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TIIVISTELMÄ

Maahanmuuttajataustaisten opettajien määrä suomalaisissa kouluissa on lisääntynyt viime vuosina.
Suomen suurimman maahanmuuttajaryhmän muodostavat Venäjän ja entisen Neuvostoliiton alueilta
muuttaneet, joten heidän toimintansa tutkiminen on yhteiskunnallisesti relevanttia. Tässä tutkimukses-
sa tarkastellaan venäläistaustaisten opettajien sopeutumista suomalaiseen kouluun. Lisäksi tarkastel-
laan heidän ammatillisen identiteetin rakentumista ja kartoitetaan venäläistaustaisten opettajien koh-
taamia opetuskulttuurisia eroja suomalaisessa koulussa.

Tutkimuksen lähtökohdat nojaavat kvalitatiivisen tutkimuksen periaatteisiin. Tutkimusaineisto kerät-
tiin syksyllä 2007 ja se muodostuu kuuden venäläistaustaisen opettajan teemahaastattelusta. Tutki-
mukseen osallistuneet opettajat olivat iältään 35–55-vuotiaita naisia, ja heillä oli kokemusta opettajan-
työstä sekä venäläisessä että suomalaisessa koulussa. Haastatteluaineisto analysoitiin teoriaohjaavalla
sisällönanalyysilla.

Tutkimuksessa saatujen tulosten perusteella voidaan todeta venäläistaustaisten opettajien integroitu-
neen suomalaiseen kouluun. Heidän sopeutumiseen vaikuttivat persoonan ja pedagogisten valmiuksi-
en lisäksi sosiaaliset verkostot ja niiltä saatu tuki, kielitaito, työllistyminen sekä kulttuuriset erot venä-
läisen ja suomalaisen opetuskulttuurin välillä. Keskeisimmät erot suomalaisessa ja venäläisessä ope-
tuskulttuurissa ilmenivät opettajan ja oppilaan rooleissa ja heidän välisessä suhteessa sekä opettajan
työtavoissa. Lisäksi tutkimustulokset osoittivat venäläistaustaisten opettajien ammatillisen identiteetin
rakentumisen olevan yksilöllisesti etenevä jatkuva prosessi. Oman ammatillisen identiteetin nähtiin
muotoutuvan pääasiallisesti persoonan, koulutusten, työkokemusten sekä elämänkokemusten kautta
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ympäristön kanssa. Venäläistaustaiset opettajat ovat integroitumisen
tuloksena yhdistäneet opettajaidentiteettiinsä elementtejä sekä venäläisestä että suomalaisesta opetus-
kulttuurista. Täten heidän opetuskäytänteissään ilmeni oppijakeskeiselle ja opettajakeskeiselle kult-
tuurille ominaisia piirteitä. Tutkimustuloksista ei kuitenkaan voi rakentaa yhtä kokoavaa teoriaa, sillä
aineistosta nousi niin monta presentaatiota opettajuudesta kuin oli tutkimukseen osallistuneita opetta-
jia.

Tutkimuksen tuloksia voidaan hyödyntää suunniteltaessa venäläistaustaisille maahanmuuttajille ko-
toutumista edistäviä toimenpiteitä, kuten täydennyskoulutusta. Lisäksi tutkimus antaa hyödyllistä tie-
toa maahanmuuttajien opettajankoulutuksen suunnitteluun kuin myös analyysivälineitä opetuskulttuu-
rien vertailuun.

Asiasanat: venäläinen opetuskulttuuri, suomalainen opetuskulttuuri, venäläistaustainen opettaja, opet-
tajuus, sopeutuminen, ammatillinen identiteetti, ammatillinen kehittyminen
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1 JOHDANTO

Monikulttuurisuus on yhä merkittävämpi ja näkyvämpi osa suomalaista yhteiskuntaa. Maahanmuuttaji-

en määrä on lisääntynyt maassamme tasaisesti vuosien mittaan. Tämä näkyy myös suomalaisissa kou-

luissa ja oppilaitoksissa. Yhä useammin koulun käytävillä voi törmätä maahanmuuttajataustaiseen

opettajaan. Kulttuurien väliset kohtaamiset asettavat niin maahanmuuttajataustaisen opettajan kuin

suomalaisen koulun uusien haasteiden eteen. Tässä tutkimuksessa tarkastelun keskiössä ovat venäläis-

taustaiset1 opettajat ja heidän kokemuksensa suomalaisessa koulussa. Venäjältä ja entisen Neuvostolii-

ton alueelta muuttaneet muodostavat Suomen suurimman maahanmuuttoryhmän, joten heidän elämän-

sä ja toimintansa tutkiminen on yhteiskunnallisesti merkittävää.

Venäläistaustaiset opettajat ovat rakentaneet opettajaidentiteettiään lähtömaassaan ja omaksuneet heille

tyypillisiä tapoja toimia opettajina. Tullessaan Suomeen heitä odottavat uudet haasteet ja toimintamallit

opettajina. Uudessa kulttuurissa venäläistaustaiset opettajat joutuvat määrittämään uudelleen omaa

identiteettiään suhteessa ympäröivään yhteiskuntaan. Eri maiden väliset opetuskulttuurit saattavat erota

toisistaan paljonkin, joka osaltaan luo ristiriitoja oman opettajuuden uudelleen prosessointiin ja amma-

tillisen identiteetin kehittämiseen.

Maahanmuuttajia ja heidän sopeutumistaan on tutkittu monesta eri näkökulmasta ja monella tieteen-

alalla erilaisin variaatioin, teorioin ja menetelmin. Koulumaailmaan liittyvät tutkimukset ovat keskitty-

neet tarkastelemaan maahanmuuttajataustaisia oppilaita ja opiskelijoita, kantasuomalaisten opettajien

valmiuksia kohdata maahanmuuttajataustainen oppija tai heidän henkilökohtaisia kokemuksiaan ulko-

mailla opettamisesta. Maahanmuuttajataustaiset opettajat ja heidän käsityksensä ja kokemuksensa ovat

jääneet vähemmälle tutkimiselle. Siksi onkin tärkeää tehdä tutkimusta myös maahanmuuttajataustaisten

opettajien näkökulma huomioon ottaen.

Opetus- ja kasvatusalan ammattilaiset ja maahanmuuttoviranomaiset tarvitsevat myös tietoa maahan-

muuttajataustaisten opettajien sopeutumisesta suomalaiseen opetuskulttuuriin ja heidän ammatillisen

identiteetin rakentumisesta suunnitellessaan maahanmuuttajien kotoutumista edistäviä toimenpiteitä,

kuten täydennyskoulutusta. Tietoa maahanmuuttajista tarvitaan myös työelämän kysymyksissä. Suo-

1 Käytän tässä tutkimuksessa käsitettä venäläistaustainen maahanmuuttaja, kattaakseni sillä kaikki tutkimukseeni osallistu-
neet maahanmuuttajat. Kaikki tutkimushenkilöt ovat syntyneet tai asuneet Venäjällä tai entisen Neuvostoliiton alueella.
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meen muuttavat aikuiset maahanmuuttajat muodostavat merkittävän työvoimapotentiaalin. Suurten ikä-

luokkien jäädessä eläkkeelle, maahanmuuttajia tarvitaan kantaväestön ohella vastaamaan väestön ikä-

rakenteen muutoksen aiheuttamiin työvoiman tarpeisiin. Yhtenä polttavana keskustelun aiheena yhteis-

kunnassa onkin se miten maahanmuuttajataustaiset opettajat saataisiin vahvuuksineen ja voimavaroi-

neen suomalaisen koulutusjärjestelmän käyttöön. Maahanmuuttajataustaisille opettajille tulisi syste-

maattisesti järjestää täydennyskoulutusta opettajan virkakelpoisuuden hankkimiseksi, sillä suomalainen

yhteiskunta tarvitsee lisää ulkomaisia osaajia myös kouluihin ja oppilaitoksiin.

Myös henkilökohtainen kiinnostus opettajuutta ja monikulttuurisuutta kohtaan viritti ajatukset näiden

kahden teeman tutkimiseen ja lopulta niiden yhdistämiseen. Venäjällä opetuskulttuuri näyttäytyy erilai-

sessa perspektiivissä kuin suomalainen opetuskulttuuri. Näiden kahden maan opetuskulttuurien välillä

vallitsee monia kulttuurisia eroja, joten venäläisen opettajan peilautuminen suomalaista opetuskulttuu-

ria vasten vaikutti mielenkiintoiselta tutkimusasettelulta.

Tutkimuksen tavoitteena on kuvata suomalaisen ja venäläisen opetuskulttuurin kohtaamista suomalai-

sen koulun kontekstissa. Tutkimuksessa tarkastellaan venäläistaustaisten opettajien sopeutumista suo-

malaiseen kouluun sekä kartoitetaan niitä kulttuurisia eroja, joita opettaja kohtaa siirtyessään venäläi-

sestä opetuskulttuurista suomalaiseen opetuskulttuuriin. Lisäksi tutkimuksessa selvitetään miten venä-

läistaustaisten opettajien ammatillinen identiteetti on muuttunut. Näihin kysymyksiin haetaan vastausta

tutkimusaineiston avulla, joka muodostuu kuuden venäläistaustaisen opettajan teemahaastattelusta.

Tämä tutkimus rakentuu yhdeksästä luvusta. Tutkimuksen toisessa, kolmannessa ja neljännessä luvussa

määritellään tutkimuksen kannalta keskeisimmät käsitteet. Luvussa kaksi tarkastellaan opettajuutta pro-

fessionaalisuuden, asiantuntijuuden ja ammatillisen identiteetin näkökulmasta. Kolmannessa luvussa

esitellään opetuskulttuurin sekä opettaja- että oppijakeskeisen kulttuurin käsitteitä ja perehdytään opet-

tajana toimimiseen vieraalla maalla. Neljännessä luvussa määritellään maahanmuuttaja ja tarkastellaan

venäläistaustaista maahanmuuttajaryhmää. Lisäksi pureudutaan sopeutumisen kysymyksiin kotoutumi-

sen ja sosiokulttuurisen sopeutumisen näkökulmista sekä perehdytään identiteetin käsitteeseen. Luvus-

sa viisi määritellään tutkimustehtävä, jonka jälkeen käsitellään tutkimuksen kulkua, menetelmällisiä

ratkaisuja, tutkimusaineistoa ja aineiston käsittelyä (luku 6). Seitsemännessä luvussa esitellään tuloksia,

jonka jälkeen diskussio-osuudessa on johtopäätösten ja pohdinnan sekä luotettavuuden tarkastelun vuo-

ro.
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2 OPETTAJUUS – AJASSA ELÄMISTÄ JA SUUNNAN NÄYTTÄMISTÄ

2.1 Näkökulmia opettajuuteen

Opettajuus on useista tekijöistä muodostuva suomalainen käsite, jolle ei löydy suoraa vastinetta muissa

kielissä (Kari & Heikkinen 2001, 44). Opettajuus onkin hyvin monitahoinen ilmiö, ja sille on kirjalli-

suudessa annettu useita merkityksiä. Opettajuutta määriteltäessä voidaan puhua esimerkiksi opettajan

työhön liittyvistä osa-alueista, työtavoista, ammattikuvasta, professiosta, persoonallisista käsityksistä ja

yhteiskunnallisista näkökulmista. Opettajuuden tarkastelun tekee ongelmalliseksi erityisesti se, että vie-

raskielisessä kirjallisuudessa professionaalisuutta käytetään usein samassa merkityksessä kuin käsitettä

opettajuus. Suomalaisissa teksteissä professio ja opettajuus erotetaankin usein toisistaan. Esimerkiksi

Luukkainen (2004, 48; 2005, 20) näkee opettajuuden profession keskeisenä osatekijänä, eikä suinkaan

synonyymeina. Myös tässä tutkimuksessa niille nähdään eri sisältö ja merkitys. Opettajuudella tarkoite-

taan opettajan työn ilmentymää ja siihen yhdistyvää ammatillista identiteettiä, professio nähdään opet-

tajuuden osatekijänä, opettajan ammatillisen ja asiantuntija-luonteen kautta.

Opettajuus voidaan Vertasen (2002, 108–109) mukaan nähdä suhteellisen laajana opettajan työn kuva-

na, johon varsinaisten työtehtävien lisäksi sisältyy senhetkiseen oppimiskäsitykseen pohjautuva asen-

noituminen omaan työhön. Hän sisällyttää opettajuuteen organisatorisen ja hallinnollisen työnkuvan

lisäksi pedagogisen toiminnan periaatteet. Näin ollen opettajuus koostuu ammatille tyypillisestä toimin-

tatavasta, työn edellyttämästä sosiaalisuudesta ja opettajan persoonasta. Siihen sisältyy koulutuksen ja

työn kautta kehittyneiden tietojen, taitojen ja kykyjen lisäksi myös synnynnäisiä ominaisuuksia. Verta-

nen (2002, 110) korostaakin persoonallisuuden olevan opettajuuden keskeisimpiä tekijöitä. Myös Karin

ja Heikkisen (2001, 42) ajatuksissa opettaminen näyttäytyy työnä, joka on vahvasti sidoksissa opettajan

persoonaan. Opettajaksi kehittyminen edellyttää substanssin ja pedagogisen osaamisen lisäksi myös

persoonallisuuden kehittämistä, kasvatustyön keskeisten arvojen pohtimista sekä oman linjan etsimistä

opettajana. Näin yksilölle rakentuu henkilökohtainen opettajaidentiteetti. (Kari & Heikkinen 2001, 42.)

Patrikaisen (2000, 24) näkemys opettajuudesta perustuu pedagogisen ajattelun toiminnan sisällöllisiin

ja laadullisiin ulottuvuuksiin, joita opetussuunnitelma-ajattelu edellyttää opettajalla olevan. Opetus-

suunnitelmatyön ja koulun kehittämisen myötä opettajan työ on paitsi laajentunut ja monipuolistunut,

myös lisännyt opettajan autonomiaa (Vertanen 2002, 96). Lindén (2002) puolestaan lähestyy opetta-
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juutta diskursiivisesti. Opettajuus on hänen mukaansa virallisessa opettajuuspuheessa rakennettua kon-

struktiota opettajan työstä ja ammatillisesta identiteetistä. Toisaalta opettajuutta voidaan keskittyä tar-

kastelemaan sen kannalta millainen opettaja on ollut ennen tai on nykyään ja millaiseksi hänen odote-

taan kehittyvän (Vertanen 2002, 96). Luukkaisen (2005, 18) näkemyksessä opettajuus on kuva opetta-

jan työstä, jota muovaa niin arkityössä tarvittavat taidot kuin yhä enemmän yhteiskunnan odotukset

opettajan tehtävää kohtaan. Hänen mukaansa opettajuus muodostuu kahdesta ulottuvuudesta: yhteis-

kunnan edellyttämästä suuntautumisesta opettajan tehtävään ja yksilön eli opettajan suuntautumisesta

tehtävään, joka toteutuu opettajan työnä. Luukkainen (2005, 18, 19) toteaa vielä sekä kansallisten että

kulttuuristen näkemysten muokkaavan opettajuutta. Kun yhteiskunta muuttuu, myös opettajuus muut-

tuu. Jos opettajan kuva omasta tehtävästään on ristiriidassa yhteiskunnan odotusten tai todellisuuden

kanssa, opettaja voi ajautua työssään kriisiin.

Vaikka opettajuutta tutkittaessa kohteena on yksilö, ei opettajuutta voida määritellä pelkästään yksilöl-

liseksi ominaisuudeksi, sillä siihen kuuluvat aina myös ne, joiden kanssa toimitaan. Opettajuus raken-

tuu sosiaalisena prosessina yhteisössä, niin kulttuurisesti, historiallisesti ja kollektiivisesti. Opettajuu-

teen liittyy paljon erilaisia sosiaalisia normeja, joiden kautta opettajuus tunnistetaan yhteisössä. Sosiaa-

lisen luonteensa vuoksi opettaminen kietoutuu vahvasti yhteisön ylläpitämiin arvoihin ja merkityksiin.

(Kari & Heikkinen 2001, 44.) Opettajuus on aikaan, paikkaan ja kulttuuriin sidoksissa olevaa toimin-

taa. Opettaja toimii aina kyseisen aikakauden kulttuuriin kuuluvalla tavalla edustaen aina kyseistä aika-

kautta ja siihen liittyviä näkemyksiä. (Luukkainen 2005, 17–18.) Tarkoittaen sitä, että tämän päivän

opettajuus ilmenee aivan eri tavalla kuin esimerkiksi viisikymmentä tai sata vuotta sitten. Kulttuu-

risidonnaisuutensa vuoksi opettajuus ilmenee eri tavoilla eri yhteiskunnissa. Esimerkiksi venäläinen ja

brittiläinen yhteiskunta edellyttävät erilaista opettajuutta kuin suomalainen yhteiskunta.

Luukkaisen (2005, 18, 20) mukaan jokainen opettaja toteuttaa opettajuuttaan yksilöllisesti oman näke-

myksensä mukaisesti, oman työnsä ja tehtävänsä tavoitteiden sekä toimintatapojen ja merkityksen mu-

kaan. Täten ei ole yhtä ainoaa yksioikoista opettajuuden representaatiota, vaan monenlaisia opettajuuk-

sia. Myös Vertanen (2002, 95) yhtyy Luukkaisen näkemykseen toteamalla, ettei ole olemassa kahta

samanlaista kuvaa opettajuudesta. On vain yksilöitä, jotka elävät ja kasvavat työnsä mukana ja rakenta-

vat opettajuuttaan elämänkokemuksestaan ja persoonastaan käsin. Patrikaisen (2000, 27) ajatuksissa

opettajuus muodostuu siitä, mitä opettajat havainnoivat ja miten konstruoivat käsitteitään kulloisessa-

kin tilanteessa. Eli myöskään Patrikaisen mukaan ei ole olemassa yhtä oikeaa tapaa opettaa tai yhtä tiet-

tyä muottia opettajasta, johon kaikkien opettajien tulisi sopia. Ainoan ja ehdottoman objektiivisen opet-
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tajuuden sijaan tulisikin rakentaa moni-ilmeinen ja moniulotteinen opettajuus, jossa eettinen ulottuvuus

on keskeisessä asemassa (Luukkainen 2004, 80). Opettajuuteen sisältyy lisäksi ajatus, että opettajaksi

pikemminkin kasvetaan ja kehitytään vähitellen sisäisenä prosessina kuin valmistutaan suorittamalla

ammattitutkinto (Kari & Heikkinen 2001, 44). Vertanen (2002, 110) jakaa Karin ja Heikkisen näke-

myksen toteamalla ettei opettajuus ole vain kerran hankittu pysyvä ominaisuus, vaan se kehittyy jatku-

vasti yhteiskunnan ja työelämän koulutusnäkemysten mukaisesti. Opettajuutta tulee tarkastella elinikäi-

sen oppimisen näkökulmasta, pitkäkestoisen, jatkuvan, yksilöllisen ja aktiivisen oppimisen kautta.

Opettajuutta voidaan vielä tarkastella laaja-alaisuuden näkökulmasta. Vertasen (2002, 101) mukaan

opettajan toimenkuva on laaja-alaistunut paitsi opetussisältöjen ja kasvatustehtävän osalta, myös ope-

tukseen liittymättömien tehtävien osalta. Syrjäläinen (2002, 94) puhuu jopa opettajan ammatin ylilaaje-

nemisesta. Opettajalta edellytetään pedagogista moniosaamista ja laaja-alaisia valmiuksia hallita työ-

tään. Edellytettäviä valmiuksia ovat muun muassa kyky ennakoida muutoksia ja sopeutua niihin, kyky

uudistaa opetusta ja oppimista, yhteistoiminnallisten työtapojen käyttö, aktiivinen osallistuminen yh-

teiskunnalliseen kehittämiseen, tulevaisuuteen suuntautuminen, eettisyys sekä erityispedagoginen

osaaminen. Myös monikulttuurisuuden haasteet edellyttävät opettajilta valmiuksia ja kompetenssia

toimia monikulttuurisessa ympäristössä. Kouluyhteisön sisäiset vaatimukset ja ympäröivän yhteisön

odotukset asettavat opettajuudelle myös muita haasteita. Opettaja voi joutua toimimaan kasvattajan ja

kouluttajan lisäksi monissa muissa rooleissa, kuten ohjaajana, sosiaalityöntekijänä, psykologina, tera-

peuttina, ja yhteiskunnallisten asioiden tuntijana (Luukkainen 2004, 198; Vertanen 2002, 101).

2.1.1 Opettajuus professionaalisuutena

Opettajan ammatin erityisyyttä voidaan tarkastella professio-tarkastelun avulla. Professio on käsitteenä

moniselitteinen ja –merkityksinen. Professioiden historia on monien tekijöiden summa, joten yksiselit-

teistä tulkintaa ei professioiden asemasta ole helppo antaa (Koskinen & Mykkänen 1998, 21; Luukkai-

nen 2004, 48). Erilaiset näkemykset ja tulkinnat professioista ja niiden asemasta kulminoituvatkin Rai-

volan (1989, 7) mukaan eri aikakausina. Myös Laine (2004, 54) toteaa opettajuuden professioluontees-

ta olevan mahdotonta esittää yksimielistä näkemystä, hänen mukaansa on vain olemassa joukko erilai-

sia tulkintoja. Luukkaisen (2004, 48) mukaan profession tarkastelun tekee ongelmalliseksi erityisesti

se, että monet tutkijat tarkoittavat professionaalisuudella samaa kuin opettajuus.
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Professio voidaan sanakirjan mukaan määritellä vahvaksi ja arvostetuksi yhteiskunnallisen aseman saa-

vuttaneeksi ammatiksi tai elinkeinoksi, tai Pirttilän (1991, 75) tavoin institutionalisoiduksi erityisam-

matiksi. Professio-termiä käytetään, kun viitataan sellaiseen ammattiin, jonka ominaispiirteisiin kuuluu

abstrakti, erikoistunut tietoperusta ja suhteellisen paljon harkintavaltaa työssä. Profession luonteeseen

kuuluu useimmiten auktoriteettiasema suhteessa asiakkaisiin ja muihin ammattiryhmiin sekä pyrkimys

edistää yleistä hyvää suoranaisen taloudellisen edun sijaan. (Luukkainen 2005, 27.) Professioiden ase-

ma perustuu todelliseen tai väitettyyn erikoisosaamiseen, johon ne ovat saaneet eräänlaisen

monopoliaseman. Ne pystyvät käyttämään osaamistaan omaksi edukseen työn autonomian lisäämisessä

ja työnjohdon kontrollin välttämisessä. (Koskinen & Mykkänen 1998, 1.)

