (1999, 219) lainaten, “kuin itsestdédn”. On
mahdollista, ettd esimerkiksi jonkin narratiivisen analyysimenetelmidn systemaattinen
soveltaminen analyysin alusta alkaen olisi tarjonnut paremman selkdrangan koko
tutkimukselle. Toisaalta olen kuitenkin pyrkinyt tekemidin yhteyden aineiston ja
padtelmien vililla ndkyviksi lukijoille esimerkiksi aineistolainausten kautta (Eskola &
Suoranta 1999; ks. my6s Eskola 2010), pyrkien mahdollisuuksien mukaan kertomaan
my0s jotain lainauksen kontekstista (ks. Riessman 2008). Aineistolainausten kautta
lukijat padseviat myds kiinni oppilaiden tapoihin puhua (Patton 2002). Lisdksi olen
kiinnittdnyt huomiota analyysin kattavuuteen niin, ettd tulkintoja tehdesséni olen
vertaillut my0s sitd, miten kyseinen tulkinta istuu alkuperdisen lainauksen kontekstiin ja
koko aineistoon (ks. Eskola & Suoranta 1999). Pitkd aikajdnne on puolestaan taannut
sen, ettd on ollut mahdollista katsoa ensivaikutelmia pidemmalle. Jotkut aluksi tarkedltd
vaikuttaneet asiat ovat myohemmaissd tarkastelussa osoittautuneet vihemmain
olennaisiksi, kun taas ne aineiston osat, jotka vield kahden wvuoden jdlkeenkin
nostattavat mieleen eldvid kuvia tilanteista ja tapahtumista, kertovat selvésti jotain
tarkedd tutkimusluokan monikulttuurisesta todellisuudesta.

Kokonaisuudessaan tutkimusprosessin osalta voidaan todeta, etti tutkimusta on
koottu ja kirjoitettu antaumuksella ja usein my0s innostuksen ilmapiirissd, kun
tutkimusty6 on vienyt mennessdén. Toivottavasti tutkimus osoittautuu hedelmélliseksi ja
saa my0s lukijansa kiinnostumaan ja kyselemédn sekd etsimddn uusia vastauksia ja

tapoja toimia (ks. Riessman 2008; Eskola & Suoranta 1999).
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9.2 Miti jai kiiteen ja mika jii mietityttiméain
Nieto ja Bode (2008) perdankuuluttavat monikulttuurisuuskasvatusta, jossa oppilaista
kasvaa mahdollisuutensa ja valtansa tiedostavia muutoksentekijoitd. Téllainen kasvatus
ei jad koulun seinien sisdpuolelle, vaan oppimisen on tarkoitus johtaa toimintaan
yhteiskunnan ja yhteisen maailman hyviksi. (Nieto & Bode 2008; ks.myds Bennett
2011.) Toivon, ettd samassa hengessd tdmé tutkimus voisi herételld opettajia ja
opettajaksi opiskelevia sekd muitakin tarkastelemaan kriittisesti omia késityksidin
monikulttuurisuudesta ja haastaa heitd pohtimaan sitd, miten he Kkésittelevit
monikulttuurisuutta luokissaan ja ldhipiireissddn. Kaikilla meilld on oma roolimme
osallisuuden mahdollisuuksien edistdmisessé — tai estimisessa.

Minua tutkimusprosessi on ainakin herétellyt ja haastanut. Olen oppinut
tarkastelemaan identiteettid uudesta nidkokulmasta, jatkuvasti eldvidné ja muotoutuvana
sosiaalisena konstruktiona, joka tarjoaa mahdollisuuden monenlaisten taustojen ja
kulttuurien yhdistdmiselle. Olen havainnut oman asenteellisuuteni, taipumukseni
essentialisoida seka tapani ihailla vierasta ja halveksua omaa, ja nostanut ndma kriittisen
tarkastelun kohteeksi. Olen saanut kurkistaa sellaisen oppilaan maailmaan, joka kokee
jddneensd monikulttuurisuudesta osattomaksi, samoin kuin usean monikulttuuriseksi
kasvavan lapsen eldmédn. Olen myds havainnut, ettd opettaja ja tutkija voi tarjota
mahdollisuuden siihen, ettd monenlaiset ddnet saavat tulla kuuluviin.