Professioammateille on asetettu useita kriteereitä, joita sen tulee täyttää. Ensinnäkin professiolta edelly-

tetään akateemista erityiskoulutusta ja alan tieteellistä tutkintoa ammatillisen pätevyyden osoituksena

(Konttinen 1998, 29). Tiedekytkennän lisäksi professioammatin perusteena voidaan pitää suhteellisen

korkeaa statusta. Työn tulee olla yhteiskunnallisesti merkittävää ja arvostettua ja sen tulee olla korkeas-

ti palkattua. Professiolle on ominaista myös se, että profession jäsenet voivat työssään soveltaa vapaata

harkintaa ja toimia yleensäkin omaehtoisesti. (Konttinen 1998, 29; Koskinen & Mykkänen 1998, 2)

Näiden lisäksi profession edellytykseksi mainitaan erityinen ammattieettinen säädöstö sekä ammatti-

kunnan korkea järjestäytymisaste (Tirri 2002, 25; ks. myös Konttinen 1998, 29).

Luukkaisen (2005, 20) mukaan profession käsite liittyy keskeisesti opettajan ammatillisuuteen, ammat-

tilaisuuteen sekä opettajan työn asiantuntija-ammatin luonteeseen. Tähän näkemykseen nojaten opetta-

juus voidaan nähdä profession osatekijänä. Perusteluna tälle Luukkainen (mt. 20) esittää näkemyksen

opettajan työn kehittymisestä yhä vahvemmin yhteisölliseksi työksi, prosessiksi ja tulokseksi. Opetta-

jan ammatin professionaalisuutta vahvistaa myös se, että opettajan ammatti on niin kelpoisuuksien kuin

koulutuksen suhteen yksi tarkimmin määritellyistä ammateista; opettajan asema perustuu pitkään ja

erikoistuneeseen monopolisoituun tiedeperusteiseen koulutukseen. Lisäksi opettajat ammattikuntana

näkevät ammattiinsa liittyvän sellaista ammatillista tietoa, jonka vain ekspertit voivat saavuttaa. (Luuk-

kainen 2004, 41, 53; 2005, 29.) Tämän tulkinnan mukaan opettajan ammattia voidaan pitää professio-

na.

Opettajuuden professio-tarkastelussa voidaan vielä nostaa esille autonomian käsite. Lapinoja ja Heik-

kinen (2006, 145) jäsentävät opettajan autonomian kolmijakoiseksi. Ensinnäkin autonomia on opettajan

professionaalisuuden perusta. Toiseksi autonomiaa on pidetty kasvatuksen ja koulutuksen päämääränä
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sinänsä ja kolmanneksi, se on sidoksissa kasvatusinstituution näkemyksiin autonomisesta tehtävästä.

Autonomiaan liittyy paitsi kyky toimia itsenäisesti, myös vastuu omasta työstä ja yhteiskunnallisesta

kasvatustehtävästä. Myös Tirrille (2002, 25) opettajan työn professionaalisuus merkitsee ammattitaidon

tuomaa vapautta ja vastuuta sekä pyrkimystä parhaaseen mahdolliseen työhön omassa ammatissaan.

Siihen kuuluu rationaalista päättelyä ja loogista ajattelukykyä vaativia haasteita, mutta myös omaa per-

soonaa ja tunne-elämää koskettavia tekijöitä. Eettisten ohjeiden merkitys ammatin professionaalisuu-

delle on myös merkittävä. Tirri (mt. 25) näkee opettajan eettisten ohjeiden nostaneen opettajan amma-

tin sellaisten professioiden kuin lääkäri ja juristi rinnalle. Professionaalisuuteen voi sitoutua eriasteises-

ti. Sitoutumisen aste on opettajan työssä eräs ammattietiikan tärkeimpiä kysymyksiä. Ilman persoonal-

lista sitoutumista on vaikea hoitaa opettajan työhön sisältyvää palvelutehtävää. Siksi Tirri (mt. 25) ko-

rostaakin, että opetustyössä on tärkeää pystyä yhdistämään oma persoona opettajan ammattirooliin ja

ammattieettisiin kysymyksiin.

Opettajan professioon voidaan vielä lisätä kuuluvaksi vahva velvoite jatkuvaan itsensä kehittämiseen,

omakohtaiseen elinikäisen oppimisen ideologian toteuttamiseen. Se on valmiutta tunnistaa omat kehi-

tys- ja muutostarpeet ja toimia niiden toteuttamiseksi. (Välijärvi 2006, 22.) Jatkuva oppiminen ja am-

matillinen kehittyminen ovat välttämätön osa pyrkimystä opettajaprofessioon. Muodollisten kouluttau-

tumistapojen lisäksi professionaalisen kehittymisen keinoina korostetaan henkilökohtaista työstämistä

ja reflektointia. (Luukkainen 2005, 32–33.)

2.1.2 Opettajuus asiantuntijuutena

Opettajuuden tarkasteluun voidaan lisätä vielä asiantuntijuuden käsite, joka on kiinteästi yhteydessä

opettajaksi kasvussa ja kehittymisessä (Väisänen ja Silkelä 2003, 29). Asiantuntijuuden tarkastelussa

yhdistyvät tutkijoiden mukaan usein teoreettinen tai formaali tietoperusta, alan monipuolinen praktinen

tieto eli kyky soveltaa tieteellistä tietoa käytännön tilanteissa sekä itsesäätelytiedot (ks. esim. Ruohotie

2000) Ruohotie (2000b, 18) tarkastelee asiantuntijuutta kompetenssin eli pätevyyden näkökulmasta.

Kompetenssin käsitteellä voidaan kuvata sekä yksilöllisiä ominaisuuksia ja persoonallista kasvua että

työssä tarvittavia valmiuksia. Kompetenssi korostaa muodollista pätevyyttä, mutta se voidaan myös

ymmärtää yksilön kykynä suoriutua tehtävästä tai työtehtävien asettamina vaatimuksina.

Eteläpelto (1992, 20) määrittelee asiantuntijuuden tehtäväläheiseksi ja tulosvastuulliseksi osaamiseksi,

johon liittyy vahva tiedollinen perusta. Tynjälä ja Nuutinen (1997, 184–185) kuvaavat puolestaan asi-



12

antuntijuutta tieto- ja taitoelementtien avulla, joihin erilaisten tietorakenteiden lisäksi liittyvät meta-

kognitiiviset, reflektiiviset ja intuitiiviset taidot ja tiedot. Heidän mukaansa merkityksellisiä ovat myös

asiantuntijuuteen liittyvät arvot ja ammattietiikka sekä henkilökohtaiset tavoitteet. Myös Jakku-

Sihvonen (2005, 130–131) tarkoittaa asiantuntijuudella kykyä soveltaa tieteellistä tietoa käytännön ti-

lanteissa ja taitoa muodostaa ongelmista tutkimuksen kohteita. Hänen mukaansa asiantuntija toimii it-

senäisesti, tietoisena omista kyvyistään ja persoonallisesta tavastaan ratkaista ongelmia, ja hän kykenee

kehittämään omaa työympäristöään. Jakku-Sihvonen (2005, 132) lisää asiantuntijuuskäsitteeseen kuu-

luvaksi yleiskvalifikaatiot, joista keskeisiksi asiantuntijuudessa nousevat viestintätaidot, tietotekniset

taidot, yhteistyötaidot ja yhteistyökumppaneiden kulttuurien ymmärtäminen.

Ruohotie ja Honka (2003, 25) sekä Jakku-Sihvonen (2005, 142) nostavat asiantuntijuuden yhteydessä

esiin myös huippuosaamisen käsitteen. Ruohotien ja Hongan (2003, 25) mukaan huippuosaaminen on

yhdistelmä ammattispesifistä taitotietoa, tiedon ja taidon soveltamiskykyä, metakognitiivisia taitoja ja

itsesäätelytaitoja ja niitä tukevia motivationaalisia valmiuksia. Huippuosaajaa voidaan kuvailla henki-

löksi, jolla on kykyä soveltaa osaamistaan uusiin tehtäviin ja tilanteisiin. Soveltamisen ehtona Ruohotie

ja Honka (2003, 23) pitävät vahvaa ammattispesifistä osaamista. Jakku-Sihvonen (2005, 142) vaatii

huippuosaajalta kykyä suoriutua vastuullisista, paljon päätöksenteko- ja toimeenpanovaltaa edellyttä-

vistä tehtävistä. Häneltä edellytetään paitsi tunnustettua erikoisosaamista ja alan hyvää tuntemusta,

myös riittävää sisältö- ja kontekstitietämystä alan kotimaisesta ja ulkomaisesta tilasta.

Tynjälä (2004) puolestaan lähestyy opettajan asiantuntijuutta Hakkaraisen, Palosen ja Paavolan (2002)

jäsennyksen pohjalta tarkastelemalla kolmea toisiaan täydentävää näkökulmaa: oppiminen mielensisäi-

senä tapahtumana, oppiminen osallistumisena ja oppiminen tiedon luomisprosessina. Tynjälän jäsen-

nyksessä opettajan asiantuntijuus koostuu eri komponenteista, teoreettisen tiedon, käytännöllisen tiedon

ja itsesäätelytaitojen integroinnista. Ensimmäinen asiantuntijuuden näkökulma, kognitiivinen eli mie-

lensisäinen näkökulma painottaa asiantuntijuuden tiedollista komponenttia. Opettajan ammatissa for-

maali teoreettinen tieto jakautuu substanssitietoon ja pedagogiseen tietämykseen, jotka integroituvat

pedagogiseksi sisältötiedoksi. Pedagoginen sisältötieto on luonteeltaan didaktista, ja se muotoutuu sekä

oman opetuskokemuksen että muodollisen koulutuksen kautta. Näin ollen pedagoginen sisältötieto ei

ole ainoastaan teoreettista tietoa vaan myös kokemuksen kautta muotoutuvaa informaalista ja implisiit-

tistä käytännöllistä tietoa. Itsesäätelytieto on keskeisessä asemassa opettajan työssä, sillä opettajalta

edellytetään oman toiminnan kriittisen reflektion lisäksi kehittävän metakognitiivisia ja reflektiivisiä

valmiuksia oppilaissaan. (Tynjälä 2004, 176–178.) Myös Bereiter ja Scardamalia (1993, 47–49)  näke-
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vät asiantuntijaksi kehittymisen mahdollistuvan asiantuntijuuden pääkomponenttien, formaalin, prakti-

sen ja metakognitiivisen tietämyksen avulla, jotka ovat toisiaan täydentäviä osaamisen puolia.

Asiantuntijuuden toinen näkökulma eli osallistumisnäkökulma korostaa asiantuntijaksi tulemisen ole-

van ennen kaikkea sosiaalinen ilmiö, joka edellyttää osallistumista eksperttikulttuuriin. Tynjälän (2004,

175, 181) mukaan osallistumisnäkökulma tarjoaa kulttuurisen viitekehyksen tarkastella sitä miten eri-

laiset opetuskulttuurit vaikuttavat opettajan työhön. Opettajan tehtävä on nykyään laajentunut opetus-

kulttuurin muutoksen myötä niin koulun opetussuunnitelman kehittämisen kuin koulun toiminnan arvi-

oinnin suuntaan yhdessä kollegoiden kanssa. Tämä osoittaa, ettei asiantuntijuus ole pelkästään yksilöl-

linen vaan myös kollektiivinen ominaisuus. Kolmannessa, eli tiedon luomisen näkökulmassa yhdistyvät

kognitiivisen näkökulman yksilöllistä ekspertiyttä korostava aspekti ja osallistumisnäkökulman kollek-

tiivisen eksperttiyden ja yhteisöllisyyden aspekti. Opettajan asiantuntijuuden kannalta katsoen tämä

viittaa sekä yksilöllisen että yhteisöllisen tiedon luomisen prosessiin. Eksperttiopettaja toimii Tynjälän

(2004, 188) mukaan kahdenlaisissa tiedonrakentamisen yhteisöissä: niissä, joita hänen oppilaansa

muodostavat ja niissä, joihin opettajat ja tutkijat yhdessä kuuluvat. Tutkimuksen ja käytännön opetus-

työn lähentäminen ja yhteisen kulttuurin luominen ovat tärkeää koulutuksen ja opetuksen sekä opetta-

japrofession kehittämisen kannalta.

2.2 Opettajan ammatillisen identiteetin rakentuminen

Työhän liittyvä identiteetti kuvaa laajasti ihmisen ja työn välistä suhdetta. Siinä kietoutuvat yhteen niin

ammattialan yhteiskunnallinen, kulttuurinen ja sosiaalinen käytäntö kuin yksilön rakentamat ja jatku-

vasti muokkaamat yksilölliset merkitykset ja käsitykset työn asemasta elämässä sekä työhön liittyvistä

arvoista ja eettisistä sitoumuksista. (Eteläpelto 2007, 90.) Stenström (1993, 31) käyttää tarkoitukselli-

sesti ammatillisen identiteetin käsitettä ammatti-identiteetin sijaan puhuessaan työhön liittyvästä identi-

teetistä. Hän näkee ammatillisen identiteetin olevan laajempi ja monitahoisempi käsite kuin ammatti-

identiteetti. Ammatillinen identiteetti muodostuu Stenströmin näkemyksen mukaan myös koulutuksen

aikana, kun ammatti-identiteetti pitää sisällään implisiittisen käsityksen siitä, että kyseessä on enem-

män työelämässä muotoutuva identiteetti. Tässä tutkimuksessa käytetään ammatillisen identiteetin käsi-

tettä, sillä lähtökohtana tutkimuksessa on se, että opettajan ammatillinen identiteetti rakentuu paitsi

koulutuksen aikana, myös läpi ihmisen elämänkaaren.



14

Ammatillisella identiteetillä ymmärretään yksilön käsitystä itsestään ammatillisena toimijana. Siihen

sisältyy ajatus siitä millaisena ihminen näkee itsensä suhteessa työhön ja ammatillisuuteen sekä millai-

seksi hän haluaa työssään ja ammatissaan tulla. (Eteläpelto & Vähäsantanen 2006, 26.) Vastaavasti

Laine (2004, 76 ks. myös Korpinen 1995, 141–142) rinnastaa ammatillisen identiteetin ammatilliseen

minäkäsitykseen. Laineen näkemyksessä ammatillinen identiteetti määritellään yksilön itselleen sisäi-

sesti muodostamaksi kuvaksi siitä, millainen yksilö on kyseisen ammattialan edellyttämissä tehtävissä.

Se on yksilön käsitys siitä, miten hän selviytyy ammatissaan, mihin hän pystyy ja mihin hän ammatis-

saan pyrkii. Ammatilliseen identiteettiin voidaan vielä lisätä kuuluvaksi ammattia koskevat arvot, eetti-

set ulottuvuudet, uskomukset ja tavoitteet sekä käsitykset siitä mitä opettaja pitää tärkeänä ja mihin hän

sitoutuu työssään ja ammatissaan (Eteläpelto & Vähäsantanen 2006, 26).

Kun yksilöllä on ammatillinen identiteetti, hän tuntee itsensä henkilöksi, jolla on ammatin vaatimat tie-

dot, taidot ja vastuu. Hän on tietoinen paitsi omista kyvyistään ja resursseistaan, myös omista rajoituk-

sistaan. (Stenström 1993, 38.) Ammatilliseen identiteettiin liitetään myös käsitykset siitä mihin ammat-

tiryhmään ihminen kokee kuuluvansa ja samaistuvansa (Eteläpelto & Vähäsantanen 2006, 26). Yksilö

pyrkii samaistumaan oman ammattiryhmänsä normeihin ja etiikkaan sekä kehittämään taitojaan ja val-

miuksiaan. Hän on tietoinen niin omista pyrkimyksistään, päämääristään kuin rooleistaan. Ammatilli-

sen identiteetin myötä yksilö näkee itsensä osana ammattiyhteisöä ja yhteistä työprosessia. (Stenström

1993, 38.) Myös Sundin (2003, 43) näkee ammatillisen identiteetin ilmentävän työyhteisön jäsenyyttä.

Tämä jäsenyys edellyttää yksilöltä yhteisöllisten normien, arvojen ja odotusten omaksumista. Yksilö

voi omaksua useita eri ammatti-identiteettejä työelämänsä aikana, vaikka niiden kaikkien täydellinen

omaksuminen ei ole mahdollista. Sundin (2003, 44–45) toteaakin, etteivät ammatilliset identiteetit ole

pysyviä, vaan ne ovat luonteeltaan tilanteesta toiseen muuttuvia. Kari ja Heikkinen (2001, 48) yhtyvät

tähän toteamalla ettei ammatti-identiteetti muiden identiteettien tavoin tule koskaan täysin valmiiksi.

Opettajan ammatillisen identiteetin muotoutumista voidaan kuvailla Eteläpellon ja Vähäsantasen (2006,

41) mukaan kamppailuksi, jossa opettaja tai opettajaksi opiskeleva rakentaa käsitystä omasta opetta-

juudestaan keskenään kilpailevien roolien, perspektiivien ja odotusten viidakossa, joita hän kohtaa ja

joihin hänen oletetaan sopeutuvan. Opettajankoulutus on osoittautunut tärkeäksi identiteetin rakentumi-

sen foorumiksi, joka mahdollistaa monipuolisesti ammatillisen identiteetin muotoutumisen ja tiedon

rakentumisen prosessin. Opettajankoulutus ei kuitenkaan ole ainoa oppimisen ja opettajuuden rakentu-

misen kenttä, vaan yksi monista. Heikkinen (2000, 12) painottaa opettajan ammatillisen identiteetin

rakentuvan ihmisten välisessä vuorovaikutuksessa kaikilla niillä sosiaalisilla kentillä, joissa yksilö toi-
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mii. Niin työssäkäynti kuin vapaa-ajan vietto harrastuksineen muovaa yksilöitä ihmisinä ja opettajina.

Mediat muovaavat ihmisten ajattelua ja käyttäytymistä ja muodostavat myös tärkeän oppimisen kentän.

Ammatillisen identiteetin voidaan tämän perusteella sanoa rakentuvan niissä kulttuurisesti määritty-

neissä työyhteisöissä ja yhteiskunnallisissa tilanteissa, joissa ammattilaiset elävät ja vaikuttavat (Etelä-

pelto & Vähäsantanen 2006, 41).

Ammatillisen identiteetin rakentamisessa on kyse persoonallisen ja sosiaalisen välisestä vuoropuhelus-

ta, jossa yksilö neuvottelee identiteettiasemaansa suhteessa vallitsevaan sosiaaliseen todellisuuteen

(Eteläpelto & Vähäsantanen 2006, 43–44). Opettajaksi kasvaminen voidaan ymmärtää täten sosiaali-

seksi identiteettiprojektiksi, jonka myötä opettaja liittyy opettajien yhteisöön, opettajien heimoon.

Opettaminen on sosiaalista toimintaa, joten yhteisön arvoilla ja merkityksillä on siihen välitön vaikutus.

Jokainen opettaja muodostaa henkilökohtaisen suhteen opettajia koskevia normiodotuksia kohtaan.

Toisaalta taas jokainen opettaja liittyy heimon jäseneksi tulemalla samanlaiseksi kuin muut heimon jä-

senet. Sosiaalisen identiteettiprojektin lisäksi opettajaksi kasvu edellyttää yksilöllistä identiteettiprojek-

tia, jonka päämääränä on erottua heimosta yksilönä olemalla sopivassa määrin erilainen kuin muut

opettajaheimon jäsenet. Opettajan identiteetti kehittyy näin sosiaalisessa yhteisössä sekä yhteisyyden ja

samuuden että yksilöllisyyden ja erilaisuuden löytämisenä. (Kari & Heikkinen 2001, 44, 46.)

Opettajaa voidaan tarkastella myös identiteetin muovaajana. Tällöin opettajan nähdään osallistuvan

toiminnallaan opiskelijoiden identiteetin rakentumiseen. Opettaja välittää opiskelijoilleen niitä tietoja,

taitoja ja arvoja, joita pidetään arvokkaina ja oppimisen arvoisina. Opettaja ei kuitenkaan uusinna pe-

rinnettä sellaisenaan vaan arvottaa asioita osittain myös uudella tavalla oman ammatillisen identiteet-

tinsä mukaisesti. (Heikkinen 2000, 14.) Tämän lisäksi opettajan ammatillinen identiteetti saa vielä uu-

den näkökulman kun tarkastellaan opettajan ammatillisen identiteetin hahmottamisessa narratiivisen

identiteetin käsitettä. Narratiivisen lähestymistavan keskeisenä ajatuksena on, että rakennamme itsem-

me ja identiteettimme omaelämäkerrallisissa tarinoissa, joita kerromme itsellemme ja muille (Eteläpel-

to & Vähäsantanen 2006, 33). Narratiivinen identiteetti on kertomus ihmisen elämästä ja elämän aikana

koetuista kokemuksista kertyvä, jatkuvasti uudelleen muotoutuva tarina. Kertomuksen avulla yksilö

kuvaa ja jäsentää käsityksiä itsestään ja maailmasta. Hän organisoi kokemuksiaan ja rakentaa elämäl-

leen merkityksen kertomuksen kautta. (Kari & Heikkinen 2001, 48; Väisänen & Silkelä 2003, 39.) Per-

soonallisen ammatillisen tarinan rakentaminen avaa uusia näköaloja henkilökohtaiseen ammatilliseen

kasvuun ja se on hyvä keino tuottaa reflektiivistä suhtautumista omaan ammatilliseen osaamiseen ja

asiantuntijuuteen. Näin narratiivinen lähestymistapa voi ammatillisen kehityshistorian kartoittamisen
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lisäksi auttaa konstruoimaan ammatillista minuutta, varsinkin muutos- ja murroskohdissa. (Eteläpelto

& Vähäsantanen 2006, 41.)

Maahanmuuttajataustaisen opettajan aiempi ammatillinen identiteetti kyseenalaistuu hänen kohdates-

saan uuden kulttuurin ja sen työelämän vaatimukset (Koivumäki & Matinheikki-Kokko 2004, 220).

Uudessa kulttuurissa maahanmuuttajataustainen opettaja joutuu määrittelemään uudelleen suhdettaan

työelämään ja omaan ammattiin (Matinheikki-Kokko 2007, 70). Maahanmuuttajan kotimaassa hankittu

ammatillinen status, arvostus yhteisössä ja työelämän sosiaaliset kontaktit on uudessa maassa rakennet-

tava uudelleen. Uusi tilanne edellyttää maahanmuuttajalta kykyä neuvotella omasta ammatillisesta suh-

teestaan työelämään sekä ammatillisesta pätevyydestä ja sen tunnustamisesta vieraassa kulttuuriympä-

ristössä. Toisaalta myös vastaanottavalta työyhteisöltä edellytetään avoimuutta ammatillisen kompe-

tenssin uudelleenmäärittelyyn monikulttuurisessa kontekstissa. Maahanmuuttajan ammatillinen suhde

työelämään rakentuu siis vähitellen vuorovaikutuksessa niissä kulttuuri- ja ammattiyhteisöissä, joissa

hän on osallisena. Siitä tulee suhteellisen pysyvä oman ammatillisuuden kokemistapa eli ammatillinen

identiteetti, johon sisältyvät ammatissa omaksutut roolit, arvot, kokemukset, uskomukset ja motiivit.

(Koivumäki & Matinheikki-Kokko 2004, 220–221.)

2.2.1 Opettajan ammatillinen kasvu ja kehittyminen

Ammatillinen kehittyminen on opettajan työn yksi kulmakivi ja sen on todettu olevan välttämätön edel-

lytys opettajan ammatissa toimimiseen (ks. esim. Väisänen & Silkelä 2003; Luukkainen 2005). Siksi on

tärkeää tarkastella opettajaksi kasvua ja kehittymistä. Ruohotie (2000b, 3, 55–56) kutsuu ammatillista

kehittymistä käsitteellä ammatillinen kasvu. Se on hänen mukaansa jatkuva, koko elämänkaaren katta-

va oppimisprosessi, jonka kautta yksilö hankkii niitä tietoja, taitoja ja kykyjä, joita hyödyntämällä hän

voi vastata työelämän muuttuviin ammattivaatimuksiin ja kasvaa alansa ammattilaiseksi. Myös Hildén

(2002, 33) käyttää ammatillisen kasvun käsitettä puhuessaan ammatillisesta kehittymisestä. Hänen mu-

kaansa ammatillinen kasvu käsittää kaikki ne kehittämistoimet, jotka kohdistuvat ammatillisen osaami-

sen ylläpitämiseen ja lisäämiseen. Hildén (2002, 7, 33) painottaa, että vastuu ja haasteet ovat edellytyk-

siä niin ammatilliselle kasvulle kuin itsensä toteuttamiselle ja omanarvontunnon kehittymiselle.

Koska opettajaidentiteetin rakentuminen on koko elämänmittainen prosessi ja projekti, tulee opettajaksi

kehittymistä ja kasvua tarkastella elinikäisen oppimisen näkökulmasta (ks. esim. Honka, Lampinen &

Vertanen 2000; Ruohotie 1995; Väisänen & Silkelä 2003). Opettajan ammatillinen kehittyminen alkaa
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jo opettajankoulutuksen aikana tai jo ennen sitä hankitusta opettajankokemuksesta ja jatkuu koko opet-

tajan työuran ajan. Opettajakoulutuksella nähdään olevan tärkeä merkitys reflektoivaan ammattikäytän-

töön valmiudet antavana sekä käytännön työhön teoreettisen pohjan luovana vaikuttajana. Opettajan-

koulutuksessa omaksumiensa tietojen ja taitojen varassa opettaja muodostaa itselleen sisäisen, toimivan

työorientaation. (Ruohotie 1995, 319.) Opettajan ammatilliseen kasvuun liittyy monia prosesseja ja

vaiheita. Jotta opettaja voi pärjätä jatkuvasti muuttuvassa, monikulttuurisessa, mutta silti suomalaisessa

koulussa, hänen on kehityttävä ammatillisesti ja kouluttauduttava jatkuvasti.

Taitavaksi opettajaksi kehittyminen on vuorovaikutusprosessi oman itsen ja kognition, oman ammatin

ja sosiaalisen yhteisön ja ympäristön välillä. Kehittyminen on paitsi tietojen, taitojen, uskomusten ja

asenteiden integroitunutta hankintaa, myös opettajan ammatillisen kasvuprosessin tarkastelua ja reflek-

tointia. Se on tietoiseksi tulemista omista mahdollisuuksista suhteessa siihen ympäristöön, jossa yksilö

kulloinkin toimii. (Niikko 1998, 84.) Niikon tarkastelutapa vahvistaa Luukkaisen (2005, 182) ajatusta

opettajan aktiivisen yhteiskuntasuuntautuneisuuden tärkeydestä. Opettajaksi kehittyminen tapahtuu ai-

na jossakin yhteiskunnassa, joka vaikuttaa opettajan yksilölliseen ja yhteiskunnalliseen kehitykseen

(Niikko 1998, 89). Väisänen ja Silkelä (2003, 29) määrittävät opettajan ammatillisen kasvun olevan

sisäistä kasvua. Tähän sisäiseen kasvuun liittyy ammatillisen minäkäsityksen kehittymistä, omien asen-

teiden muuttumista, kriittisen reflektiokyvyn ja pedagogis-didaktisten taitojen kehittymistä.

Niemi (1989, 82) määrittää opettajan ammatillisen kehittymisen mallissaan opettajan ammatilliset toi-

mintavalmiudet, persoonallisuuden sekä kognitiiviset prosessit opettajaksi kasvun kannalta keskeisiksi

alueiksi. Vaikka nämä kolme aluetta ovat erotettavissa teoreettisesti toisistaan, niiden välillä vallitsee

monisäikeinen vuorovaikutus. Ammatillisen kehittymisen mallissa ammatillisilla toimintavalmiuksilla

Niemi (mt. 82) tarkoittaa opettajan työn ammatillisia ja pedagogisia taitoja. Ammatilliset taitovalmiu-

det liittyvät opetusprosessin suunnitteluun, toteuttamiseen ja arviointiin sekä muihin didaktisiin ja kas-

vatuksellisiin valmiuksiin, joita opettajan työ edellyttää. Opettajan työlle asetettuna tavoitteena on opet-

tajan kehityksen eteneminen teknisestä toistamisesta kohti omaa, henkilökohtaista kasvatusfilosofiaa.

Lisääntyvän kokemuksen myötä opettajalle tulisi kehittyä sisäistynyt, teoreettisesti perusteltu näkemys

opetustyöstä ja sen luonteesta. Lisäksi opettajan tulisi tiedostaa opetustyön ja kasvatuksen merkitys yh-

teiskunnassa. (Niemi 1989, 82–83.) Honka, Lampinen ja Vertanen (2000, 44) näkevät ammatillisten

taitovalmiuksien olevan yhteydessä opettajan persoonallisuuteen sekä kognitiivisiin ja metakognitiivi-

siin taitoihin. Opettajan tulee kyetä ohjaamaan erilaisia opiskelijoita sekä kehittämään laaja-alaisesti

ammattiosaamistaan ja toimimaan uusissa oppimisympäristöissä.
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Opettajan ammatillisen kehittymisen mallin toinen alue, opettajan persoonallisuus, viittaa opettajan

oman persoonallisen tyylin ja opettajaidentiteetin kehittymiseen. Opettajan persoonallisuus, käsitys

omasta minästä ja sen merkityksestä, on opettajan keskeinen työväline. Persoonallisuuden kehittämisel-

le asetettuna tavoitteena on se, että opettajat oppisivat ymmärtämään paremmin itseään ja oppilaitaan.

(Niemi 1989, 84–86.) Honka, Lampinen ja Vertanen (2000, 44) korostavat, että kehittämisen, ymmär-

tämisen, arvioinnin ja yhteistyön haasteet edellyttävät opettajalta halua kehittää itseään, työtään ja työ-

yhteisöään. Mallin kolmannella alueella, kognitiivisilla prosesseilla Niemi (1989, 87–88) tarkoittaa sy-

viä oppimiskokemuksia, metakognitiivisten taitojen ja kriittisen ajattelukyvyn kehittymistä ja niiden

merkitystä ammatillisessa kehittymisessä. Opettajan tulee työssään pyrkiä etenemään sirpaletiedosta

kohti kriittisyyttä ja abstraktista ajattelua, jolloin opetettavien asioiden yhteyksien löytämisen, laajojen

kokonaisuuksien hahmottamisen ja tiedon sovellettavuuden ymmärtämisen merkitys korostuu. Hongan,

Lampisen ja Vertasen (2000, 44) mukaan kognitiivisilla prosesseilla on merkitystä kahdella tasolla. En-

sinnäkin opetustyössä opettaja on vastuussa opiskelijoiden oppimisesta ja toisaalta opettajan omat tie-

donhankinta- ja käsittelytaidot ovat jatkuvassa prosessissa. Tätä pedagogista tehtävää tukee yhteistoi-

minnallisen oppimisen periaate, jossa opettaja toimii tiedonhankinnan käynnistäjänä ja koordinaattori-

na. Niemi (1989, 82) muistuttaa, että opettajan ammatillinen kasvu on yksilöllinen prosessi, joka voi

tapahtua eri alueilla eri rytmissä.

2.2.2 Opettajaksi kehittyminen reflektion avulla

Reflektion käsite liittyy keskeisesti opettajan ammatilliseen kasvuun, kehittymiseen ja muutokseen. Sil-

lä nähdään olevan keskeinen rooli missä tahansa oppimisessa ja sitä voidaan pitää opettajan ammatilli-

sen kasvun pääelementtinä. Se pitää sisällään ajatuksen jatkuvasta inhimillisestä kehittymisestä sekä

oppimisen prosessi- ja muutosluonteesta. (Ojanen 1996, 51.) Kiviniemen (1991, 41) mukaan olennaista

reflektiossa on nimenomaan se, että opettaja kykenee arvioimaan kriittisesti omaa työtään ja siihen liit-

tyviä käytäntöjä ja reunaehtoja. Tarkastelun kohteena voivat olla opetus- ja oppimisprosessi sekä sen

taustalla olevat eettiset periaatteet ja yhteiskunnalliset arvot.

Reflektio on käsitteenä varsin moniulotteinen. Käsitykset reflektiosta vaihtelevat sen mukaan miten

reflektion prosessi, sisältö ja tavoitteet nähdään tai millainen on tieteellisyyden ja käytännöllisyyden

suhde reflektioprosessissa (Ruohotie 1995,337). Useimmissa kuvauksissa reflektiivisyys määritellään

oman toiminnan perusteiden ja lähtökohtien sekä sen seuraamusten kriittiseksi pohdinnaksi. (Luukkai-

nen 2005, 182; Ruohotie 2000a, 66; Turunen 1999, 123.) Tämä mahdollistaa rutiineista vapautumisen
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ja synnyttää vastuun oman toiminnan kehittämisestä (Kiviniemi1991, 36). Mezirow (1995, 8) käsittää

reflektion omien uskomusten oikeutuksen tutkimiseksi ennen kaikkea toiminnan suuntaamiseksi ja on-

gelmanratkaisussa käytettävien strategioiden ja menettelytapojen toimivuuden uudelleen arvioimiseksi.

Kriittisellä reflektiolla tarkoitetaan omien merkitysperspektiivien taustalla olevien ennakko-oletusten

pätevyyden arviointia sekä näiden oletusten lähteiden ja seuraamusten tutkimista. Reflektion voidaan

Lindblom-Ylänteen, Nevgin ja Kaivolan (2003b, 455, 457) mukaan kuvailla toimintana, jonka aikana

reflektoija tietoisesti käsitteellistää kokemustaan tai toimintaperiaatteitaan. Oman toiminnan ja koke-

musten syvällinen ja tietoinen tarkastelu reflektiivisellä tasolla syventää yksilön ymmärrystä. Niikko

(2000, 32) näkee reflektoijan oman oppimisen näkijänä. Reflektiota voidaan tarkastella toimintana,

menetelmänä ja prosessina, mutta myös välineenä ja tuloksena (Lindblom-Ylänne, Nevgi & Kaivola

2003b, 455). Reflektio liittyy kiinteästi siihen tilanteeseen, jossa se tapahtuu (Luukkainen 2005, 182).

Opettajan toimintaa tarkasteltaessa reflektiota voidaan pitää välineenä, jonka avulla opettaja voi irtaan-

tua arkirutiineistaan ja lähestyä omaa työtään uusia näkökulmia ja ajattelumalleja hyödyntäen (Ojanen

1996, 51). Opettajan työssä reflektiivisyys ilmenee kykynä analysoida, keskustella ja arvioida työtään

sekä siihen liittyviä kehittymispyrkimyksiä (Luukkainen 2005, 182). Reflektiivisen toiminnan luontee-

seen kuuluu perusteellinen syventyminen omien toimintojen, asenteiden, ajatusten ja tunteiden tarkaste-

luun. Toisaalta on tärkeää ottaa välillä etäisyyttä jokapäiväisiin käytännön tilanteisiin, mikä osaltaan

mahdollistaa omien toimintatapojen ja käyttäytymisen uudenlaisen tarkastelun sekä oman toiminnan

suunnittelun. (Kiviniemi 1991, 36–37.) Reflektio voidaankin nähdä dynaamisena tapana toimia, jota

rutiininomaisen ja auktoriteettiuskoisen toiminnan sijaan ohjaavat opettajan omat uskomukset sekä tie-

don aktiivinen ja huolellinen harkinta (Ojanen 1996, 51). Reflektion avulla yksilö pystyy ymmärtämi-

sen lisäksi vaikuttamaan, rekonstruoimaan ja muuttamaan käsityksiään sekä toimintatapaansa (Ojanen

2000, 105). Luukkaisen (2005, 182) mukaan reflektio tuleekin nähdä opettajan käyttäytymisen muut-

tamisen ja oman toiminnan kehittämisen välineenä. Myös Lindblom-Ylänne ym. (2003b, 458) korosta-

vat oman toiminnan tavoitteellisen tarkkailemisen merkitystä. Tietoiset, omaan työhön liittyvät pohdin-

nat lisäävät opettajan tietoisuutta omista toimintavoistaan ja -periaatteistaan.
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3 SUOMALAISEN JA VENÄLÄISEN OPETUSKULTTUURIN KOHTAAMINEN

3.1 Koulu- ja opetuskulttuuri käsitteenä

Koulukulttuuri määritellään yleensä yksittäisen koulun toimintaperiaatteiden ja -tapojen kokonaisuu-

deksi, jonka taustalla vallitsevat valtakulttuurin arvot ja asenteet. Niitä ovat toisaalta ympäröivässä yh-

teiskunnassa vallitsevat arvot ja toisaalta kouluorganisaation sisäiset arvot. Näiden pohjalta, kirjoitettu-

jen ja kirjoittamattomien normien kautta syntyvät koulun käytännöt. (Laihiala-Kankainen 1999, 199.)

Sahlberg (1998, 127–128) esittää koulukulttuurista antropologisen määritelmän, jossa kulttuuri hänen

tulkintansa mukaan tarkoittaa ryhmän omaksumaa tietoa, vallitsevia uskomuksia, arvoja, tottumuksia,

moraalia, rituaaleja, kieltä ja symboleja eli Sahlbergin mukaan elämäntapaa. Koulukulttuuri voidaan

lisäksi jakaa erilaisiin alakulttuureihin, kuten oppimiskulttuuriin, opettajakulttuuriin sekä oppilas- ja

opiskelijakulttuureihin (Laihiala-Kankainen 2001, 11). Koulukulttuurin alakulttuureista voisi erityisesti

mainita opettajakulttuurin, joka muovaa opettajan omaa ja työhön liittyvää identiteettiä (Talib, Löf-

ström & Meri 2004, 143). Sahlberg (1998, 128) listaa opettajakulttuurin osa-alueiksi opettajien opetus-

ta koskevat käsitykset, uskomukset, odotukset ja arvostukset sekä toimintatapoja koskevat tottumukset.

Koulukulttuuria laajemmalla käsitteellä, koulutus- ja opetuskulttuurilla, tarkoitetaan koulutuksen ja

opetuksen yhteisiä sääntöjä ja toimintatapoja sekä niiden taustalla olevia arvoja ja asenteita (Laihiala-

Kankainen 1999, 199; ks. myös Pöyhönen 2006, 21). Koulutuskulttuuri kattaa koko koulujärjestelmän

ja siinä vallitsevat käsitykset opetuksesta ja oppimisesta, opetuksen ja koulutuksen tavoitteista sekä nii-

den toteuttamisesta ja arvioinnista. Pöyhönen (2004, 191) puhuu koulutuskulttuurista makrotason il-

miönä, kun taas opetuskulttuuri saa mikrotason näkökulman. Opetuskulttuurin keskiössä on kouluyh-

teisön toiminta ja sen taustalla vallitsevat arvot ja asenteet, opettajan ja oppijan roolit, oppimis- ja ope-

tuskäsitykset, opetusjärjestelyt, oppimateriaalit sekä opettajan ja oppijan vaikutusmahdollisuudet peda-

gogisessa yhteisössä. (Pöyhönen 2004, 191–192; 2006, 21.) Tässä tutkimuksessa opetuskulttuuria tar-

kastellaan mikrotason näkökulmasta.

Koulutus- ja opetuskulttuurin yhteydessä venäjällä usein käytetty käsite pedagoginen kulttuuri laajim-

milleen tulkittuna vastaa koulutus- ja opetuskulttuurille annettuja sisältöjä. Pedagogista kulttuuria voi-

daan tarkastella sekä yksilö- että yhteisötasolla. Yksilötasolla näkökulma on painottunut opettajan tie-

toihin ja taitoihin sekä ammatilliseen pätevyyteen, kun yhteisöllisellä tasolla pedagogisen kulttuurin
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näkökulma on opettajan roolissa yhteisön jäsenenä ja siinä miten hän noudattaa sääntöjä ja toimintata-

poja sekä miten hän tulkitsee niiden taustalla olevia arvoja ja asenteita. (Laihiala-Kankainen 1999,

199.) Pöyhönen (2006, 22) lisää tähän näkökulmaan vielä sen miten opettaja välittää tietoja, taitoja ja

uskomuksia sukupolvelta toiselle tai miten hän uudistaa tai toisintaa pedagogisia instituutioita.

Opetuskulttuurista voi Andy Hargreavesin (1994, 165–166) mukaan erottaa kaksi ulottuvuutta: sisällön

ja muodon. Opetuskulttuurin sisällöllä tarkoitetaan yksilöiden arvoja, asenteita, uskomuksia ja oletuk-

sia yhteisistä toimintatavoista kouluyhteisön arjessa. Kulttuurin sisältö on nähtävissä niissä asioissa,

mitä opettajat ajattelevat, sanovat ja tekevät. Sisällön suhteen on nähtävillä suurimmat erot eri kulttuu-

rien opettajayhteisöjen välillä. Opetuskulttuurin muodolla Hargreaves (1994, 166) puolestaan viittaa

kouluyhteisön jäsenten keskinäisiin suhteisiin ja yhteistyön muotoihin. Muoto saattaa vaihdella ajan

saatossa. Opetuksen sisältö ilmenee ja muotoutuu uudelleen kulttuurin muodon välityksellä. Toisin sa-

noen muutokset opettajien asenteissa, arvoissa ja uskomuksissa vaikuttavat yhteistyösuhteisiin ja yh-

teistyön muotoihin. Opetuskulttuurin muodon ymmärtäminen on täten niiden mahdollisuuksien ja rajo-

jen ymmärtämistä, jotka vaikuttavat opettajan kehittymiseen ja opetuksen muutoksiin. (Hargreaves

1994, 165-166.)

Hargreaves (1994, 166) erittelee kahden ulottuvuuden lisäksi viisi opetuskulttuuriin liittyvää teesiä,

joista jokaisella on erilaiset vaikutukset opettajan työhön ja opetuksen muutokseen. Kulttuuri antaa

merkityksen ja identiteetin opettajalle ja hänen työlleen, joten opettajan työn luonteen ymmärtämiseksi

on tunnettava sitä työkulttuuria, opetuskulttuuria, jossa opettaja työskentelee (Hargreaves 1994, 165).

Ensimmäinen Hargreavesin kuvaama opetuskulttuurin muoto on individualistinen opetuskulttuuri. In-

dividualismi viittaa opettajien tapaan työskennellä erillään toisistaan omissa, suljetuissa luokkahuoneis-

saan. Individualistinen opetuskulttuuri voi olla koulukulttuurin rakenteesta johtuvaa tai yksilöllinen

työskentelytavan valinta. Toista opetuskulttuuria hän nimittää kollaboratiiviseksi yhteistyön kulttuurik-

si, jota pidetään edellytyksenä koulun toiminnan ja opetussuunnitelman kehittämiselle. Opettajien väli-

sen yhteistyön ei tarvitse rajoittua ainoastaan opetussuunnitelman tasolle, vaan se voi liittyä päivittäisen

työn suunnitteluun, toteutukseen ja arviointiin. Koulussa, jossa vallitsee kollaboratiivinen kulttuuri, yh-

teistyösuhteet ovat spontaaneja, vapaaehtoisia ja kehittämisorientoituneita. (Hargreaves 1994, 167, 170,

186–187, 195; ks. myös Tynjälä 2004, 183.)

Kollaboratiivisen kulttuurin lisäksi Hargreaves (1994, 195–196) erottaa teennäisen kollegiaalisuuden

kulttuurin, joka saattaa näyttää kollaboratiiviselta kulttuurilta, mutta syvemmin tarkasteltuna paljastuu
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ulkoapäin ohjatuksi tai pakotetuksi toimintatavaksi. Teennäinen kollegiaalisuus on hallinnollisesti sää-

deltyä, pakollista ja toteuttamisorientoitunutta. Teennäinen kollegiaalisuus on myös tiettyyn aikaan ja

paikkaan, esimerkiksi kokouksiin sidottua. Neljäs opetuskulttuuri, balkanisaatio, jakaa opettajat erilli-

siin ryhmiin. Balkanisoituneessa opetuskulttuurissa esimerkiksi eri aineiden opettajat eristäytyvät

omiksi ryhmikseen ja muodostavat keskinäisiä kuppikuntia. Kuppikunnilla on taipumus muuttua pysy-

viksi, eikä liikkuvuutta ryhmien välillä tueta. Vastalääkkeenä balkanisoituneelle opetuskulttuurille,

Hargreaves esittää viidennen opetuskulttuurin eli liikkuvan mosaiikin. Myös tällöin koulu on jakautu-

nut erillisiin ryhmiin, mutta ryhmät ovat pysyvyyden ja kiinteyden sijaan ainerajat ylittäviä, avoimia ja

vuorovaikutteisia (Hargreaves 1994, 213–214, 237, 257; ks. myös Tynjälä 2004, 184.)

3.2 Opettajakeskeinen ja oppijakeskeinen kulttuuri

Opetuskulttuurin yhteydessä puhutaan usein kahdesta erilaisesta perusasenteesta opetukseen ja oppimi-

seen, eli opettaja- ja oppijakeskeisestä kulttuurista (Lindblom-Ylänne, Nevgi & Kaivola 2003a, 76; ks.

myös Pöyhönen 2006, 24; Rauste von Wright & von Wright 1994, 133). Näiden opetuskulttuurien erot

näkyvät niin opettajan ja oppilaan rooleissa, opettajan ja oppilaan välisessä valtasuhteessa, tiedon käsi-

tyksessä, opetussuunnitelma-ajattelussa, oppijan oppimiskokemuksissa, oppimisprosessin ohjauksessa,

vallitsevissa motiiveissa kuin oppimistulosten arvioinnissa (Ropo & Huopainen 2001, 82). Opetuskult-

tuurien väliset erot edellyttävät opettajalta käsitysten sekä ajattelu- ja toimintatapojen perustavanlaa-

tuista muutosta.