Moni asia jdi vield mietityttimédnkin. Monet ovat perdédnkuuluttaneet sitd, ettd
kaksikulttuuristen perheiden lasten identiteetin kehittymistd olisi tutkittava (esim.
Lahteenméki 2004; Tuomi-Nikula 2013b). Itse voin tdmén tutkimuksen pohjalta yhtya
tdhdn toiveeseen lisdten, etti myds kolmannen kulttuurin kasvateilla on valtava tarve
pohtia ja méérittdd itseddn suhteessa eri kulttuureihinsa. Myos heidén identiteettinsd on
tairked  tutkimuskohde. Toisaalta monikulttuuristuvassa yhteiskunnassa  olisi
mielenkiintoista tutkia myds niiden kokemuksia, jotka “eivédt ole asuneet paljoa
missddn”. Minkdlaisia edellytyksid heilli on kokea osallisuutta ja toimia
globaalistuvassa maailmassa? Yksi jatkotutkimuksen ja kokeilun aihe olisi se, miten
kriittistd monikulttuurisuuskasvatusta voisi kdytdnnon kouluarjessa tietoisesti toteuttaa.
Minkélaisia vaikutuksia pitkdjanteiselld monikulttuurisuuskasvatuksella olisi oppilaiden
— ja opettajien — toisia ja itsed koskeviin kisityksiin, valmiuksiin kohdata toisia

vastavuoroisesti sekd osallisuuden kokemuksiin? Mielenkiintoista olisi ollut myds
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kerdtd tutkimusluokan oppilaista laajemmin tietoa esimerkiksi haastattelemalla vield
useampia heistd, seuraamalla heitd koulun ulkopuolella tai pyytdmailld heiddn
vanhempiaan tdyttdmadn taustatietolomakkeen, jotta jokaisen taustasta ja elamaésta olisi
voinut saada vield kokonaisvaltaisemman kuvan (ks. Nieto & Bode 2008). Kirjoitelmien
pohjalta olisi myds ollut kiinnostavaa keskustella oppilaiden kanssa heiddn ajatuksistaan
ja ndkemyksistiddn. Niin olisi varmasti saanut vield monipuolisemman ja varikkddmman
kuvan suomalaisen koululuokan monikulttuurisesta todellisuudesta — mutta se pro gradu

tutkielma ei olisi vieldkdan valmis.
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LIITTEET

Liite 1. Kirjoitelman tehtivinanto seki palautekysely

Kirjoita pohdiskeleva asiateksti. Valitse jompikumpi alla olevista tilanteista. Keksi
lopuksi sopiva otsikko.

1. Luokallesi on tullut uusi oppilas ulkomailta. Han vaikuttaa tosi mukavalta.
Haluaisit tutustua hdaneen ja ehka ystavystya hanen kanssaan. Kuvaile
millainen han olisi. Mita kertoisit hanelle itsestasi, jotta han todella oppisi
tuntemaan sinut? Mita haluaisit tietad uudesta ystavastasi? Mita toivoisit
hanen kertovan itsestaan?

2. Perheesi on juuri muuttanut vanhempiesi tyon vuoksi ulkomaille.
Uudessa kansainvalisessa koulussasi on lapsia tosi monesta maasta. Eras
luokkakavereistasi vaikuttaa mukavalta ja haluaisit ystavystya hanen
kanssaan. Kuvaile millainen han olisi. Mita kertoisit hanelle itsestasi ja
omasta taustastasi, jotta han oppisi tuntemaan sinut? Millaisia asioita
toivoisit uuden ystavasi kertovan itsestaan?

PALAUTETTA MAARIA-OPELLE:

Mika oli kiinnostavin/tarkein/kivoin asia, jonka opit Maaria-open aikana?

Oliko jotain sellaista, mika teki sinun olosi mukavaksi tai helpommaksi? Mika?

Oliko jotain sellaista, mika teki olosi vaikeaksi? Mika?
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Liite 2. Litterointi ja aineistolainaukset: merkinniit ja esimerkit

Litterointi- ja lainausmerkinnit

((haastattelijan huomiot))

[alkuperdinen sana tai ilmaus muutettu tai korvattu]
[---]  tekstid jatetty valistd pois

[] 1PA-transkriptio

painottaen tai selvisti kovemmalla dinella sanottu asia
(hiljainen tai epdselva puhe)

(kuiskaus)

*naurahdus tai naurahtaen sanottu asia*

tauko
= tauotta jatkuva puheenvuoro tai ilman taukoa alkava uusi puheenvuoro
{} paillekéin puhuttu teksti
nii-in  venytetty vokaali/sana
ajat-  kesken katkeava sana (tdssé ajattelet) tai lause

EsimerkkKi litteroinnista ja sama teksti lainauksena

Katkelma Kaarinan litteroidusta haastattelusta:

105. H: Joo. Aam. No ... millasissa tilanteissa s& koet etta sulla on niink-, siitd sun
tavallaan lahetyslapsitaustasta, on iloa?