Opettajakeskeisen kulttuurin juuret ovat behavioristisessa oppimiskäsityksessä, jonka mukaan opetus ja

oppiminen ovat tiedon siirtämistä oppijoihin. Behaviorismin oppien mukaan oppija nähdään passiivise-

na valmiin tiedon vastaanottajana ja opettaja aktiivisena tiedon jakajana. (Tynjälä 1999, 31.) Opettaja-

keskeisen kulttuurin opetustavan lähtökohtana ovat opettajan omat näkemykset opiskeltavasta aiheesta.

Opettaja viitoittaa tien ja on vastuussa siitä mitä ja miten opetetaan. Oppija nähdään ensisijaisesti ope-

tuksen kohteena; tiedon passiivisen vastaanottamisen lisäksi hän toimii opettajan suunnitelman mu-

kaan, pyrkii suorittamaan hänelle annetut tehtävät ja on kuuntelijan ja avunpyytäjän roolissa. (Pöyhö-

nen 2006, 24.) Tieto on opettajakeskeisessä kulttuurissa useimmiten opettajan välittämää ja oppikirjois-

sa esitettyä vaihtoehdotonta faktatietoa. Opettajakeskeiselle kulttuurille onkin ominaista oppikirja- ja

tekstikeskeisyys. (Pöyhönen 2006, 28.) Opettajakeskeisessä kulttuurissa oppilaalta odotetaan asioiden

ulkoa opettelua ja oppimistuloksien määrittely pohjautuu annetun tiedon toistamisen hallintaan (Tynjä-

lä 1999, 31).
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Oppijakeskeinen kulttuuri puolestaan pohjautuu konstruktivistiseen oppimiskäsitykseen, jonka mukaan

oppiminen nähdään tiedon rakentumisena. Tällöin oppimista ei nähdä opettajakeskeisen kulttuurin ta-

paan tiedon passiivisena vastaanottamisena vaan oppija on aktiivisesti merkityksiä etsivä ja niitä raken-

tava toimija. (Tynjälä 1999, 37–38.) Oppijakeskeisessä kulttuurissa painotetaan oppijoiden näkökul-

maa, erityisesti heidän tapaansa hahmottaa opiskeltavan alan tietoa ja käsitteitä sekä oppijoiden aikai-

sempien tietojen merkitystä oppimisprosessissa (Lindblom-Ylänne ym. 2003a, 76). Oppijakeskeisessä

kulttuurissa oppija on vastuussa omasta oppimisestaan, hän on opetuksen keskipisteenä, kun taas opet-

tajan tehtävänä on toimia oppimisen tukijana ja oppimishalun synnyttäjänä. Opettajan tehtävänä on aut-

taa oppijoita ymmärtämään ja kriittisesti arvioiden muodostamaan itse käsityksensä opiskeltavista asia-

sisällöistä. Oppijakeskeisessä kulttuurissa opettaja tukee oppijoiden autonomista oppimis- ja kasvupro-

sessia, ja samalla hänen roolinsa muuttuu tiedon jakajasta enemmänkin oppimisen ohjaajaksi (Launo-

nen 2000, 276).

Oppijakeskeisen kulttuurin yhteydessä puhutaan usein oppimaan oppimisesta, jolloin keskeisessä ase-

massa on omien oppimisstrategioiden tarkastelu ja löytäminen. Oppijakeskeisen opetuskulttuurin kes-

keisenä ajatuksena on oppilaan tietoisuus itsestään oppijana, omista tavoitteistaan ja kyvyistään. Tämä

puolestaan asettaa vaatimuksia oppimisympäristölle; oppimisympäristön tulisi antaa tilaa oppilaan

omille valinnoille ja vaikutusmahdollisuuksille. (Pöyhönen 2006, 24.) Rauste von Wright (1997, 17)

korostaa oppimisen olevan oppijakeskeisessä kulttuurissa yhteistoiminnallista, vuorovaikutuksen tulos-

ta ja kiinteästi sidoksissa siihen kontekstiin ja kulttuurin, jossa se tapahtuu. Lindblom-Ylänne ym.

(2003a, 76) toteaa vielä oppijakeskeisen lähestymistavan mukaan opettavien opettajien tulkitsevan op-

pimistilannetta, omaa opettamistaan ja oppijoiden oppimista laajemmin ja syvällisemmin kuin opetta-

jat, joiden lähestymistapa on opettajakeskeinen.

Opettaja- ja oppijakeskeisten kulttuurien ominaispiirteitä tarkasteltaessa voidaan esille nostaa myös

Lindblom-Ylänteen (2006) kehittelemä jako kahteen opetukselliseen lähestymistapaan: sisältölähtöi-

seen ja oppimislähtöiseen. Oppijakeskeinen opettaja pohtii opettamista ja oppimisprosessia syvälli-

semmin kuin opettajakeskeisesti orientoitunut opettaja. Oppijakeskeisellä opettajalla on myös vapaus

päättää opetuksen sisällöistä ja menetelmistä.  Tällaista lähestymistapaa oppimiseen ja opetukseen voi-

daan kuvailla Lindblom-Ylänteen (2006) oppimislähtöisen lähestymistavan mukaisesti. Opettajakes-

keinen opettaja voi puolestaan kokea, ettei hän pysty vaikuttamaan työtaakkaansa tai ryhmäkokoihin,

joka saa opetuksen tuntumaan raskaalta. Opettajakeskeinen opettaja kokee usein myös, ettei hänen työ-

tään arvosteta riittävästi. Opettajakeskeisesti orientoituneen opettajan toiminnalla on yhteyksiä sisältö-
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lähtöiseen lähestymistapaan. Lindblom-Ylänteen (2006) mukaan sisältölähtöisessä lähestymistavassa

opettaja korostaa omaa asiantuntijuuttaan ja hänen keskeisenä tavoitteenaan on opetuksen sisältöjen

välittäminen, kun taas oppimislähtöisesti toimiva opettaja korostaa opiskelijoiden vuorovaikutteista op-

pimista.

Webber (2002, 112) luonnehtii venäläistä opetuskulttuuria opettajakeskeiseksi. Venäjän koulu on ollut

1990-luvulta lähtien muutosten kohteena. Venäjän koulutuksen ja opetuksen murros ilmenee sekä sisäl-

löllisesti koulutuksen ja opetuksen arvojen pohdintana että rakenteellisesti koulutusjärjestelmän uudis-

tamisena. Opetussuunnitelmissa ja opettajankoulutuksessa on pyritty painottamaan oppijakeskeistä lä-

hestymistapaa. (Pöyhönen 2003, 65, 88.) Webberin lisäksi myös monet muut venäläistä opetuskulttuu-

ria tutkineet luonnehtivat venäläistä opetuskulttuuria edelleen pääasiallisesti opettajakeskeiseksi (ks.

esim. Latomaa 2006; Pöyhönen 2004; Laihiala-Kankainen & Lysakova 2004). Tähän liittyen Pöyhönen

(2003, 79) pohtii esimerkiksi voidaanko Venäjän uutta koulureformia pitää todellisena reformina vai

onko se vain yksi pseudoreformi muiden joukossa. Hänen mukaansa kysymys on perusteltu, sillä julki-

lausuttujen tavoitteiden ja toteutettujen muutostoimenpiteiden välillä vallitsee epäsuhta. Laihiala-

Kankainen (2000, 113) puolestaan toteaa, että koulureformin syvällinen analyysi ja johtopäätösten te-

ko, esimerkiksi siitä kuinka oppijakeskeinen lähestymistapa on juurtunut venäläiseen opetuskulttuuriin,

on murrosvaiheen aikana mahdotonta, sillä koulutuksen ja opetuksen arvopohdinta saattaa kestää vuo-

sia, jopa sukupolvia.

Opettajakeskeinen ja oppijakeskeinen opetuskulttuuri esitetään Pöyhösen (2006, 33) mukaan valitetta-

van usein vastakkaisina ilmiöinä. Oppimisprosessin näkökulmasta katsottuna opettaja- ja oppijakeskei-

syyttä ei kuitenkaan voi erottaa selvästi toisistaan. Pöyhönen (2003, 2004) on esimerkiksi useissa tut-

kimuksissaan todennut, että sekä Venäjän kouluyhteisöissä että yksittäisen opettajan kohdalla opettaja-

ja oppijakeskeisyys ovat ilmiöinä ja käytänteinä läsnä samanaikaisesti. Myös Latomaa (2006) on sitä

mieltä, etteivät opettajakeskeisyys ja oppijakeskeisyys välttämättä ole kansallisesta kulttuurista juontu-

via. Opettajakeskeisyys ja oppijakeskeisyys ovatkin Pöyhösen (2004, 206) tulkinnan mukaan monisyi-

siä ja vaikeasti tavoiteltavia ilmiöitä, oli tarkastelun kohteena sitten pedagogisen yhteisön julkilausuttu-

ja periaatteita tai yksittäisen opettajan oppimiskäsityksiä.

Tässä tutkimuksessa pyritään tutkimaan suomalaisen ja venäläisen opetuskulttuurin kohtaamista moni-

puolisena ilmiönä ja kulttuurien välisinä kysymyksinä yksilön subjektiivisesta näkökulmasta. Lähtö-

kohtana on tarkastella opetuskulttuurien välisiä eroja tutkittavien antamien merkitysten kautta. Havain-



25

not perustuvat opettajien omaan kertomukseen asiasta. Siksi käsitys opetuskulttuurista on varmasti sub-

jektiivisten kokemusten sävyttämä.

3.3 Opettajana vieraalla maalla

Kulttuuriset kysymykset tulevat opettajan työssä selvimmin esiin silloin, kun opettaja opettaa ulkomail-

la tai monikulttuurisessa ryhmässä omassa maassaan. Toisen opetuskulttuurin keskelle muuttava opet-

taja joutuu pohtimaan omia lähtökohtiaan, sitä mikä vaatii auki kirjoittamista, jotta oppiminen olisi

mahdollista ja toisaalta sitä mikä toisen opetuskulttuurissa on sellaista, että se edellyttää opettajan mu-

kautuvan (Latomaa 2006, 65). Uudessa maassa ja kulttuurissa opettaja joutuu pohtimaan opettajuut-

taan, miettimään omaa ja oppijan roolia oppimisprosessissa sekä opetuksen tavoitteita, punnitsemaan

omia oppimiskäsityksiään ja opetuskäytänteitään, kyseenalaistamaan arvovalintojaan ja ymmärtämään

erilaisuutta (Hiltula & Pöyhönen 2006, 11). Hänen täytyy olla avoin uudelle, sillä hänen merkittävänä

haasteenaan on sovittaa yhteen omassa lähtömaassaan hankittua osaamistaan ja suomalaista opettajuut-

ta uudenlaisessa opetusympäristössä siten, että ne eivät ole keskenään ristiriidassa. Opettaja joutuu aina

jossain määrin mukautumaan ympäröivän kulttuurin käytänteisiin ja odotuksiin. Maahanmuuttajataus-

tainen opettaja tuo oman opetuskulttuurinsa ja itsensä lähtömaastaan uuteen ympäristöön sijoitettavak-

si. Hän kantaa mukanaan monenlaisia merkitysverkostojen kudelmia, jotka sisältävät omia kokemuk-

sia, arvoja, käsityksiä ja tietoja (Dufva 2006, 183–184).

Kun kulttuurit kohtaavat koulussa, sekä opettaja että oppilas saattavat joutua kulttuurishokin valtaan

(Talib ym. 2004, 132). Maahanmuuttajataustaisen opettajan ja oppilaan välisiä vuorovaikutustilanteita

leimaavat usein molempien osapuolten kommunikaatiovaikeudet ja kulttuuristen koodien rajallinen

ymmärtäminen ja tietämättömyys (Talib 2002, 100). Koulussa tapahtuvissa kulttuurien kohtaamisien

yhteydessä erilaiset konfliktit ovatkin todennäköisiä. Konfliktitilanteissa ihmiset pyrkivät usein puolus-

tamaan omaa identiteettiään ja tärkeinä pitämiään arvoja. Varsinkin alkuvaiheen kulttuurisissa kohtaa-

misissa sekä opettaja että oppilas saattavat asettautua puolustusasemiin. Konfliktitilanteissa toimitaan

yleensä tunnevaltaisesti ja turvaudutaan oman kulttuurin käyttäytymismalleihin. (Talib 2005, 47.)

Myös Pöyhösen (2006, 32) mukaan opetuskulttuurin muutos saattaa joillekin opettajille merkitä ahdis-

tusta ja joidenkin opettajien kohdalla entistä tiukempaa pitäytymistä perinteisissä rooleissa. Näin tapah-

tuu usein etenkin opetuskulttuurin muutosvaiheessa, jolloin opettaja joutuu pohtimaan opettajuuttaan

suhteessa valtakulttuuriin. Opettaja voi esimerkiksi epäillä oppijan valmiuksia ottaa vastuuta oppimi-
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sestaan tai hän saattaa ajatella jättäneensä oppijansa heitteille vapauttaessaan tämän konstruoimaan

omaa oppimistaan.

Latomaa (2006) kuitenkin korostaa, että vaikka kohdemaassa joutuu muuttamaan toimintatapojaan ja

asenteitaan, ei omaa opetusfilosofiaa tarvitse eikä pidä kokonaan hylätä. Kun opettaja oppii tuntemaan

sen opetuskulttuurisen maaperän, johon hän uusia ideoitaan kylvää, on hänen helpompi valita ”pedago-

gisesta vakastaan ne siemenet, joilla on parhaimmat edellytykset menestyä” (Hiltula & Pöyhönen 2006,

13). Kulttuurien välisessä kohtaamisessa kehkeytyy aina jotain uutta. Dufvan (2006, 186) sanoin ”jot-

kut juonteet kohtaavat ja vahvistuvat, toiset jäävät vastakaiutta ja kenties vaimenevat, toiset yksinker-

taisesti jäävät syrjään”. Kohtaamisessa on aina kyse mukautumisesta ja sopeutumisesta. Maahanmuut-

tajataustaisen opettajan tuleekin olla avoimella mielin rakentaessaan opettajuuttaan uudessa opetuskult-

tuurissa.

Laihiala-Kankaisen (1999) on tutkinut venäjänkielisten maahanmuuttajaoppilaiden ongelmia suomalai-

sessa koulussa ja hänen mukaansa selvimmät erot suomalaisessa ja venäläisessä opetuskulttuurissa liit-

tyvät opettajan ja oppilaan keskinäiseen suhteeseen. Opetuskulttuurin muuttuessa opettajan ja oppijan

roolit määrittyvät uudella tavalla. Erot tulevat näkyviin erityisesti opettajan ja oppilaan välisessä suh-

teessa ja vuorovaikutuksessa sekä oppilaan käyttäytymisessä, mutta ne liittyvät usein myös käsityksiin

oppimisen ja tiedon luonteesta. Nämä osaltaan heijastuvat koulun työtapoihin ja opetuskäytänteisiin.

(Laihiala-Kankainen 1999, 205, 209.) Myös Pöyhönen (2003, 2004) listaa tutkimuksiensa perusteella

keskeisimmiksi eroiksi venäläisessä ja suomalaisessa opetuskulttuurissa opettajan ja oppilaan roolit se-

kä heidän välisen suhteen.

Venäläisessä opetuskulttuurissa opettaja toimii tiedon antajana ja välittäjänä (Webber 2002, 112). Vas-

taavasti Latomaa (2006, 63) näkee opettajan roolin venäläisessä koulussa ennemminkin tiedon jakajana

ja kontrolloijana kuin auttajana ja opastajana, mikä puolestaan on hyvin ominaista suomalaiselle ope-

tuskulttuurille. Venäläisessä koulussa opetussisällöt on määritelty etukäteen opetussuunnitelmassa ja

sen sisältöä opiskelijat harvemmin pääsevät määrittämään. Luokassa opettaja on auktoriteetti ja käyttää

pedagogista valtaa yksinoikeudella. Opettaja on vastuussa oppimisesta ja arviointi on pitkälti opettaja-

johtoista. Opiskelija ei vastaa omasta tai muiden oppimisesta: itse ja vertaisarviointia ei juuri tunneta

eikä niiden arvoa tunnusteta. (Latomaa 2006, 63; ks. myös Pöyhönen 2003, 2004.)
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4 VENÄLÄISTAUSTAISENA MAAHANMUUTTAJANA SUOMESSA

4.1 Kuka on maahanmuuttaja?

Maahanmuuttaja on hiljattain käytäntöön otettu uudissana, jolla on pyritty korvaamaan nykymerkityk-

sessä ensisijaisesti työperäiseen muuttoon viittaava siirtolaisen käsite. Maahanmuuttaja on tätä laajempi

käsite ja pitää sisällään laajan joukon hyvin erilaisissa tilanteissa olevia henkilöitä, jotka ovat eri syistä

muuttaneet maahan. (Martikainen, Sintonen & Pitkänen 2006, 25.) Maahanmuuttajan voidaan sanoa

olevan yleiskäsite ulkomaalaiselle, joka muuttaa maasta toiseen tarkoituksenaan asettua maahan asu-

maan pitempiaikaisesti. Suomeen muutetaan eri syistä, sekä vapaaehtoisesti että pakon edessä. Maa-

hanmuuttaja voi esimerkiksi olla paluumuuttaja, pakolainen, siirtotyöläinen, turvapaikanhakija tai maa-

han vapaaehtoisesti muuttanut, jolloin muuton perusteena voi esimerkiksi olla työ, opiskelu, avioliitto

tai muut perhesyyt (Liebkind 1994a, 10; Domander 1992, 10). Heikkilä ja Pikkarainen (2008, 20) liit-

tävät lisäksi maahanmuuttajien heterogeeniseen väestöryhmään kuuluvaksi kansainvälisten opiskelijoi-

den muuton sekä kausimuuttajat, jotka asuvat osan vuodesta ulkomailla.

Paluumuuttaja on alkuperäiseen lähtömaahansa takaisin muuttava henkilö, jolla on suomalaiset suku-

juuret tai joka on aikaisemmin ollut Suomen kansalainen (Martikainen ym. 2006, 26). Pakolaisella vii-

tataan henkilöön, joka on YK:n pakolaisen oikeusasemaa koskevan yleissopimuksen mukaan henkilö,

joka on saanut turvapaikan kotimaansa ulkopuolelta perustuen vaaraan joutuvansa vainotuksi kotimaas-

saan rodun, uskonnon, kansallisuuden, tiettyyn yhteiskunnalliseen ryhmään kuulumisen tai poliittisen

mielipiteen perusteella. (Liebkind 1994a, 10.) Siirtotyöläisen tai Heikkilän ja Pikkaraisen (2008, 20)

mukaan työperusteisen muuttajan osalta polttopisteessä on työvoiman tarpeet, turvapaikanhakijalla

puolestaan suojan ja oleskeluoikeuden hakeminen vieraasta maasta. Ulkomaalaiseksi katsotaan puoles-

taan henkilö, joka ei ole asuin- tai oleskelumaansa kansalainen. Yhteistä kaikille maahanmuuttajaryh-

mille, paitsi paluumuuttajille, on se, että he muodostavat Suomeen tultuaan uusia etnisiä vähemmistöjä.

(Liebkind 1994a, 10.)

Tähän tutkimukseen osallistuneista kaikki olivat tulleet Suomeen perheensä kanssa. Yksi tutkimushen-

kilöistä saapui Suomeen paluumuuttajan statuksella, muiden kohdalla muuton taustalla olivat per-

hesyyt, useimmiten avioliitto tai perheenjäsenen työpaikka. Näin ollen Suomeen muutto on ollut kaik-

kien kohdalla vapaaehtoista.
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4.2 Venäläistaustaiset maahanmuuttajat Suomessa

Vaikka maahanmuuttajien lukumäärä Suomessa kasvoi merkittävästi 1990-luvun aikana inkeriläisten

paluumuuttajien myötä, ja Suomesta on hyvää vauhtia tulossa monikulttuurisempi maa, on Suomessa

ulkomaalaisia suhteellisesti vähemmän kuin missään muussa Länsi-Euroopan maassa (Liebkind, Man-

nila, Jasinskaja-Lahti, Jaakkola, Kyntäjä & Reuter 2004, 17). Tilastokeskuksen (2008) mukaan vuoden

2007 lopussa Suomessa asui 132 708 ulkomaan kansalaista, joiden osuus muodosti koko väestöstä 2,5

prosenttia. Ulkomaalaissyntyisiä on Suomessa kuitenkin huomattavasti enemmän, sillä moni maahan-

muuttaja on jo saanut Suomen kansalaisuuden (Liebkind ym. 2004, 17). Venäjän ja entisen Neuvosto-

liiton alueilta muuttaneet muodostavat nykyään Suomen suurimman maahanmuuttajaryhmän. Suomes-

sa asui vuoden 2007 lopussa tilastojen mukaan 26 211 Venäjän kansalaista. Venäjää äidinkielenään pu-

hui 45 224 henkilöä. Venäläisten jälkeen suurimman maahanmuuttajaryhmän muodostavat virolaiset

(20 066), ja sen jälkeen ruotsalaiset (8 349). (Tilastokeskus 2008.)

Venäjältä ja entisen Neuvostoliiton alueilta tulleet maahanmuuttajat voidaan jakaa neljään ryhmään.

Suurimman ryhmän muodostavat paluumuuttostatuksella muuttaneet maahanmuuttajat. Tämä ryhmä

muodostuu inkerinsuomalaisista ja muista etnisesti suomalaisista henkilöistä, jotka itse tai joiden van-

hemmista toinen tai isovanhemmista ainakin kaksi ovat etniseltä taustaltaan suomalaisia. Toisen ryh-

män muodostavat henkilöt, jotka ovat tulleet Suomeen etniseltä taustaltaan suomalaisten paluumuutta-

jien puolisoina tai lapsina. Kolmantena ryhmänä ovat etniseltä taustaltaan venäläiset ja virolaiset, jotka

ovat saapuneet Suomeen työn, opiskelun tai perhesyiden vuoksi. Neljäs ja pienin ryhmä koostuu enti-

sen Neuvostoliiton venäjänkielisistä kansalaisista, jotka eivät ole venäläisiä tai virolaisia, ja joiden

muuton syy on ollut muu kuin paluumuutto. (Liebkind ym. 2004, 22–23.) Neuvostoliiton 1990-luvun

alun taloudellisen tilanteen epävakaus, Neuvostoliiton hajoaminen ja poliittisen ilmapiirin muuttuminen

vapaammaksi sekä maastamuuttovapaus kasvattivat muuttovirtausta Suomeen. (Jasinskaja-Lahti &

Liebkind 2001, 124; Liebkind ym. 2004, 23.)