106. K: No-o. Siis milla lailla?

107. H: No vaikka etta- tai millasissa tilanteissa se on niinku hyva juttu tai kiva juttu?
Saatko yhtaan ajatuksesta kiinni?

108. K: O6. No siis ainakin sillein et jos voi niinku kertoa toisille silleen=

109. H: Mm.

110. K: =ja sitte kun on matkustellu paljon niin sitte on niinku vahan niinku tullu
semmonen kasitys siitd maailmasta ja=

111. H: Mm.

112. K: =kaikesta, et sitte tietda niinku vahan kaikista maista tai melkein- tai suuresta
osasta maista niinku vahasen jotain jokaisesta=

113. H: Mm.

114. K: =ku on vahan kayny siella niin=

115. H: Mm.

116. K: =on se ihan kiva juttu.

Sama katkelma lainauksena:

No siis ainakin sillein et jos voi niinku kertoa toisille silleen ja sitte kun on matkustellu
paljon niin sitte on niinku vdhin niinku tullu semmonen késitys siitd maailmasta ja
kaikesta, et sitte tietdd niinku vdhin kaikista maista tai melkein- tai suuresta osasta maista
niinku vdhidsen jotain jokaisesta ku on vdhan kdyny sielld niin on se ihan kiva juttu.
(Kaarina)
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Liite 3. Yliteemat Atlas-analyysissa ja esimerkki alateemoista tehdysta koosteesta

CODES-PRIMARY-DOCUMENTS-TABLE
Report created 21.01.2014 22:17:28

HU: [G:\Gradu\Analyysia\Suomalaisen koululuokan monikulttuurisuus.hpr7]

YHTEENSA:

*oppilaan suhde monikulttuurisuuteen
*kokemus, tieto ja jakaminen
*wuorovaikutustilanteet koulussa
*identiteetti

*toiseus

*oppiminen ja monikulttuurisuuskasvatus
*ennakkoluulot, rasisimipuhe ja rasismilappa
*roolit worovaikutuksessa koulussa
*monikulttuurisuus luokassa
*monikulttuurisuus - ymmarrys/maaritelma
*samuus

*uskonto

*kielien merkitys

*osallisuus

*luokan ilmapiiri

*osattomuus

99
11
11
10

[y
N

NNOOWWNWNOO0OO U

70 41 113 42 68 433
9 6 17 5 11 59
12 4 16 5 3 51
7 1 10 4 8 40
2 2 9 6 6 39
2 1 19 2 3 32
4 3 9 4 4 30
6 3 3 1 10 29
4 2 3 1 6 24
5 5 0 2 3 22
4 3 1 3 6 20
2 3 6 2 4 19
4 2 4 2 1 16
3 1 6 2 0 15
1 1 4 2 1 15
2 1 3 1 2 11
3 3 3 0 0 11

Ada Hannu Jarmo Kaarina Kalle Niilo YHTEENSA

Ennakkoluulot, rasismipuhe ja rasismildppa -teeman kooste alateemojen pohjalta

- "ihonvari"
- "neekeri"
- "rasistista lappad"

- (rasistisen) lapan maaritelma: "valilla tulee sanottua
mollaan valilla muita ja valilla itteeki",
"hyvaa, kun muut nauraa", "huonoa kun kukaan ei

kaikenlaista",
tajuu"

- rasismin maaritelma: "laissa kielletty?",
"neekeri=rasismia", "rasisti=ihminen joka tekee

rasismia"

- lahde

- suora kohde

- epasuora kohde
- vélillinen kohde

Suhtautuminen:

hyvéksyva:

- "inside-lappa"

- kaverilta lappaa

- "vitsilla"

- "ihan hauskaa lappaa"
- kukaan ei oo suuttunu

tuomitseva/negatiivinen:

- "ei voi sille mitaan millainen on"

- riita/haukkuminen

- "jos ottaa tosissaan, niin ei varmaan mitdan
hauskaa"

- "vakavistakin asioista voi Suomessa heittda
lappaa"

- "varmaan aika ikavaa, jos on itte joku
tummaihonen"

- "varmaan pahalta tuntuu"

- "jos olis joku ihan ulkopuolinen, niin ei olisi |appaa"

- "voi tuntua aika ilkeeltd, ku tulee aina niin puun
takaa"

ambivalentti:
- "ei sitd varmaan ota ihan tosissaan"
- "ei se valttamatta ihan sita tarkoita"

ohittava:

- oma ope ei koskaan ole huomauttanut

- ei muista "kasvatuskeskustelua" aiheesta

- "oon ollu tunnilla hereilld" (kun on tiennyt aina
kenesta/kenen kanssa opettaja puhuu)

Selviytymiskeinot:

- "ei valita, hallavalia"

- mitatdinti: "en ma ees 00 niin tumma"

- ei kerro

- varmaan vitsi, kun toinen on kumminkin kaveri

- kuka kiinnittdd huomiota ja miksi? (oletus: "sita
tulee niin paljon ilmi") -> "ma oon itse rasismi"

- miten tulee puheeksi? (haastateltavan vai
haastattelijan aloite)

- mita arvelee muiden ajattelevan?