Yhteiskunnan aktiivisuudella ja myönteisillä asenteilla on Iskaniuksen (2006, 21) mukaan suuri merki-

tys maahanmuuttajien kotoutumiseen. Suomalaisten asenteet venäjänkielisiä kohtaan eivät kuitenkaan

ole kovin myönteisiä (ks. Iskanius 2006; Jaakkola 2005; Liebkind ym. 2004; Talib ym. 2004). Esimer-

kiksi Magdalena Jaakkolan (2005, 70) suomalaisten suhtautumista ja asenteita selvittävän tutkimuksen

mukaan vuonna 2003 74 % suomalaisista suhtautui myönteisesti inkerinsuomalaisten muuttoon, kun

taas vastaava luku venäläisiä maahanmuuttajia kohtaan oli 40 %. Suomalaiset suhtautuvat Jaakkolan
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(2005, 69–71) tulosten perusteella myönteisimmin pohjoismaalaisiin, anglosakseihin ja inkerinsuoma-

laisiin, kielteisimmin venäläisiin, kurdeihin, arabeihin ja somaleihin.

4.3 Uuteen kulttuuriin sopeutuminen

Vieraaseen maahan muuttaminen merkitsee toimintaympäristön ja kulttuurin muutosta. Siirtyessään

kulttuurista toiseen, ihmiset joutuvat sopeutumaan siihen etteivät opitut roolit, normit, säännöt ja tavat

toimi samalla tavalla kuin kotimaassa. Sopeutuminen uuteen kulttuuriin on yksilön sopeutumista muu-

tokseen, uuteen tilanteeseen, ympäristöön ja uusiin ihmisiin. Maahanmuuttajan elämä kahden kulttuu-

rin välissä on jatkuvaa identiteettineuvottelua siitä, missä määrin sopeutua valtakulttuuriin ja missä

määrin säilyttää oma kulttuuri. Kulttuuristen identiteettineuvottelujen kohteena ovat muun muassa kie-

li, arvot, toimintatavat ja uskomukset. Mitä suurempi ero kotimaan ja kohdekulttuurin välillä vallitsee,

sitä vaikeampaa sopeutuminen uuteen kulttuuriin on.

Uuteen kulttuuriin sopeutuminen on yksilöllinen prosessi, johon vaikuttavat monet tekijät, niin maa-

hanmuuttajan identiteettiin liittyvät henkilökohtaiset ominaisuudet kuin ulkoiset tekijät. Näitä tekijöitä

ovat esimerkiksi ikä, sukupuoli, persoonallisuus, elämänkokemukset sekä valtaväestön suhtautuminen

maahanmuuttajiin. Näiden lisäksi Marjeta (1998, 8, 37) listaa maahanmuuttajan sopeutumiseen vaikut-

tavina tekijöinä maahanmuuton syyt sekä aikaisemmat kokemukset lähtömaassa. Listaan voidaan Lieb-

kindin ym. (2004, 58) näkemyksen mukaan lisätä vielä maassaoloaika, koulutustaso, ammattiaseman

muutos ja siviilisääty tai perhetyyppi. Myös oman ja valtakulttuurin väliset kulttuurierot ja senhetkinen

elämäntilanne suuntaavat sopeutumista. Liebkind (1994b, 32–33) on lisäksi eritellyt maahanmuuton

yhteydessä esiintyvien sopeutumisen riskitekijöitä, joilla on akkulturaatiostressiä lisäävää vaikutusta.

Hänen mukaansa henkilökohtaisen sosioekonomisen aseman merkittävä lasku, kommunikaatiovaikeu-

det uudessa maassa, ero perheestä ja muista perheenjäsenistä, epäystävällisyyden ja syrjinnän kokemi-

nen valtakulttuurin taholta, eristyneisyys muista saman kulttuuriryhmän jäsenistä, maahanmuuttoon

liittyneet traumaattiset kokemukset tai tietty ikävaihe, kuten vanhuus tai teini-ikä, saattavat vaikeuttaa

maahanmuuttajan sopeutumista uuteen kulttuuriin ja yhteiskuntaan. Lappalainen (2004, 157–158) tote-

aa kulttuurien välisen vuorovaikutuksen alkavan yleensä sujua paremmin työntekoon osallistumisen,

ammatin hankkimisen sekä kielen ja kulttuurin oppimisen myötä.

Myös kielitaito nousee keskeiseksi tekijäksi uuteen yhteiskuntaan sopeutumisessa. Maahanmuuttajat

joutuvat uuteen maahan muuttaessaan opettelemaan kulttuuriin liittyvien tapojen lisäksi myös uuden
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kielen. Maahanmuuttotilanteessa uuden maan kielen oppiminen merkitsee avainta niin arkielämässä

selviytymiseen kuin uuden yhteisön ja kulttuurin ajattelutavan ja arvojen ymmärtävään kohtaamiseen

(Mikkola 2001, 41). Kieli ei kuitenkaan ole pelkästään väline, jota käytetään sanoman välittämiseen,

vaan se on erottamaton osa ihmisenä olemista, ihmisten keskinäisessä vuorovaikutuksessa syntynyttä

(Iskanius 2006, 63). Kielen oppiminen vaikuttaa maahanmuuttajan asemaan yhteiskunnassa, hänen mi-

näkuvansa muodostumiseen sekä identiteetin ja itsetunnon kehittymiseen. Kieli on olennainen osa kult-

tuuria ja merkitysjärjestelmiä, ja onnistuneen sopeutumisen perusedellytyksiä. (Soutamo, Säily & Vil-

hunen 1998, 34–35).

Kielellisillä vaikeuksilla on täten merkittävä vaikutus maahanmuuttajan sopeutumisessa. Kieliongelmat

estävät maahanmuuttajia hyödyntämästä uudessa ympäristössä kotimaassaan hankkimaansa inhimillistä

pääomaa, kuten koulutusta, ammattitaitoa ja työkokemusta (Liebkind ym. 2004, 80–81). Lisäksi kieli-

taidon puute lisää Talibin (2002, 21) tutkimuksen mukaan maahanmuuttajan vierauden, toiseuden ja

irrallisuuden tunteita. Myös Iskanius (2002, 201) toteaa venäjänkielisten maahanmuuttajanuorten kieli-

identiteettiä käsittelevässä tutkimuksessaan, että kieli on yksi suurimmista syrjäytymisen riskitekijöistä.

4.3.1 Kotoutumisen lähtökohtia

Suomen maahanmuuttopolitiikan perustavoitteena on maahanmuuttajien joustava ja tehokas kotoutu-

minen suomalaiseen yhteiskuntaan. Maahanmuuttaja pyritään integroimaan yhteiskunnan taloudelli-

seen, poliittiseen ja sosiaaliseen elämään mahdollisimman nopeasti. Hallituksen maahanmuuttopoliitti-

sessa ohjelmassa (Työhallinnon julkaisu 2006) maahanmuuttopolitiikan keskeiseksi tavoitteeksi on ase-

tettu yhteiskunnan moniarvoisuuden, monikulttuurisuuden ja syrjimättömyyden edistäminen. Suomen

maahanmuuttopolitiikassa työvoimapoliittiset tekijät ovat olleet tähän asti marginaalisessa asemassa,

mutta nyt, uusimmassa maahanmuuttopoliittisessa ohjelmassa yhtenä keskeisenä tavoitteena on työpe-

rusteisen maahanmuuton edistäminen. Työperusteinen maahanmuutto on yksi keino vastata tulevaan

työvoiman tarpeeseen sekä yhteiskunnan osaamispohjan vahvistamiseen. Työvoiman ikääntymiseen,

nuorten ikäluokkien supistumiseen ja muihin toimintaympäristön haasteisiin voidaan hallituksen poliit-

tisen linjauksen mukaan vastata edistämällä maahanmuuttajien työllistymistä.

Maahanmuuttajan suomalaiseen yhteiskuntaan ja työelämään kotoutumisen tarpeisiin laadittu laki

maahanmuuttajien kotouttamisesta ja turvapaikanhakijoiden vastaanotosta tuli voimaan keväällä 1999.

Sittemmin kotouttamislakia on muokattu useaan otteeseen 2000-luvulla. Kotouttamislain tavoitteena on
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edistää maassa pysyväisluonteisesti oleskelevien maahanmuuttajien kotoutumista, tasa-arvoa ja valin-

nanvapautta toimenpiteillä, jotka tukevat yhteiskunnassa tarvittavien keskeisten tietojen ja taitojen saa-

vuttamista. Kotouttamislain mukaan kotoutumisella tarkoitetaan maahanmuuttajan yksilöllistä kehitystä

tavoitteena osallistua yhteiskunnan ja työelämän toimintaan tasavertaisena ja toiminnallisena jäsenenä

samalla omaa kieltään ja kulttuuriaan säilyttäen. (Laki maahanmuuttajien kotouttamisesta ja turvapai-

kanhakijoiden vastaanotosta 1999, 1§, 2§.) Tavoitteena on kaikkien aikuisten maahanmuuttajien pää-

seminen suomalaiseen yhteiskuntaan ja koulutukseen perehdyttävään koulutukseen. Tarvittaessa heidät

ohjataan ammatilliseen perus- ja täydennyskoulutukseen, josta he saavat sellaisia tiedollisia ja taidolli-

sia valmiuksia, joiden avulla he kykenevät tekemään omaa elämäänsä ja mahdollisen perheensä elämää

koskevia suunnitelmia ja valintoja. Lisäksi pyritään siihen, että maahanmuuttajat pystyvät ylläpitämään

ja kehittämään omaa kieltään ja kulttuuriaan sekä harjoittamaan uskontoaan. Kotouttamisella puoles-

taan tarkoitetaan viranomaisten toimenpiteitä, voimavaroja ja palveluja, jotka edistävät ja tukevat maa-

hanmuuttajan kotoutumista. (Laki maahanmuuttajien kotouttamisesta ja turvapaikanhakijoiden vas-

taanotosta annetun lain muuttamisesta 2005, 2§, 10§.)

Kotouttamislaki konkretisoituu maahanmuuttajalle laadittavassa henkilökohtaisessa kotoutumissuunni-

telmassa. Siinä sovitaan toimenpiteistä, joilla maahanmuuttajaa ja hänen perhettään autetaan pääse-

mään sisälle suomalaiseen yhteiskuntaan ja työelämään. Kotouttamistoimenpiteiden lähtökohtana tulee

olla maahanmuuttajan omat tarpeet. Kotoutuminen on tietojen ja taitojen hankkimisen lisäksi suurilta

osin työllistymistä, kouluttautumista sekä sosiaalista vuorovaikutusta valtaväestön kanssa. Kotoutta-

missuunnitelmassa korostetaan maahanmuuttajan omaa aktiivisuutta ja vastuuta kotoutumisprosessissa.

(Työ- ja elinkeinoministeriö 2006.) Matinheikki-Kokon (2002, 47) mukaan kotoutumissuunnitelma on

tarkoitettu työvälineeksi maahanmuuttajan yksilöllisen kotoutumisen ohjaukseen, ja sen tulisi edistää

myös maahanmuuttajan ammatillisen kompetenssin myönteistä siirtovaikutusta. Ensimmäinen vaihe

aikuisen maahanmuuttajan ammatillisen kompetenssin aktiivisessa siirrossa alkaa kotoutumissuunni-

telman laatimisesta. Seuraavassa vaiheessa mukaan tulevat muut siirtovaikutuksen välineet, esimerkiksi

koulutustoimenpiteet, työharjoittelu, tutkintojen tunnistamis- ja rinnastamismenettelyt, näyttökokeet,

sekä yksilölliset kehittämistoimenpiteet.

Kotouttaminen ei ole yksiselitteinen kehityskulku, vaan varsin moniulotteinen, kompleksinen ja aikaa

vievää prosessi (Martikainen ym. 2006, 20). Kotoutuminen edellyttää sopeutumista vähemmistön lisäk-

si myös valtaväestöltä. Onnistuneessa kotoutumisessa maahanmuuttaja saavuttaa muun väestön kanssa

tasavertaisen aseman yhteiskunnassa niin oikeuksien kuin velvollisuuksienkin osalta (Ruohomaa 2006).
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Kotouttamisen tarkoituksena on, että kotoutuessaan uuteen yhteiskuntaan maahanmuuttajat ja heidän

jälkeläisensä kykenevät toimimaan molemmissa kulttuureissa säilyttäen omaan kieleensä, kulttuuriinsa

ja etnisyyteensä liittyviä tärkeinä pitämiään asioita samalla kun he omaksuvat Suomen kielen ja ympä-

röivän kulttuurin arvoja ja normeja (Marjeta 1998, 4). Tällöin voidaan rakentaa monikulttuurista yh-

teiskuntaa.

4.3.2 Sosiokulttuurinen sopeutuminen koulukulttuuriin

Maahanmuuttajan sopeutumista uuteen koulukulttuuriin voidaan tarkastella akkulturaation näkökul-

masta. Akkulturaatiolla tarkoitetaan niitä kulttuurisia muutos- ja sopeutumisprosesseja, joita tapahtuu,

kun yksilö joutuu kosketuksiin uuden kulttuurin ja sen edustajien kanssa. Maahanmuuttajan sopeutu-

minen uuteen maahan ja kulttuuriin alkaa heti maahan saapumisen jälkeen, ja se kestää niin kauan kuin

hän on kontaktissa uuden maan kanssa. Hän joutuu tasapainoilemaan oman ja uuden kulttuurin välillä

puntaroiden niin kulttuurien välisiä arvoja, normeja kuin käyttäytymismalleja. Jokainen maahanmuutta-

ja omaksuu uuden kulttuurin arvoja ja toimintatapoja omalla tavallaan, omassa tahdissaan. (Soutamo

ym. 33–34.)

Akkulturaatio on kaksisuuntainen prosessi, jossa sekä kulttuuri että ihminen muuttuvat ja muokkaantu-

vat. Sopeutumisprosesseja voidaan tarkastella sekä psykologisesti että sosiokulttuurisesti. Psykologisel-

la akkulturaatiolla tarkoitetaan yksilötasolla muutoksia identiteetissä, käyttäytymisessä, arvoissa, asen-

teissa, mielenterveydessä ja sosiaalisissa suhteissa. (Berry, Poortinga, Segall & Dasen, 1992, 272.)

Nämä muutokset aiheutuvat eri kulttuurien kohtaamisesta (Talib ym. 2004, 43). Arvojen ja asenteiden

muuttuessa uudessa ympäristössä, myös yksilön identiteetti kokee muutoksia (Berry, Poortinga, Segall

& Dasen 2002, 352). Psykologisen sopeutumisen kannalta merkittävässä asemassa ovat yksilön psyyk-

kinen hyvinvointi, tunne oman elämän hallinnasta sekä henkilökohtaisen tyydytyksen saavuttaminen

uudessa kulttuurissa. Sosiokulttuurinen sopeutuminen ilmenee sosiaalisten taitojen sujuvuutena sekä

uuden yhteisön normien mukaisena käyttäytymisenä. (Talib ym. 2004, 43.)

Akkulturaatioprosessi etenee harvoin sujuvasti ja helposti. Siinä on usein kyse valikoivasta käyttäyty-

misestä niin yksilön oman kuin uuden kulttuurin suhteen. Valtakulttuurin auktoriteetit ja instituutiot

poistavat yksilön kulttuurin perinteisiä elementtejä korvaten ne uusilla. Akkulturaatio ei kuitenkaan ole

ainoastaan olemassa olevien kulttuuripiirteiden lisäämistä tai vähentämistä, vaan se on myös kulttuuria
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tuottava prosessi. Näin se voi yksilötasolla tuottaa uusia identiteettejä, sekä persoonallisten ja sosiaalis-

ten identiteettiprojektien kautta uudistaa yhteiskuntaa ja kulttuuria. (Mikkola 2001, 35.)

Maahanmuuttajien sopeutumista käsittelevissä tutkimuksissa käytetään usein John W. Berryn kehittä-

mää kaksisuuntaista akkulturaatiomallia, jonka keskeisenä käsitteenä ovat akkulturaatioasenteet. Sovel-

lan tätä akkulturaatiomallia yhteiskuntaan sopeutumisen sijasta koulukulttuuriin. Monikulttuurisessa

koulussa yksilö joutuu valitsemaan kahden erilaisen asenteen välillä. Ensimmäinen asenne liittyy yksi-

lön etnisen identiteetin säilyttämiseen ja kehittämiseen: yksilön tulee pohtia kuinka tärkeää hänelle on

etnisen identiteetin ja kulttuurin säilyttäminen. Toinen koskee ryhmien välisten kontaktien ja yhteis-

kunnallisen osallistumisen toivottavuutta; yksilön tulee pohtia millaiset suhteet hän haluaa luoda valta-

väestön kanssa. (Berry ym. 1992, 278.) Kaksisuuntaisessa mallissa maahanmuuttajan oletetaan säilyt-

tävän jotakin omasta kulttuuristaan samalla kun hän oppii toimimaan uudessa koulukulttuurissa (Talib

ym. 2004, 44).

Ihmiset suhtautuvat akkulturaatioprosessiin eri tavoin. Yksilö voi kohdata akkulturaatioprosessin Ber-

ryn ym. (1992, 278) jaottelun mukaan neljällä eri tavalla (ks. kuvio 1), joko integraationa, assimilaatio-

na, separaationa tai marginalisaationa. Koulukulttuuriin sovellettuna integraatiostrategian omaksunut

yksilö haluaa ylläpitää oman kulttuurinsa ja säilyttää oman kulttuuri-identiteettinsä, mutta haluaa sa-

malla tulla osaksi valtakulttuuria. Uuteen koulukulttuuriin integroitunut maahanmuuttaja kokee vähiten

sopeutumiseen liittyvää stressiä. Hän ikään kuin omaksuu molemmista koulukulttuureista hyvät puolet.

Assimilaatiossa yksilö luopuu omasta kulttuuristaan ja sulautuu valtaväestöön. Maahanmuuttaja hylkää

oman kielensä ja kulttuurinsa ja pitää tärkeämpänä valtaväestön kulttuuriin täydellistä osallistumista.

Jos yksilö ei ole tekemisissä valtakulttuurin kanssa ja haluaa säilyttää etnisen identiteettinsä ja kulttuu-

rinsa, kyseessä on separaatio. Marginalisoitunut eli syrjäytynyt maahanmuuttaja torjuu oman kulttuu-

rinsa eikä myöskään halua olla tekemisissä valtakulttuurin kanssa. Tämä saattaa johtaa niin vieraantu-

miseen, identiteetin kadottamiseen kuin akkulturatiiviseen stressiin, joka saattaa ilmetä sopeutumisvai-

keuksina ja identiteettiongelmina kuin myös ahdistuksena ja depressiivisyytenä. (Berry ym. 1992, 278–

280; Berry 2002, 354–355.)
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Arvostetaanko omaa kulttuurista identiteettiä ja kulttuurin piirteitä?

KYLLÄ EI

KYLLÄ Integraatio Assimilaatio
Arvostetaanko suhteiden ylläpitämistä val-
taväestöön? EI Separaatio Marginalisaatio

Kuvio 1. Akkulturaatioasenteet suomalaiseen koulukulttuuriin sopeuduttaessa Berryä (1992, 278) mu-

kaillen

Monissa teorioissa on pyritty kuvaamaan uuteen kulttuuriin sopeutumista erilaisten vaiheiden kautta

tapahtuvana prosessina. Esimerkiksi Sue ja Sue (1990, 97) kuvaavat akkulturaatioprosessia viitenä vai-

heena, jotka yksilö käy läpi suhteessaan uuteen kulttuuriin. He kuvaavat akkulturaatiota muuttuvan

prosessin näkökulmasta, kun Berryn mallissa keskitytään tarkastelemaan akkulturaation tulosta. En-

simmäisessä, konformisuusvaiheessa, maahanmuuttaja ihannoi valtakulttuuria ja hän pyrkii sulautu-

maan valtaväestöön. Valtakulttuuri nähdään myönteisenä ja oma kulttuuri koetaan kielteisenä. Tämän

seurauksena maahanmuuttaja saattaa välttää omaan kulttuuriryhmäänsä kuuluvia jäseniä, hänen itsetun-

tonsa saattaa heiketä ja hän voi omaksua valtaväestön ennakkoluuloja omaa kulttuuriryhmäänsä koh-

taan. (Mt. 1990, 96–97, 100–101.) Toisessa vaiheessa, dissonanssissa eli ristiriitavaiheessa maahan-

muuttaja kokee ristiriitoja suhteessa uuteen kulttuuriin. Yksilö alkaa tiedostaa, että molemmissa kult-

tuureissa on hyviä ja huonoja puolia. Hän on myös tietoinen, ettei voi paeta kulttuuriperintöään. (Mt.

1990, 101–102.) Ristiriitavaihetta seuraa vähitellen vastustus- ja uppoutumisvaihe, jolloin maahan-

muuttaja alkaa havaita vastakkainasettelun kautta omassa kulttuurissaan myönteisiä ja valtakulttuurissa

kielteisiä piirteitä. Tällöin maahanmuuttaja kokee ylpeyttä omasta kulttuuristaan torjuen samalla valta-

kulttuurin. (Mt. 1990, 103–104.) Tarve suuntautua tulevaisuuteen, johtaa vähitellen seuraavaan eli itse-

tutkiskelun vaiheeseen. Itsetutkistelun vaiheessa korostuu molempien kulttuurien arvojen ja toimintata-

pojen kyseenalaistaminen. Maahanmuuttaja pohtii autonomiaansa, sitoutumistaan vähemmistöryhmään

ja suhdettaan enemmistöön. (Mt. 1990, 104–105.) Viimeisenä maahanmuuttaja saavuttaa integraatio-

vaiheen, jolloin maahanmuuttaja voi saavuttaa eheän monikulttuurisen identiteetin. Hän kykenee sovit-

tamaan molemmat kulttuurit yhteen. Hän osaa arvostaa sekä valtakulttuuria että omaa vähemmistökult-

tuuria ja tiedostaa, että kaikissa kulttuureissa on sekä hyviä että huonoja puolia. (Mt. 106–107.)

Akkulturaatioprosessi on yksilöllinen ja monikerroksinen prosessi, jonka jokainen maahanmuuttaja ko-

kee omalla tavallaan. Ei ole olemassa yhtä ainoaa sopeutumismallia, vaan jokainen yksilö toimii ja rea-
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goi yksilöllisesti muuttuviin tilanteisiin. Berry ym. (2002, 356) nostaa akkulturaatiokeskusteluun myös

akkulturaatioasenteiden kontekstisidonnaisuuden. Hänen mukaansa yksilö ei todennäköisesti valitse

samaa akkulturaatioasennetta kaikilla elämänalueillaan, vaan hänen asenteensa vaihtelevat sosiaalisesta

tilanteesta riippuen. Yksilö voi esimerkiksi assimiloitua työelämään, pyrkiä kielelliseen integraatioon

eli kaksikielisyyteen ja valita separaation avioliitossa.