- mika vaikuttaaa suhtautumiseen?



166

lustava ryhmittely

in aiheepiirien a

1n al

telma-analyys

rjoi

Liite 4. Ki

~f0-
.E.m___mEou___._"E__u__mn_mE_._Emn_Eh @H

—z?-

g} (e3pewoyn sepddo) = @H H {0-1} (2|rewoyn opgnnuw) # ﬁu

[ ~{0-13 eapewonyn sepddo = £)

A {0-z} 2(ewoyn opnnw ﬁu Mn”_u.._uu. oAy celeqolny = ﬁu

{057} eiod seremonny = 53

m {0-9) N[N0y U2U||RALIESURY W .ﬁu

M {0-7} ESSAWONS BYIE YW ﬁ_

_ {005} sneanyauvein £

n 10-2} oA uaidwayuen W .w& _9.5%__“_% uaulyied S ﬁu

{0-c} Bjjiewoy|n usuweey oy
U3 SIB[EEIWLR USPYRY il \ﬁ

A {0-0T} ueE3sNE} SNETIA Wﬁ

{0-
_ 6} se|iddo 1snn uauie|ERWOY|N S| %

{(o-c13 e3s2s109 032 3]

H {0-+} JeANYNd BIWONS UBYBA Y|y ﬁu

!9..5. jjondnyns ua %H

{0-£} snageen sy L

{0-t} ueAuoy yw E

{0-£5} sneamyuaney L}

{0-z} idwayuesJewwayuea
12sie|ewons Dy X

A ~{ 0t} BI|IBWON|N IN|NT DN ﬂ_

!9.5. ES5031510 UINY ARU 12 Dy ﬁu

H {0-T} UBLIB|EWONS OY|N W ﬁu

— -7} se|lddo USULINNIYNYISHEY S ﬁﬁ

{0

~{0-t} Apu 13 i BE




	Sisältö
	1 Johdanto
	2 Tutkimuksen tausta
	2.1 Tutkimustehtävä
	2.2 Kulttuuri ja monikulttuurisuus
	2.3 Monikulttuurisuuskasvatus ja rasismi
	2.4 Identiteetti
	2.5 Toiseus ja osallisuus

	3 Etnografinen tutkimus
	3.1 Etnografinen tutkimusote
	3.2 Tutkimuksen raportointi

	4 Aineisto
	4.1 Tutkijapositio ja monikulttuurinen luokka
	4.2 Aineiston muodostuminen
	4.3 Ensisijainen aineisto
	4.4 Täydentävä aineisto
	4.5 Kontekstualisoiva aineisto

	5 Aineiston analysointi
	6 Monikulttuurisuus Haastateltujen elämässä
	6.1 Avoin ja näkyvä monikulttuurisuus
	6.2 Käsittelemätön monikulttuurisuus ja epävarmuus
	6.3 Suomalainen kahden maan kansalainen ja vaiettu monikulttuurisuus
	6.4 ”Oishan se hienoa” – kiinnostusta ja monikulttuurisuuspohdintaa
	6.5 Osattomuus monikulttuurisuudesta, ennakkoluulo ja torjunta
	6.6 ”Rasistista läppää” ja ruotsalaisuutta

	7 Monikulttuurisuus Ja Toisesta puhumisen tavat kirjoitelmissa
	8 TUTKIMUSluokan monikulttuurinen todellisuus Ja osallisuuden haaste
	8.1 Monikulttuurisuus ja identiteetti haastattelujen ja kirjoitelmien ristivalotuksessa
	8.2 Monikulttuurisuuskasvatuksen haasteista ja merkityksestä
	8.3 Osallisuuden rakentuminen ja vuorovaikutus suomalaisen koululuokan monikulttuurisessa todellisuudessa

	9 Pohdinta
	9.1 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys
	9.2 Mitä jäi käteen ja mikä jäi mietityttämään

	Lähteet
	Liitteet