4.3 Identiteetin määrittelyä

Identiteetin kysymykset ovat olleet vahvasti esillä tieteessä ja arjen käytännöissä viimeisten vuosien

aikana. Saastamoinen (2006, 170) esittää tälle yhtenä perusteluna sen, kuinka yhteiskunnallisten raken-

teiden muuttuminen ja toisaalta arkielämän kontekstien moninaistuminen ovat lisänneet ihmisten poh-

dintoja siitä ”keitä me olemme”. Kysymykset siitä keitä me olemme, mihin me kuulumme, millä perus-

teilla ja millä oikeuksilla kiinnostavat ihmisiä globaalilla, kansallisella, paikallisella ja henkilökohtai-

sella tasolla (Iskanius 2006, 39).  Identiteettiin liittyvät kysymykset vaikuttavat nousevan erityisen huo-

mion kohteeksi silloin, kun ne ovat muuttuneet ongelmallisiksi tai niihin kohdistetaan voimakkaita

muutospaineita, esimerkiksi maahanmuuton yhteydessä. Eteläpellon (2007, 93) mukaan identiteetistä

on nykypäivänä tullut avainkäsite, jonka kautta pyritään ymmärtämään yhteiskunnallisten muutosten

merkitystä yksilöille. Identiteetin sisältö voi määrittyä lukuisin eri tavoin tarkastelunäkökulmasta ja tie-

teenalasta riippuen. Erilaiset määritelmät ja lähestymistavat ovat keskenään osittain ristiriitaisia, mutta

myös yhteenkietoutuneita ja toisiinsa limittyneitä (ks. esim. Iskanius 2006, 39). Lisäksi identiteettiin

linkittyneet käsitykset ovat muotoutuneet erilaisiksi eri aikoina. Identiteettiä voidaan tarkastella esi-

merkiksi kulttuurin, etnisyyden, kansallisuuden ja monikulttuurisuuden näkökulmasta.

Identiteetin ja kulttuurintutkija Stuart Hall (2002, 21–23) määrittää identiteetistä kolme erilaista käsi-

tystä. Ensimmäisessä käsityksessä valistuksen subjektin olemuksellinen keskus, niin sanottu sisäinen

ydin pysyy olemukseltaan samanlaisena ja muuttumattomana ihmisen koko olemassaolon ajan. Toisen

näkemyksen, sosiologisen subjektin mukaan identiteetti rakentuu minän ja yhteiskunnan välisessä vuo-

rovaikutuksessa. Ihmisellä nähdään olevan yhä sisäinen ydin, mutta se muotoutuu dialogissa kulttuuri-

sen ympäristön, sosiaalisten ryhmien, toisten ihmisten ja niiden tarjoamien identiteettien kanssa. Kol-

mannen käsityksen mukaan postmodernilla subjektilla ei ole kiinteää, olemuksellista tai pysyvää identi-

teettiä. Subjektille on ominaista omaksua eri identiteettejä eri aikoina, eivätkä nämä identiteetit ryhmity

yhtenäiseksi kokonaisuudeksi minkään niin sanotun minän ympärille. Postmodernin subjektin identi-
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teettiä kuvaa pikemminkin moninaisuus sekä tilanteinen ja historiallinen jatkuva muovautuvuus. (Hall

2002, 21–23.)

Identiteetillä tarkoitetaan useimmiten ihmisen käsityksiä itsestään ja niistä ihmisistä tai ryhmistä, joiden

kanssa hän tuntee kuuluvansa jollain tavalla yhteen. Esimerkiksi Houtsonen (1996, 199) kuvaa identi-

teetin muodostuvan erilaisista minä-luonnehdinnoista, joita tehdään yhtäältä ryhmäjäsenyyden raken-

teellisten piirteiden ja toisaalta luonteenpiirteiden perusteella, joita yksilö esittää ja joita muut liittävät

hänen toimintaansa. Houtsonen (mt. 199) korostaa identiteetin viittaavan myös erilaisiin merkityksiin,

joita ihmiset asettavat itselleen ja toisilleen. Identiteetin voidaan siis katsoa olevan kaikkea sitä, mitä

olemme, mitä haluaisimme olla tai mitä muut olettavat meidän olevan (Liebkind 1988, 67). Identiteettiä

voidaan tarkastella persoonallisena ja sosiaalisena identiteettinä. Persoonallisella identiteetillä viitataan

yleensä niihin piirteisiin, joilla erottaudumme muista. Se viittaa erityisesti itsen määrittelemiseen yksi-

löllisenä ja juuri hänelle merkityksellisten ominaisuuksien perusteella. (Liebkind 1988, 66.) Persoonal-

linen identiteetti tekee yksilön ainutlaatuiseksi suhteessa muihin, sillä kukaan ei ole ainoastaan ryhmän

jäsen vaan myös oma persoona (Iskanius 2006, 42).

Sosiaalinen identiteetti puolestaan ilmaisee kaikkia niitä ryhmiä ja yhteisöjä, joihin yksilö tuntee kuu-

luvansa ja samaistuvansa. Yksilö voi samanaikaisesti kuulua useaan eri ryhmään, esimerkiksi etnisyy-

den, ammatin, kielen, uskonnon, harrastuksen tai sukupuolen perusteella. Sosiaalinen identiteetti viittaa

tapaan, jolla yksilö hahmottaa itseään suhteessa toisiin ihmisiin ja yhteiskuntaan. Sosiaalinen identiteet-

ti kuvaa toisin sanoen sitä, mikä meitä yhdistää muihin ihmisiin. Talibin ym. (2004, 38) mukaan sosiaa-

lisesta identiteetistä toisistaan erotetut objektiivinen ja subjektiivinen identiteetti eivät aina ole saman-

laisia (ks. myös Liebkind 1988, 79–81; Liebkind 1994b, 36). Yhteisö saattaa luokitella yksilön maa-

hanmuuttajaksi, vaikka hän itse pitää itseään suomalaisena. (Talib 2004, 38.)

Itsensä määrittely on mahdotonta ilman suhdetta toisiin eli myös eroilla on keskeinen merkitys identi-

teetin rakentumisessa. Identiteetin tulkintaan liittyy täten oleellisena osana mahdollisuus muutokseen.

Tällöin identiteetin kehittyminen on toisaalta samuutta, samana pysymistä, toisaalta juuri päinvastaista,

muuttumista toisenlaiseksi. Identiteetti voidaankin sanoa olevan vuoropuhelua samuuden ja toiseuden

välillä. Samalla kun identiteetti pyrkii määrittelemään samankaltaisuutta, se määrittelee myös erilai-

suutta. Esimerkiksi venäläisyys on laaja sosiaalinen identiteetti, mutta vieraassa maassa se voi olla yk-

silöllisyyttä luova erottautumisen lähde. Maahanmuuttajataustaisen opettajan opettajuus on juuri näiden
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kahden ristiriitaisen asian, samuuden ja muuttumisen välisen suhteen jäsentämistä (Kari & Heikkinen

2001, 52–53).

Identiteetti voidaan jakaa myös sen mukaan onko identiteetin sisältö annettua, saavutettua tai omaksut-

tua. Annetut identiteettisisällöt ovat syntymässä saatuja ominaisuuksia, kuten sukupuoli, ikä ja ihonvä-

ri, joita on hyvin vaikea muuttaa yksilön elämänkaaren aikana. Myös nimi, äidinkieli, kansallisuus ja

uskonto saadaan annettuina, vaikka näitä onkin helpompi muuttaa. Saavutettu identiteettisisältö viittaa

vapaaehtoisiin valintoihin ja ryhmiin, joihin ihminen voi liittyä. Omaksutulla identiteetillä puolestaan

tarkoitetaan melko pysyviä, tilanteesta riippumattomia vuorovaikutustyylejä, joita ihminen on omaksu-

nut suhteessa toisiin ihmisiin. (Liebkind 1988, 66–67; Talib ym. 2004, 37–38.) Identiteetin kulttuuriset

piirteet ovat annettuja, sillä ihminen ei voi valita sitä ryhmää, jonka jäseneksi hän syntyy.

Postmodernille ajalle ominaisissa identiteettitarkasteluissa pidetään selviönä, että ihmisellä on useita

identiteettejä tai hänen identiteettinsä koostuu monista osista, joiden merkitys vaihtelee tilanteen mu-

kaan. Identiteetistä puhutaankin monimuotoisena, muuttuvana ja epäjatkuvana ilmiönä. Käsityksen

identiteetistä suhteellisen muuttumattomana rakenteena on korvannut käsitys dynaamisesta ja jatkuvasti

uudelleen neuvoteltavasta minästä, joka rakentuu suhteessa kokemuksiin, ihmisiin ja tilanteisiin, joiden

kanssa yksilö on vuorovaikutuksessa (Eteläpelto & Vähäsantanen 2006, 26). Myös Hall (2002, 39) pai-

nottaa identiteettien muotoutuvan ja vaihtuvan ajan ja paikan mukaan. Identiteetti tulisikin hänen

(2002, 223) mukaansa ymmärtää ”tuotannoksi”, joka ei koskaan ole valmis tai täydellinen, vaan aina

jatkuvassa muutosprosessissa. Identiteetin rakentaminen ja muokkaaminen on elinikäinen luova proses-

si, johon sisältyy sekä valintojen tekemistä että elämässä koettujen asioiden reflektointia. Myös Antho-

ny Giddens (1991, 52) on samoilla linjoilla Hallin kanssa. Hän näkee identiteetin jälkimoderniin yh-

teiskuntaan liittyvänä ilmiönä, joka edellyttää yksilöltä jatkuvaa reflektoivaa otetta itseensä sekä omaan

elämäänsä ja sen suuntaamiseen. Identiteettiä on jatkuvasti luotava ja ylläpidettävä reflektiivisellä toi-

minnalla. Giddensin näkemys identiteetin reflektiivisyydestä sysää Hirvosen (2003, 25) mukaan vas-

tuun identiteetin rakentumisesta yksilölle itselleen. Yksilöllä on mahdollisuus luoda itseään, ei vaan

passiivisesti olla sitä mitä on. Ihmisen omakuvan sirpaleisuuden ja muuttuvuuden korostamiseksi Hall

(2002, 39) puhuu identiteettien sijaan mieluummin eri kohteisiin identifioitumisesta ja erilaisista identi-

fikaatioista, sillä se tuo paremmin esiin identiteetin prosessiluonteen.

Tässä tutkimuksessa identiteetti nähdään Hallin tavoin moninaisena, muuttuvana ja tilannekohtaisesti

rakentuvana prosessina, jossa reflektiivisyydellä on keskeinen sija. Taustalla on niin ikään Saastamoi-
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sen (2006, 172) näkemys identiteetistä tapoina, joilla ihmiset ymmärtävät ja määrittelevät itseään suh-

teessa itseensä, sosiaaliseen ympäristöönsä ja kulttuurinsa.

4.3.1 Kulttuuri-identiteetti osana identiteettiä

Kulttuurista toiseen siirryttäessä identiteetin merkitys nousee keskeiseksi. Eri kulttuureista tulevat ih-

miset voivat olla hyvinkin erilaisia niin tapojen, perinteiden, uskonnollisten käsitysten kuin oikean ja

väärän käsitysten sekä maailmankuvan suhteen. Kun ihminen syntyy jäseneksi johonkin ryhmään, hän

oppii ryhmän kielen, tavat, kulttuurin ja historian ja rakentaa minuuttaan näiden varaan. Näin syntyy

kulttuuri-identiteetti eli yhteenkuuluvuuden tunne johonkin kulttuuriryhmään. (Liebkind 1994b, 22.)

Myös Iskaniuksen (2006, 43) määritelmässä kulttuuri-identiteetti tarkoittaa jonkin kansan tai ryhmän

kulttuurista yhteyttä, kulttuuriryhmään kuuluvaa yhteenkuuluvuudentunnetta sekä yhteiseen kieleen,

historiaan, perinteeseen ja yhteisiin arvoihin perustuvaa käyttäytymistä. (ks. myös Berry ym. 2002,

357.) Liebkindin ja Iskaniuksen tavoin Hall (2003, 94) toteaa kulttuurin antavan voimakkaan tunte-

muksen paitsi yhteenkuuluvuudesta myös turvallisuudesta ja tuttuudesta. Se, että yksilö kuuluu ryh-

mään, joka jakaa yhteisen kulttuurisen identiteetin, saa hänet tuntemaan olonsa kotoisaksi. Houtsosen

(1996, 202) määritelmässä kulttuuri-identiteetin voidaan katsoa tarkoittavan sitä kuinka henkilö on jär-

jestänyt elämänsä omassa kulttuuriympäristössään ja millaisia hänen arvonsa ovat.

Kulttuuri-identiteetti on se osa yksilön minäkäsitystä, joka perustuu yksilön kulttuuriryhmän jäsenyy-

destä kumpuavaan tietoon ja kokemukseen. Yksilön tietoisuus itsestään kasvaa ja kehittyy minuuden

kulttuurikytköksistä. Nykyinen minä on historiallisen prosessin tuotos, johon on kerrostunut kulttuuri-

jälkien ajallinen jatkumo. Identiteetti tuo ilmi menneisyyden sosiaaliset, kulttuuriset ja taloudelliset

suhteet, joiden parissa yksilö on elänyt. (Rönnholm 1999, 30.) Liebkind (1994, 22) muistuttaa, että ih-

minen kantaa kulttuurista identiteettiään siirtyessään paikasta toiseen ja kohdatessaan uuden kulttuurin,

uuden kielen ja uudet tavat. Yksilön voidaankin katsoa kuuluvan sen kulttuurin pariin, johon hän mää-

rittelee itsensä kuuluvaksi. (Liebkind 1994c, 170.)

Hall (2002, 224, 227) esittää kulttuurisesta identiteetistä kaksi määritelmää. Ensimmäinen määrittelee

kulttuurisen identiteetin yhden ja yhteisen kulttuurin, kollektiivisuuden ja minuuden kautta. Minuus

pitää sisällään monia muita minuuksia, jotka ovat yhteisiä niille ihmisille, joilla on yhteinen historia ja

esi-isät. Tässä määritelmässä kulttuuriset identiteetit heijastavat niitä historiallisia kokemuksia ja kult-

tuurisia koodeja, jotka saavat ihmiset tuntemaan itsensä ”yhdeksi kansaksi”. Toisessa määritelmässä
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kulttuurinen identiteetti nähdään hieman poikkeavalla tavalla. Tämän näkökulman mukaan kulttuuri-

sesta identiteetistä on samankaltaisuuksien ja jaettujen kokemusten lisäksi löydettävissä syviä ja merki-

tyksellisiä eroja, jotka muodostavat tärkeitä kohtia ja ovat perusta sille ”keitä me tosiasiassa olemme”

ja ”keitä meistä on tullut”. Hall (2002, 227) toteaa vielä, että kulttuuri-identiteetissä on pikemminkin

kyse tulemisesta joksikin kuin olemisesta jonakin. Ihminen joutuu aina uudelleen valitsemaan sitoutua-

ko johonkin uuteen ja luopuako jostakin entisestä (Heikkinen 1998, 104).

Kulttuuri-identiteetin prosessiluonteen huomioon ottaen oman historian täydellinen hylkääminen ei ole

mahdollista. Emme pysty pyyhkimään aikaisempaa tietoamme, kieltämme ja identiteettiämme, mutta

voimme kyseenalaistaa kulttuurista taustaamme ja muokata kulttuurista identiteettiä muuntamisen, luo-

pumisen ja uudelleen määrittelyn kautta. (Chambers 1994, 24–25.) Uudelleen järjestetty identiteetti ei

kuitenkaan ole koskaan valmis, yhtenäinen ja muuttumaton, vaan identiteetti on altis muutoksille, uu-

sille määrittelyille ja määrittelyjä täydentäville merkityksille. Kulttuurinen identiteetti on siis jatkuvas-

sa liikkeessä ja muutoksessa. (Hall 2002, 23.) Kulttuuri-identiteetin merkitys korostuu kulttuurisissa

kohtaamisissa. Tällöin omat arvot ja identiteetti vertautuvat vieraaseen, ja oma epävarmuus ja minuu-

den suojaaminen saattavat johtaa erojen korostamiseen. (Talib 2002, 46.)

Maasta toiseen muuttaminen ohentaa usein ihmisen identiteettiä ja heikentää tietoisuutta siitä kuka hän

on. Maahanmuuton yhteydessä identiteetti on koottava uudelleen ja muunnettava uuteen kieleen, kult-

tuuriin ja paikkaan sopivaksi. (Talib ym. 2004, 35.) Maahanmuuttaja joutuu määrittämään uudelleen

niin arvojaan, suhdettaan omaan kulttuuriin kuin omaa asemaansa ja arvoaan ympäröivässä yhteiskun-

nassa (Liebkind 2001, 13). Identiteetin uudelleen määrittäminen on hyvin yksilöllinen prosessi, jossa

suhtautuminen omaan etniseen ryhmään ja valtakulttuuriin vaihtelevat. Joskus sopeutuminen uuteen

kulttuuriin tapahtuu vaivattomasti, mutta riski psyykkisiin häiriöihin ja sosiaalisiin ongelmiin on ole-

massa. Liebkind (1994, 25) toteaakin, että usein niin sanottu psyykkinen saapuminen uuteen maahan

tapahtuu vasta muutaman vuoden kuluttua muutosta. Talibin ym. (2004, 35) mukaan valtaväestön asen-

teilla on suuri merkitys maahanmuuttajan identiteetin uudelleen muotoutumisessa. Heidän mukaansa

valtaväestön asenteet vaikuttavat siihen mitä sallitaan ja miten hierarkkiset järjestelyt mahdollistavat tai

estävät maahanmuuttajan arvokkuuden ja osallistumisen koulutukseen ja työelämään.
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4.3.2 Monikulttuurinen identiteetti

Maahanmuuttajan yhtenä keskeisenä uuteen maahan sopeutumisen haasteena on rakentaa monikulttuu-

rinen identiteetti, jossa on sijaa sekä uudelle että vanhalle. Monikulttuurisen identiteetin voidaan katsoa

muodostuvan eri kulttuureista ja kielistä, ja sen lähtökohtana on ajatus siitä, että yksilö rakentaa kult-

tuuri-identiteettinsä rinnalle uuden tai uusia identiteettejä (Talib ym. 2004, 66–67). Liebkindin (1995,

11) mukaan useampien identiteettien omaksuminen on merkki bikulturaalisesta identiteetistä tai integ-

raatiosta. Tämä tarkoittaa kykyä toimia kahdessa eri kulttuurissa eri arvojärjestelmien puitteissa. Uu-

dessa kulttuurissa yksilö tulee tietoisemmaksi lähtökulttuurinsa piirteistä, oppii toisten kulttuurien toi-

mintatapoja ja -malleja sekä suhteuttaa niitä omaan elämäänsä (Kaikkonen 1999, 25).

Monikulttuurisen identiteetin kehittymisen edellytyksenä on kulttuurien ja niiden erilaisuuden ymmär-

täminen.(Talib 2005, 40). Kun ihminen oppii kohtaamaan monitulkintaisia tilanteita ja elämään moni-

kulttuurisessa ympäristössä nauttien toisten kulttuurien kohtaamisesta ja oppimisesta, hänen erilaisuu-

den sietokykynsä kasvaa (Kaikkonen 1999, 24). Kokemusten kautta monikulttuurisen identiteetin

omaava ihminen ottaa etäisyyttä omaan kansalliseen identiteettiin ja saattaa kokemustensa valossa hy-

lätä jotain kansallisen identiteetin piirteitä tai vahvistaa toisia. Nämä kokemukset vaikuttavat merkittä-

västi monikulttuurisen identiteetin kasvuun. (Talib 2005, 47.)

Talib (2002, 50) liittää monikulttuurisen identiteetin ajatukseen postmodernista identiteetistä (ks. myös

Hall 2002). Postmodernin näkemyksen mukaan maahanmuuttajat voivat muokata identiteettiään sen

sijaa, että hyväksyisivät perityt identiteettinsä. Tämä edellyttää oman irrallisuuden ja menneisyyteen

liittyvien asioiden hyväksymistä, sillä vasta oman, ristiriitaisenkin taustan hyväksyminen mahdollistaa

Talibin (2002) mukaan uuden minuuden rakentumisen. Monikulttuurisuuden on todettu edistävän si-

toutumista kahteen kulttuuriin ja eettistä ymmärrystä. Talib ym. (2004, 67) näkee monikulttuurisen

identiteetin omaavien yksilöiden olevan yhteiskunnalle ja yhteisölleen arvokas voimavara, sillä he voi-

vat siirtää sekä omia kokemuksiaan että yleistä tietoa muun muassa kulttuureista ja kielestä eteenpäin.



41

5 TUTKIMUSTEHTÄVÄ JA TUTKIMUSKYSYMYKSET

Tämän tutkimuksen tarkoituksena on kuvata suomalaisen ja venäläisen kulttuurin kohtaamista suoma-

laisen opetuskulttuurin kontekstissa venäläistaustaisen opettajan subjektiivisena kokemuksena. Tämän

kulttuurisen kohtaamisen näkökulmasta katsottuna tutkimuksessa tarkastellaan venäläistaustaisten opet-

tajien sopeutumista suomalaiseen kouluun. Tutkimuksessa kuvataan niitä keskeisiä kulttuurisia eroja,

joita venäläistaustaiset opettajat ovat kohdanneet siirtyessään venäläisestä opetuskulttuurista suomalai-

seen. Lisäksi kartoitetaan venäläistaustaisten opettajien ammatillisen identiteetin rakentumista. Tutki-

muksen lähtökohtana ovat venäläistaustaisten opettajien kokemukset ja käsitykset suomalaisesta ope-

tuskulttuurista ja omasta opettajaidentiteetistään.

Tutkimuskysymykset muokkaantuivat koko tutkimusprosessin ajan muotoutuen lopulliseen muotoonsa

vasta tutkimusprosessin lopulla. Teoreettisen ymmärryksen kasvaessa ja ilmiön hahmottuessa tutki-

muskysymykset muotoutuivat teoreettiseen viitekehykseen pohjautuen seuraavanlaisena kysymyk-

senasetteluna:

1. Miten venäläistaustaiset opettajat ovat sopeutuneet suomalaiseen kouluun?

2. Onko venäläistaustaisten opettajien ammatillinen identiteetti muuttunut?

3. Millaisia kulttuurisia eroja venäläistaustaiset opettajat ovat kohdanneet siirtyessään venäläi-

sestä opetuskulttuurista suomalaiseen opetuskulttuuriin?
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6 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN JA MENETELMÄLLISET RATKAISUT

6.1 Kvalitatiivinen tutkimusote

Tässä tutkimuksessa käytetään kvalitatiivista tutkimusotetta, sillä tarkoituksena on kuvata todellista

elämää ja tarkastella tutkimuskohdetta kokonaisvaltaisesti. Päämääränä tässä kvalitatiivisessa eli laa-

dullisessa tutkimuksessa on tutkimukseen osallistuneiden ihmisten käyttäytymisen ja toiminnan ym-

märtäminen sekä heidän omien tulkintojensa ja tutkittavalle ilmiölle antamiensa merkitysten hahmot-

taminen. Eskola ja Suoranta (1998, 61) kiteyttävät kvalitatiivisen tutkimuksen pyrkivän kuvaamaan

laadullisesti jotakin ilmiötä, ymmärtämään tiettyä toimintaa ja antamaan teoreettisesti mielekäs tulkinta

jostakin ilmiöstä. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa keskiössä ovat erilaiset merkitykset, jotka ilmenevät

monin tavoin (Varto 1992, 24). Alasuutarin (1999, 77) määrittelyssä laadullinen tutkimus on merkkien

tulkitsemista ja uusien johtolankojen tuottamista. Erilaisten johtolankojen ja vihjeiden pohjalta pyritään

päättelemään jotain sellaista, joka ei ole havainnoista paljaalla silmällä havaittavissa. Kvalitatiiviselle

tutkimukselle onkin ominaista pikemmin pyrkimys löytää tai paljastaa tosiasioita kuin todentaa jo ole-

massa olevia (totuus)väittämiä (Hirsjärvi, Remes & Sajavaara 2007, 157).

Kokonaisvaltaisuuden lisäksi kvalitatiiviselle tutkimukselle tyypillisiä piirteitä ovat kohdejoukon tar-

koituksenmukainen valinta ja tapausten käsittely ainutlaatuisina, sekä aineistonkeruu luonnollisissa ja

todellisissa tilanteissa. Laadullisessa tutkimuksessa suositaan metodeja, joissa tutkittavien näkökulmat

pääsevät esiin. Olennaista on myös tutkimussuunnitelman muotoutuminen tutkimuksen edetessä sekä

induktiivisuus aineiston analyysissa, jolloin lähtökohtana on aineiston yksityiskohtainen tarkastelu.

(Hirsjärvi ym. 2007, 160.) Tämän tutkimuksen luonne vaatii syvää, monipuolista ja kokonaisvaltaista

käsittelyä, joten sitä ole mahdollista kuvata pelkästään kyselylomakkeen tai jonkin kvantitatiivisen me-

todin avulla. Toisin sanoen tässä tutkimuksessa tavoitteena on laadullinen ymmärtäminen, ei tilastolli-

nen selittäminen.

6.2 Teemahaastattelu

Haastattelujen lajeista tutkimuksen tarkoitukseen soveltui parhaiten teemahaastattelu, jonka avulla tut-

kimusaineisto kerättiin. Teemahaastattelulle, jota kutsutaan myös puolistrukturoiduksi haastatteluksi,

on ominaista, että haastattelu ei etene tarkkojen, yksityiskohtaisten kysymysten kautta vaan se kohdis-
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tuu tiettyihin ennalta valittuihin teemoihin, joiden varassa haastattelu etenee. Tämä vapauttaa haastatte-

lijan tutkijan näkökulmasta ja tuo tutkittavien äänen paremmin kuuluviin. Teemahaastattelun esikuvana

olleen kohdennetun haastattelun tapaan teemahaastattelu korostaa tutkittavien elämysmaailmaa; ihmis-

ten tulkintoja asioista, heidän asioille antamiaan merkityksiä ja sitä, miten merkitykset syntyvät vuoro-

vaikutuksessa. Teemahaastattelussa liikutaan joustavasti kontekstin mukaan, teemat ovat kaikille haas-

tateltaville samat, mutta strukturoidulle haastattelulle ominainen kysymysten tarkka muoto ja järjestys

puuttuvat. (Eskola & Suoranta 1998, 87: Hirsjärvi & Hurme 1995, 36; Hirsjärvi & Hurme 2001, 47–

48.) Yhdenmukaisuuden vaateen aste vaihteleekin haastattelusta toiseen (Tuomi & Sarajärvi 2003, 77).

Valitsin haastattelulajeista teemahaastattelun, sillä se vastasi parhaiten tutkimukseni lähtökohtia ja ta-

voitteita. Perusteet haastattelumenetelmän valinnalle on ensinnäkin se, että juuri haastattelu sallii mei-

dän nähdä asiat toisen ihmisen näkökulmasta (Patton 2002, 342). Haastattelu mahdollisti tutkittavien

subjektiivisten ja itselle merkityksellisten kokemusten esiin tuomisen vapaasti keskustelunomaisessa

ilmapiirissä. Tämä puolestaan edesautti luontevan ja avoimen vuorovaikutuksen muotoutumista haas-

tattelijan ja haastateltavan välille. Toiseksi, koska kyseessä on vähän kartoitettu ja tuntematon alue, on

vaikea ennalta tietää vastausten suuntaa. Haastateltavat saattavat kertoa itsestään ja kokemuksistaan

enemmän kuin haastattelija olettaa (Hirsjärvi & Hurme 2001, 34–36). Täten teemahaastattelu tarjosi

parhaat edellytykset haastateltavien lähestymiseen ja monipuolisen aineiston hankkimiseen. Lisäksi

haastattelu on tilanteena joustava ja se suo erilaisia mahdollisuuksia haastattelun rakentumiseen (Kvale

2007, 86). Teemahaastattelu mahdollisti kysymysten muokkaamisen, vastausten selventämisen sekä

tarkentavien lisäkysymysten esittämisen. Tämä on erityisen tärkeää, kun haastateltavana on toisen kult-

tuurin edustaja. Haastattelutilanteessa on helpompi selventää kysymyksiä ja vastauksia välittömästi, ja

tätä kautta rakentaa yhteistä ymmärrystä. Haastattelumenetelmän valintaa puolsi myös se, että tutkija

pystyy vuorovaikutustilanteessa arvioimaan vastausten todennäköisyyttä havainnoimalla vastaajan il-

meitä ja käyttäytymistä sekä samalla panna merkille ympäristötekijöitä (Hirsjärvi & Hurme 2001, 43).

Teemahaastattelun teemat (ks. liite 1) rakentuivat teoreettisen ymmärryksen pohjalta tutkimuksen pää-

teemojen ympärille. Nämä teemat muodostuivat opettajuudesta, opetuskulttuurien välisistä eroista sekä

opettajan ammatillisesta kasvusta ja kehittymisestä.



44

6.3 Tutkimusaineisto

Tutkimusaineisto muodostuu kuudesta venäläistaustaisen opettajan haastattelusta. Kaikki haastateltavat

ovat syntyneet tai asuneet Venäjällä tai entisen Neuvostoliiton alueilla, ja heidän ainakin yhtenä äidin-

kielenään on venäjä. Jokainen tutkimukseen osallistunut on opiskellut lähtömaassaan opettajaksi ja toi-

minut venäläisessä koulussa tai oppilaitoksessa opettajana. Tutkimukseen osallistuneet ovat muuttaneet

vapaaehtoisesti Suomeen perheensä kanssa. Heidän Suomessa vietetty aika vaihteli viidestä vuodesta

yhteentoista vuoteen. Haastateltavat olivat iältään 35–59 -vuotiaita ja he kaikki olivat naisia. Jokaisella

heistä on kokemusta opettajan työstä suomalaisessa koulussa. Haastateltavissa on sekä enemmän ope-

tuskokemusta omaavaa että vähemmän aikaa opettajana toiminutta.

6.3.1 Tutkimushenkilöt

Haastateltavista osa on valikoitunut syksyllä 2006 aloitetusta vuoden kestäneestä maahanmuuttajataus-

taisille opettajille tarkoitetusta täydennysopinnoista, jonka käytyään he saivat rinnastamispäätöksen

korkeakoulututkintoonsa eli luvan toimia Suomessa opettajina. Osan haastateltavista löytyi Tampereen

kouluviraston kautta. Lopulliseksi haastateltavien lukumääräksi muodostui kuusi. Kuvaan seuraavaksi

lyhyesti tutkimukseen osallistuneiden opettajien taustaa.

Olga on 55-vuotias nainen, joka on syntynyt ja asunut Venäjällä. Hän valmistui Petroskoin opettaja-

korkeakoulusta englannin ja saksan kielen opettajaksi vuonna 1985. Hän on opiskellut myös toisen

ammatin taitajaksi matkailualalta. Olga on toiminut Venäjällä ollessaan neljä vuotta opettajana kone-

oppilaitoksessa opettaen englantia ja saksaa, sekä opettanut matkailualan ohessa englantia aikuisopis-

kelijoille 17 vuotta. Olga muutti Suomeen vuonna 1995. Suomessa Olga on tehnyt pätkätöitä opetus-

alalla: hän on opettanut liikemiehille venäjää ja englantia vuoden verran ja eräässä oppilaitoksessa ve-

näjää satunnaisesti kuuden vuoden ajan. Kaksi viimeistä vuotta Olga on opettanut venäjää maahan-

muuttajataustaisille oppilaille. Tällä hetkellä hän on työtön, tehden satunnaisia sijaisuuksia.

Kalinka on iältään 35-vuotias venäläinen nainen, joka valmistui vuonna 1997 biologian opettajaksi pe-

dagogin korkeakoulusta Siperiassa. Tämän jälkeen hän toimi biologian opettajana neljä vuotta, opetta-

en peruskoulutuksen (luokat 6-10) oppilaille biologiaa ja ympäristötietoa. Kalinka muutti Suomeen

miehensä kanssa. Hän on asunut Suomessa viisi vuotta. Suomessa ollessaan Kalinka on toiminut puoli-
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toista vuotta kouluavustajana sekä suorittanut opetusharjoittelun täydennysopintojen aikana. Tällä het-

kellä Kalinka työskentelee päiväkodissa.

Selina on Moldovassa, entisen Neuvostoliiton alueella syntynyt 36-vuotias nainen. Selina opiskeli ve-

näjän kielen ja kirjallisuuden filologiksi Kiovan yliopistossa, jonka jälkeen hän muutti Venäjälle. Siellä

Selina toimi venäjän kielen ja kirjallisuuden opettajana maahanmuuttajaoppilaille neljä vuoden ajan.

Selina muutti Suomeen perheensä kanssa vuoden 1999 lopussa, ja on nyt asunut Suomessa kahdeksan

vuotta. Selina on toiminut Suomessa ollessaan neljä vuotta kouluavustajana venäjänkielisille maahan-

muuttajaoppilaille. Tällä hetkellä Selina opettaa venäjänkieltä neljättä vuotta vapaan sivistystyön piiris-

sä. Lisäksi hän tekee satunnaisia sijaisuuksia peruskoulussa.

Nadja on 45-vuotias Venäjältä kotoisin oleva nainen, joka valmistui Murmanskin Pedagogisesta insti-

tuutista englannin ja saksan kielen opettajaksi. Venäjällä Nadja opetti englantia ja saksaa kymmenen

vuotta peruskoulutuksen luokille 1-9. Hän muutti perheensä kanssa Suomeen. Suomessa hän on asunut

kymmenen vuotta. Nadjan opetuskokemus Suomessa kulminoituu opetusharjoitteluun, jonka hän suo-

ritti osana maahanmuuttajataustaisten opettajien täydennysopintoja. Tällä hetkellä Nadja on työtön.

Ljudmila on 51-vuotias nainen, joka on syntynyt Venäjällä, mutta muuttanut Viroon lapsena. Ljudmila

on valmistunut opettajaksi Tarton yliopistosta vuonna 1993 pääaineenaan venäläinen filologia. Virossa

hän opetti venäjää lukiolaisille seitsemän vuotta. Hänellä on suomalainen mies, jonka mukana hän

muutti Suomeen. Suomessa hän toimi kolme vuotta kouluavustajana. Tällä hetkellä Ljudmila työsken-

telee viidettä vuotta tuntiopettajana opettaen venäjää maahanmuuttajataustaisille oppilaille.

Lena on 49-vuotias nainen, joka on saapunut Suomeen paluumuuttajana. Lena syntyi Suomessa, mutta

muutti kahden vuoden ikäisenä perheensä kanssa Ruotsin kautta Neuvostoliittoon. Venäjällä Lena asui

30 vuotta. Lena valmistui vuonna 1981 suomen kielen opettajaksi Petroskoin yliopistosta. Valmistumi-

sen jälkeen hän työskenteli toimittajana suomenkielisessä lehdessä. Ennen muuttoaan Suomeen, Lena

opetti kolme vuotta suomea Petroskoin yliopistossa. Suomeen Lena palasi perheensä kanssa vuonna

1996, ja on asunut täällä yksitoista vuotta. Suomessa hän on toiminut kouluavustajana, koulunkäyn-

tiavustajana ja pätkätöissä opettajana. Tällä hetkellä hän opettaa venäjänkielisille maahanmuuttajaoppi-

laille venäjän kieltä ja kirjallisuutta.
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6.3.2 Aineistonkeruu

Tutkimushenkilöiden etsinnän aloitin keväällä 2007. Haastateltavien löytäminen oli työläs prosessi,

eikä sopivia haastateltavia meinannut aluksi löytyä riittävästi. Yhtenä merkittävänä kriteerinä haastatel-

taville oli se, että heillä täytyy olla kokemusta opettajan työstä Suomessa. Useat maahanmuuttajataus-

taiset opettajat kieltäytyivät haastattelusta vedoten kiireisiin. Tutkimushenkilöihin otin yhteyttä sähkö-

postitse tai puhelimitse. Itse huomasin puhelimen välityksellä tavoittavani paremmin opettajia kuin säh-

köpostilla. Tulkitsen tämän siten, että sähköpostiin on helpompi jättää vastaamatta ja unohtaa koko

asia, kun taas puhelimessa ollaan välittömässä kontaktissa, ja kieltäytyminen saattaa tällöin olla hanka-

lampaa.

Haastatteluaineiston keräsin syys- ja joulukuun välisenä aikana vuonna 2007. Pidin ensimmäistä haas-

tateltavaa samalla esihaastatteluna. Esihaastattelun avulla pyrin selvittämään haastattelurungon toimi-

vuutta sekä kysymysten selkeyttä ja ymmärrettävyyttä. Halusin huomioida mahdolliset poisjääneet,

mutta aiheen kannalta olennaiset ja toisaalta epäolennaiset kysymykset. Esihaastattelun perusteella lisä-

sin muutaman tarkentavan kysymyksen sekä muotoilin joitakin kysymyksiä selkeämpään muotoon.

Koska esihaastattelu sujui hyvin ja sen perusteella tehdyt muutokset olivat pieniä, päätin sisällyttää esi-

haastattelun aineistoon. Nauhoitin kaikki haastattelut mp3-soittimella. Haastattelujen kesto vaihteli

jonkin verran haastateltavasta toiseen, aikaa niihin kului 50 minuutista kahteen ja puoleen tuntiin. Osa

haastateltavista vastasi kysymyksiin laajasti, syvällisesti pohdiskellen, kun taas joidenkin vastaukset

olivat varsin lyhytsanaisia. Yhden haastateltavan kanssa tapasimme kaksi kertaa haastattelun merkeis-

sä, sillä ensimmäisellä kerralla emme ehtineet käydä kaikkia teemoja lävitse ajan puutteen vuoksi. Tä-

mä haastattelu noudatti mielestäni osaksi narratiivisen haastattelun piirteitä, sillä haastateltava kertoi

teemojen puitteissa koko elämäntarinansa lapsuudesta tähän päivään. Toisella kertaa jatkoimme siitä

mihin ensimmäisellä kerralla jäimme, sekä selvensin vielä itseä askarruttamaan jääneitä teemoja.

Annoin haastateltaville mahdollisuuden valita heille mieluisimman haastattelupaikan. Tämän valinta-

mahdollisuuden myötä, suoritin kolme haastattelua yliopistolla. Yliopisto oli haastateltaville tuttu paik-

ka, joten heidän oli helppo tulla sinne. Nämä haastattelut etenivät ilman häiriötekijöitä ja olivat ilmapii-

riltään varsin rauhallisia ja miellyttäviä. Kaksi haastattelua suoritin haastateltavien työpaikoilla. Haas-

tattelut olivat koulupäivän aikana, joten haastattelutilanteiden aikana esiintyi häiriöitä jonkin verran

luokkahuoneen ulkopuolelta kuuluvista äänistä sekä keskeytyksistä, kun joku saapui luokkaan. Minun

tulkintani mukaan, se häiritsi kuitenkin enemmän minua kuin haastateltavia. Koulu kaikkine äänineen
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ja meluineen on opettajien jokapäiväistä arkea, joten satunnaiset häiriöt eivät vaikuttaneet haittaavan

heidän keskittymistään haastatteluun. Koenkin, etteivät haastattelut häiriintyneet liiaksi eivätkä täten

vaikuttaneet tutkimuksen luotettavuuteen. Yhden haastattelun suoritin kotonani. Tämäkin haastattelu

sujui rauhallisesti ja miellyttävässä ilmapiirissä, vaikka haastattelu keskeytyi kahdesti tutkimushenkilön

puhelimen soimiseen.

Haastattelut olivat yleisesti ottaen varsin rauhallisia ja mukavia keskusteluhetkiä, joissa haastateltavat

kertoivat vapaasti itsestään ja kokemuksistaan. Vuorovaikutus haastattelijan ja haastateltavan välillä oli

luontevaa. Haastattelut suoritettiin suomen kielellä, vaikka haastateltavilla oli mahdollisuus halutessaan

käyttää myös englantia. Joissakin haastatteluissa haastateltavat eivät muistaneet joitakin suomenkielisiä

sanoja tai eivät ymmärtäneet kysymystä, jolloin muotoilin ja selvensin kysymyksen uudelleen. Haastat-

teluissa teema-alueiden järjestys ja laajuus vaihtelivat. Teemahaastattelu antoi vapauksia haastattelun

kehittyä haastattelun edetessä, toisaalta teemat auttoivat keskustelua pysymään tutkimuksen kannalta

oleellisissa aiheissa. Haastateltavat toivat omalta osaltaan vastauksillaan ja pohdinnoillaan haastattelun

kulkuun uusia käänteitä ja tarvetta lisäkysymysten esittämiseen. Annoin haastattelujen edetä mahdolli-

simman luonnollisella tavalla, kuitenkin niin, että kaikki teemat tulivat käsiteltyä. Pidin haastatteluista

ja niiden kulusta päiväkirjaa, joissa analysoin tilanteita, keskusteluja ja mahdollisia häiriötekijöitä. Näi-

hin merkintöihin palasin analyysivaiheessa.

6.4 Laadullisen aineiston analyysi

Laadullisen aineiston analyysin tarkoituksena on luoda aineistoon selkeyttä ja sitä kautta tuottaa tutkit-

tavasta asiasta uutta tietoa (Eskola & Suoranta 1998, 138). Laadullisesta aineistosta puhuttaessa noste-

taan usein esille jako induktiiviseen ja deduktiiviseen analyysiin. Induktiivisessa analyysissa edetään

yksittäisestä yleiseen, deduktiivisessa analyysissa puolestaan yleisestä yksittäiseen. (Tuomi & Sarajärvi

2003, 95, 97.) Tuomen ja Sarajärven (2003, 97) mukaan tämä jaottelu on kuitenkin ongelmallinen niin

käytännöllisistä kuin filosofisista syistä. Siinä ei myöskään ole huomioitu kolmatta tieteellisen päätte-

lyn logiikkaa eli abduktiivista päättelyä, ”jonka mukaan teorianmuodostus on mahdollista silloin, kun

havaintojen tekoon liittyy jokin johtoajatus.” (Tuomi & Sarajärvi 2003, 97.)

Sen sijaan Eskolan (2007, 162–163) tekemässä analyysien jaottelussa voidaan analyysin tekoa ohjaavat

tekijät ottaa paremmin huomioon. Eskola jakaa laadullisen tutkimuksen analyysit aineistolähtöisiin,

teoriasidonnaisiin sekä teorialähtöisiin analyyseihin. Aineistolähtöisessä analyysissa teoria konstruoi-
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daan aineistosta käsin. Tällöin aikaisemmilla tiedoilla, havainnoilla tai teorioilla ei pitäisi olla mitään

tekemistä analyysin lopputuloksen kanssa (Tuomi & Sarajärvi 2003, 97). Analyysin oletetaan olevan

täysin aineistolähtöistä, kun taas teoriasidonnaisessa analyysissa aikaisempi tieto ohjaa analyysia, vaik-

ka analyysiyksiköt valitaan aineistosta. Siinä on teoreettisia kytkentöjä, mutta ne eivät suoraan pohjau-

du teoriaan. Teorialähtöisessä analyysissa teoria on puolestaan keskeisessä roolissa, siitä lähdetään ja

siihen palataan ”empiriassa käynnin jälkeen”. (Eskola 2007, 162–163; Tuomi & Sarajärvi 2003, 98–

99.) Tällöin tutkittavaa ilmiötä määritellään jonkin jo tunnetun mukaisesti (Tuomi & Sarajärvi 2003,

99).

Tässä tutkimuksessa aineisto analysoitiin sisällönanalyysilla. Sisällönanalyysin tarkoituksena on saada

tutkittavasta ilmiöstä selkeä kuvaus tiivistetyssä ja yleisessä muodossa kadottamatta kuitenkaan sen

sisältämää informaatiota. Se pyrkii kytkemään tulokset ilmiön laajempaan kontekstiin ja aihetta koske-

viin muihin tutkimustuloksiin. Sisällönanalyysissa aineistoa tarkastellaan eritellen, yhtäläisyyksiä ja

eroja etsien ja tiivistäen. Se perustuu tulkintaan ja päättelyyn, ja siinä edetään empiirisestä aineistosta

kohti käsitteellisempää näkemystä tutkittavasta ilmiöstä. Sisällönanalyysissa aineisto pirstotaan ensin

pienempiin osiin, käsitteellistetään ja lopuksi järjestetään uudelleen loogiseksi kokonaisuudeksi. Sisäl-

lönanalyysi voidaan tehdä joko aineistolähtöisesti, teoriasidonnaisesti tai teorialähtöisesti. (Tuomi &

Sarajärvi 2003, 105, 110, 115.) Erona on analyysin ja luokittelun perustuminen joko aineistoon tai val-

miiseen teoreettiseen viitekehykseen. Tässä tutkimuksessa käytettiin teoriasidonnaista analyysia eli teo-

riaohjaavaa sisällönanalyysia. Teoriaohjaava sisällönanalyysi etenee aineistolähtöisen analyysin ehdoil-

la, mutta ero näiden kahden välille tulee siinä, miten empiirinen aineisto liitetään teoreettisiin käsittei-

siin. Teoriaohjaavassa analyysissa teoreettiset käsitteet tuodaan esiin valmiina, ilmiöstä ”jo tiedettyi-

nä”, kun taas aineistolähtöisessä analyysimallissa ne luodaan aineistosta. (Tuomi & Sarajärvi 2003,

116.)

Sisällönanalyysi on saanut osakseen myös kritisointia. Tuomen ja Sarajärven (2003, 105) mukaan sisäl-

lönanalyysilla toteutettuja tutkimuksia on kyseenalaistettu erityisesti keskeneräisyydestä. Tutkija on

saattanut kuvata analyysinsa hyvinkin tarkasti, mutta hän ei ole kyennyt tekemään mielekkäitä johto-

päätöksiä vaan järjestetty aineisto esitellään ikään kuin tuloksina.
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Haastatteluaineiston analysointi

Aloitin haastattelujen analysoinnin kuuntelemalla haastattelut ja purkamalla ne kirjalliseen muotoon.

Haastattelut litteroin mahdollisimman sanatarkasti, siten että puhekieliset ilmaisut ja kielivirheet säilyi-

vät aineistossa. Aineiston analysointi alkoi kohdallani jo auki kirjoittamisvaiheessa, kun huomasin litte-

roinnin edetessä konstruoivani mielessäni erilaisia teemoja ja kokonaisuuksia. Litteroitua aineistoa ker-

tyi rivivälillä yksi kirjoitettuna yhteensä 114 liuskaa. Auki kirjoittamisen jälkeen tulostin litteroidut

haastattelut aineiston tarkempaa käsittelyä ja muistiinpanojen tekemistä varten. Luin litteroidut haastat-

telut useita kertoja läpi saadakseni mahdollisimman selkeän kuvan haastateltavien kokemuksista ja kä-

sityksistä ja päästäkseni mahdollisimman hyvin aineiston sisään. Perehtyessäni syvällisesti aineistoon,

pohdin useaan otteeseen tutkimuskysymyksiä ja niiden vastaavuutta aineistoon. Tutkimuskysymykseni

tarkentuivat ja täsmentyivät analysointiprosessin myötä. Analyysiyksiköksi määritin ajatuskokonaisuu-

den, sillä katsoin, että ajatuskokonaisuus tuo paremmin tutkimukseen osallistuneiden ajatuksia ilmi

kuin esimerkiksi pelkkä lause, joka ei informaatioarvoltaan ole välttämättä riittävä ajatuksen ymmärtä-

miseksi.

Jäsentääkseni haastatteluaineiston sisältöä ja helpottaakseni analysointia, aloin pelkistää aineistoa pilk-

komalla sitä osiin tuomalla tutkimustehtävän kannalta olennaiset ilmaukset päivänvaloon ja karsimalla

epäolennaiset seikat tutkimuksen ulkopuolelle. Aineiston hahmottamisen helpottamiseksi koodasin eri

teema-alueisiin liittyvät ilmaukset omilla värimerkeillä ja nimesin ne teemoihin liittyvillä käsitteillä.

Etsin haastattelu kerrallaan kaikki ajatuskokonaisuudet, jotka viittasivat suomalaiseen kouluun sopeu-

tumiseen, opetuskulttuurien välisiin eroihin sekä ammatilliseen kasvuun ja kehittymiseen. Tämän jäl-

keen keräsin kaikki samaan teemaan liittyvät vastaukset omiksi tiedostoiksi ja tulostin ne seuraavaa

toimenpidettä varten. Seuraavaksi pelkistin alkuperäisilmaukset, jonka jälkeen keräsin pelkistetyt ilma-

ukset konseptille alaluokkien rakentamista varten. Etsin aineistosta samankaltaisuuksia ja eroavaisuuk-

sia kuvaavia käsitteitä, jonka jälkeen ryhmittelin samaan teemaan liittyvät ilmaukset alaluokkiin ni-

meämällä ne luokan sisältöä kuvaavalla käsitteellä. Aineiston klusteroinnin jälkeen siirryin Tuomen ja

Sarajärven (2003) sisällönanalyysin mukaisesti abstrahoimaan eli käsitteellistämään alaluokkia kuvaa-

via yläluokkia teoreettisen tietämyksen ja aineiston avulla. Yläluokat yhdistin edelleen pääluokiksi,

jonka jälkeen muodostin yhdistävän luokan.
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7 TUTKIMUKSEN TULOKSET

Tutkimuksen tarkoituksena oli kuvata venäläistaustaisten opettajien sopeutumista suomalaiseen kou-

luun sekä tarkastella kulttuurisia eroja siirryttäessä venäläisestä opetuskulttuurista suomalaiseen ope-

tuskulttuuriin. Lisäksi tarkoituksena oli kartoittaa opettajien ammatillisen identiteetin rakentumista

suomalaisen kouluympäristön valossa.

Tässä luvussa vastataan tutkimuskysymyksiin ja esitellään saadut tulokset siten, että aluksi vastataan

ensimmäiseen tutkimuskysymykseen tarkastelemalla opettajien sopeutumista suomalaiseen kouluun.

Seuraavaksi vastataan kolmanteen tutkimuskysymykseen tarkastelemalla suomalaiseen ja venäläiseen

opetuskulttuureihin liittyviä eroja ja viimeiseksi pohditaan opettajien ammatillisen identiteetin raken-

tumista vastaten täten toiseen tutkimuskysymykseen. Jokaisen luvun jälkeen keskeisimmät tulokset esi-

tetään sekä taulukkona että yhteenvetona. Aineistossa käytetään tulkinnan perusteluna sitaatteja, jotka.

esitetään tekstistä sisennettynä. Tutkijan tekemät tarkennukset sitaateissa on merkitty hakasuluilla, ja

sitaateista pois jätetyt kohdat pisteinä (…). Tulosten esittelyssä venäläisen koulun käsite kattaa Venä-

jällä ja entisen Neuvostoliiton alueilla toimineiden opettajien toimintaympäristöt. Tutkimukseen osal-

listuneista henkilöistä käytetään heidän etunimeään tai sanoja (venäläistaustainen) opettaja, haastatelta-

va, tutkimushenkilö ja tutkittava. Tutkimuksessa mukana olevat eivät esiinny omilla nimillään, vaan

heidän nimensä on muutettu tutkimuseettisistä syistä.

7.1 Suomalaiseen kouluun sopeutuminen

Venäläistaustaisten opettajien sopeutumista suomalaiseen opetuskulttuuriin voidaan tutkia tarkastele-

malla niitä tekijöitä, jotka ovat edistäneet ja toisaalta vaikeuttaneet opettajien sopeutumisprosessia.

Suomalaiseen kouluun sopeutumista voidaan tarkastella kahden pääluokan, sopeutumista edistävien ja

sopeutumista vaikeuttavien tekijöiden näkökulmasta. Sopeutuminen suomalaiseen kouluun oli venä-

läistaustaisille opettajille alussa hankalaa. Lena kuvaa kulttuurien välistä kohtaamistaan näin:

Aluksi oli honeymoonta kun tuli Suomeen, kaikki tuntu upealta ja hienolta, mutta sitten rupesi
tajuamaan, että täällä tehdään näin, meillä tehtiin taas näin. (Lena)

Lenan vastauksesta käy hyvin ilmi se, kuinka alussa kaikki oli uutta ja jännittävää, mutta ensi-

innostuksen jälkeen kulttuurien väliset erot alkoivat näyttäytyä isommassa mittakaavassa. Arjen suju-
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minen ei ollutkaan yhtä vaivatonta kuin venäläisessä koulussa ja tuttuja rutiineja tuli ikävä. Tutkimuk-

seen osallistuneet opettajat olivat kaikki jollain tavalla kokeneet kulttuurishokin siirryttäessä venäläi-

sestä opetuskulttuurista suomalaiseen opetuskulttuuriin. Suomalaisessa koulussa moni asia oli toisin

mihin he olivat tottuneet venäläisessä koulussa. Toisen kulttuurin keskeltä muuttanut opettaja joutuu

uudessa toimintaympäristössä pohtimaan niin omaa rooliaan, opetusmenetelmiään kuin oppilaan uu-

denlaista asemaa oppimisprosessissa. Opetuskulttuurien väliset erot näyttäytyivät venäläiseen, opetta-

jakeskeiseen opetuskulttuuriin tottuneiden opettajien silmissä valtavina muutoksina ja saivat aikaan

hämmennyksen tunteita.

Koska tiedätkö, me Venäjällä, opettajat, me opettajat tiedämme, että lapsen pitää kunnioittaa
opettajaa. Jos esimerkiksi, kun minä tulin Suomeen ja tulen ensimmäinen kerta kouluun, minä
näen, että lapset kutsuvat opettajaa ”ope, tuukko tänne”, minulle tuli shokki. (Kalinka)

Ja heti kun minä tulin Suomessa koulupäivänä, minä katselin miten se voi olla koulu, kaikkee
meluu miten se voi olla, antaa kaikki materiaalit ja kaikki. Minulle outoo, shokki. Semmosia
ajatuksia minulla oli, että täytyy olla kuri, täytyy olla kuri. Minä mietin, on helppo elämä tässä
opettajalla, jos minulla on semmoista. (Ljudmila)

Venäläistaustaisen opettajan elämä kahden kulttuurin välissä on jatkuvaa identiteettineuvottelua siitä

missä määrin sopeutua suomalaiseen opetuskulttuuriin ja missä määrin säilyttää oma kulttuuri. Tutki-

mukseen osallistuneet opettajat ovat käyneet omalla tavallaan läpi sopeutumistaan suomalaiseen kou-

luun. Sopeutuminen on ollut tutkimushenkilöille yksilöllinen ja monitahoinen prosessi. Uudenlaisen

tilanteen ymmärtäminen ja hyväksyminen vie aikansa. Vähitellen kuitenkin venäläistaustaiset opettajat

ovat oppivat toimimaan suomalaisessa kouluympäristössä ja heidän arkensa on tasaantunut. Sopeutu-

minen on usein tiedostamatonta kuten Lenan kommentista käy ilmi.

Mä oon vaan uinu jotenkin mukaan ja nyt tässä minä nyt vain olen. (Lena)

Sopeutumisprosessi on vaikea ja vaativa, mutta myös hyvin antoisa. Haastateltavat tiedostivat tämän.

Niin, että silleen kaikilla se sopeutumisprosessinsa on. Se on sekä aikuisilla että lapsilla siis
semmonen hyvin monimutkainen kasvu ja prosessi. Että siinä tulee sitten sellainen mielenkiin-
toinen palapelin keruu, että siinä, että se on mahdollisuus tämmöinen kulttuurien välissä toimi-
minen. (Lena)

Opettajat kokivat, että molempien kulttuurien tunteminen rikastuttaa ja auttaa ymmärtämään paremmin

erilaisia ihmisiä ja kulttuureja.



52

Minusta aika, sanotaan näin, että ihminen on rikas jos hänellä on mahdollisuus tutustua moneen
kulttuuriin ja rikas ihminen, joka tietää paljon kulttuuri ja kiinnostaa kulttuuri ja voi yhdistää
monia, ainakin kaks kulttuuria ja ottaa kaikki hyvät puolet ja verrata. Se on minusta oikein hy-
vä. Ainakin minä olen onnellinen ihminen, että minulla on semmonen mahdollisuus. (Ljudmila)

Tutkimukseen osallistuneille sopeutuminen näyttäytyi prosessina, jonka välityksellä on ollut mahdolli-

suus kehittää itseään ja luoda jotakin uutta omaan opettajuuteen yhdistämällä opettajuuden elementtejä

sekä suomalaisesta että venäläisestä opetuskulttuurista.

Nyt joutuu tekemään uudestaan, mutta uudestaan syntyy jokin toinen juttu ja se voi olla hyvin
kiinnostava itse se prosessi, että mä oon jotenkin kokenu sen semmosena vahvistavana ja todel-
la mahdollisuutena. Kaksi kulttuuria rikastuttaa. Siitä syntyy jotain uutta. (Selina)

Sopeutuminen tapahtuu usein eritahtisesti eri elämäalueilla ja yksilö saattaa käydä samanaikaisesti läpi

useita sopeutumisprosesseja. Venäläistaustaisten opettajien sopeutumista suomalaiseen kouluun ja hei-

dän kulttuurien kohtaamisesta aiheutuvaa muutosprosessia voidaan tarkastella akkulturoitumisen näkö-

kulmasta. Berryn ym. (1992, 278) mukaan yksilö joutuu valitsemaan kahden erilaisen asenteen välillä:

hänen tulee pohtia kuinka tärkeää hänelle on oman identiteetin ja kulttuurin säilyttäminen, ja toisaalta

millaiset suhteet hän haluaa luoda valtakulttuuria edustavien kanssa. Venäläistaustaisista opettajista

kaikki kokivat sopeutuneensa suomalaiseen kouluun hyvin kulttuurisista eroista huolimatta. Täten in-

tegraation voidaan katsoa heidän kohdallaan olevan osuvin akkulturaatioasenne. Berry ym. (1992, 278)

pitää onnistuneen sopeutumisen edellytyksenä integraatiota. Tällöin maahanmuuttaja haluaa tulla osak-

si suomalaista koulukulttuuria säilyttäen samalla venäläiselle koulukulttuurille ominaisia piirteitä.

7.1.1 Sopeutumista edistävät tekijät

Aineistosta muodostui neljä yläluokkaa niistä tekijöistä, jotka vaikuttivat edistävästi venäläistaustaisten

opettajien sopeutumiseen suomalaiseen kouluun. Nämä luokat ovat sosiaalinen tuki, opettajan persoona

ja asenteet, opettajan valmiudet sekä muut tekijät, joille ei löytynyt yhteistä nimittäjää.

Sosiaalinen tuki

Sosiaalinen tuki on merkittävässä asemassa sopeuduttaessa uuteen kouluun. Suurten elämänmuutosten

keskellä asuvat tarvitsevat tukea ja ymmärrystä. Sosiaalisella tuella on Liebkindin ym. (2004, 94) mu-
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kaan todettu olevan keskeinen vaikutus ihmisten henkiseen hyvinvointiin. Se näyttää suojaavan ihmisiä

psyykkisiltä ongelmilta vaikeissa elämäntilanteissa. Tutkimusaineiston perusteella sosiaalinen tuki voi-

daan jakaa kolmeen alaluokkaan: läheisten tuki, vertaisryhmän tuki ja työyhteisön tuki. Sosiaalinen tuki

näyttäytyi tutkimushenkilöiden elämässä emotionaalisena ja tiedollisena tukena, kumppanuutena sekä

konkreettisena apuna ja neuvoina. Läheisiltä saatu tuki pitää sisällään sekä omalta perheeltä että ystä-

viltä saadun tuen. Jokainen tutkimukseen osallistunut opettaja oli muuttanut Suomeen oman perheensä

kanssa. Puolisolla ja lapsilla koettiin olevan merkittävä vaikutus sopeutumisessa.

Oon tavallaan käyny läpi semmoset sopeutumisvaikeudet ihan siinä alussa koulussa, en voi sa-
noa että olin yksin niitten kanssa, koska oli perheen tuki ja opettajien tuki. (Lena)

Myös lapsuudenperheen jäsenten tuki on ollut keskeisellä sijalla.

Kun mun äiti tuli tänne auttamaan lasten kanssa, että mä voisin tehdä täydennyskoulutusta. Se
autto hirveesti. (Nadja)

Oman perheen lisäksi sopeutumiseen vaikutti huomattavasti yksilön uudessa asuinympäristössä luomat

sosiaaliset suhteet ja verkostot. Merkitykselliseksi aineistossa nousi se, koostuuko ystäväpiiri täysin

maahanmuuttajista vai onko joukossa myös suomalaisia ystäviä. Suomalaisten ystävien ja tuttavien

kautta venäläistaustaiset opettajat ovat päässeet tutustumaan suomalaisuuteen sekä suomalaiseen kou-

luun. Kaikki haastateltavat kertoivat heidän ystäväpiiriinsä kuuluvan sekä ulkomaalaisia että suomalai-

sia. Suurempi osa tutkimushenkilöiden ystävistä lukeutui kuitenkin venäjänkielisten joukkoon. Tämä

vahvistaa aikaisempia tutkimustuloksia ja havaintoja siitä, että venäläiset viettävät paljon aikaansa

omaa kulttuuria edustavien ihmisten parissa. (ks. esim. Keskisalo 2001; Iskanius 2006.) Opettajat kui-

tenkin kertoivat heidän suomalaisten ystävien määrän lisääntyneen ajan kuluessa. Myös Liebkind ym.

(2004, 185) on saanut vastaavanlaisia tuloksia tutkiessaan venäläisiä, virolaisia ja etniseltä taustaltaan

suomalaisia maahanmuuttajia ja heidän sosiaalisia verkostojaan. Hänen mukaansa maahanmuuttajien

ystäväverkostot lisääntyivät ja suomalaistuivat Suomessa asutun ajan pidentyessä. Suomalaisiin venä-

läistaustaiset opettajat olivat tutustuneet pääasiallisesti työpaikoillansa sekä aviomiehen ja venäjänkie-

listen ystävien kautta.

Mulla on paljon ystäviä. Täälä ystäviä, suomalaisia, venäläisiä. Ne on auttanu mua, niin, kerto-
neet kokemuksia Suomesta ja koulusta, omasta töistään ja semmosta. (Nadja)
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Vertaisryhmän tuki koettiin merkittäväksi tuen muodoksi. Vertaisryhmän tuki jakautui edelleen maa-

hanmuuttajien ja venäjänkielisten maahanmuuttajien tukeen. Monipuoliset ja vahvat siteet samankaltai-

siin ihmisiin, muihin maahanmuuttajiin tukevat henkistä hyvinvointia ja sitä kautta edistää sopeutumis-

ta. Vertaisryhmän verkostoissa välittyy tietoa ja kokemuksia uudessa maassa elämisestä ja suomalaises-

ta koulusta. Haastateltavat pitivät tärkeänä erityisesti muista venäjänkielisistä maahanmuuttajista koos-

tuvaa tukiverkostoa. Samassa tilanteessa olevien kanssa on helppo jakaa yhteisiä kokemuksia vieraan

kulttuurin keskellä elämisestä omalla äidinkielellään. Haastateltavat ovat saaneet emotionaalista, tiedol-

lista sekä käytännön tukea Suomessa asuvilta oman kulttuuriryhmän jäseniltä ja heidän kauttaan haasta-

teltavat ovat saavat tutustua suomalaiseen elämään. Liebkindin ym. (2004, 100) mukaan mahdollisuus

saada sosiaalista tukea sekä valtaväestöltä että omaan etniseen ryhmään kuuluvilta ennustaa onnistunut-

ta sopeutumista.

Ja se maahanmuuttajaverkosto on auttanut. Venäjältä muuttaneet ja maahanmuuttajaystävät eri
maista, jotka auttavat, kertovat kokemuksia ja semmosta. (Selina)

Omien etnisten verkostojen on todettu edistävän maahanmuuttajien sopeutumista uusiin olosuhteisiin

(Liebkind ym. 2004, 97). Myös Nan Linin tutkimuksen (2003) mukaan samanlaisen taustan omaavien

henkilöiden kanssa seurustelu on ekspressiivisesti erityisen palkitsevaa ja henkistä hyvinvointia tuke-

vaa.

Perheen, ystävien ja vertaistuen lisäksi haastatteluaineistosta nousi työyhteisön tuki tärkeään osaan so-

peutumisprosessin eteenpäin viemisessä. Työyhteisön tuki sisälsi koulun sisäisen eli kollegoilta ja reh-

torilta sekä maahanmuuttajataustaisilta opettajilta saadun tuen. Opettajan kokema tuki työyhteisön ta-

holta oli ennen kaikkea työpanoksen arvostamista. Sopeutumiseen vaikutti erityisesti se, miten haasta-

teltavat kokivat sen miten heidät on otettu vastaan ja miten heihin on suhtauduttu kouluyhteisössä. Tut-

kimukseen osallistuneet kokivat suomalaisten työtovereiden suhtautumisen pääasiallisesti myönteisek-

si.

Rehtorit ja kaikki täällä tervetuloa ja kaikki ymmärtää, että kuitenkin vaikee tulla, kieli ja kaik-
ki. Ja kaikki yrittää auttamaan minua ja kaikki ookoo. Että kuitenkin minusta oli hyvä sopeutua
koulumaailmaan. Ja nyt jokkut soittaa minulle ja me puhuttiin vähän ja, minun ystäviä ja tuttu-
ja, hyviä tuttuja, sanotaan näin. (Ljudmila)

Myönteisten kokemusten lisäksi tutkimushenkilöt ovat kuitenkin kokeneet myös kielteisyyttä työtove-

reiden taholta.
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Ihan hyvin on otettu vastaan ja tietysti joskus minä näen, että ihmiset ovat varovaisia. On jotkut,
jotka eivät osaa suhtautua. Yrittävät väistää ja mennä kauemmaksi. Toiset ovat erittäin kiinnos-
tuneita ja haluavat keskustella, haluavat, niin kuin ihmiset ovat, ei luokitella, että onko se suo-
malaisesta koulusta vai venäläisestä koulusta. (Selina)

Opettajien sopeutumista suomalaiseen kouluun ovat edistäneet myös muut maahanmuuttajataustaiset

opettajat, pääasiallisesti samassa työyhteisössä työskentelevät, mutta myös muissa kouluissa työskente-

levät. Maahanmuuttajataustaisten opettajien suhtautuminen maahanmuuttajataustaisiin kollegoihin ko-

ettiin tutkimushenkilöiden taholta positiiviseksi. Samankaltaisissa tilanteissa olevia opettajia on helppo

lähestyä niin ongelmallisissa tilanteissa kuin keskustelujen merkeissä.

Opettajan persoona ja asenteet

Toiseen yläluokkaan, opettajan persoona ja asenteet, luokiteltiin kuuluvaksi luonteenpiirteet, avoin

asenne sekä ja toimintatavat. Opettajan persoonalla ja henkilökohtaisilla ominaisuuksilla koettiin ole-

van myönteinen vaikutus tutkimushenkilöiden sopeutumisprosessissa. Opettajan luonteenpiirteistä tuli

esiin erityisesti oma aktiivisuus ja halu pärjätä itselle vieraassa toimintaympäristössä. Jos opettajalta

löytyy kykyä ja ennen kaikkea sinnikkyyttä ja halua selviytyä eteen tulevista haasteista ja vaikeuksista,

ja jos häneltä löytyy tiettyjä luonteenpiirteitä, kuten avoimuutta ja ennakkoluulottomuutta on hänellä

paremmat mahdollisuudet sopeutua. Toisaalta opettajalta vaaditaan sosiaalista rohkeutta ja sosiaalisia

taitoja.

Mutta siinä on, niin kuin mä sanoin uteliaisuus, halu oppia uusia asioita ja se sinnikkyys, ahke-
ruus ja myös ne sosiaaliset taidot, että jos olisin ollu semmonen tuppisuu enkä etsinyt itse, men-
ny mukaan asioihin, vaikka ne vähän askarrutti ja koki ne haasteina, niin semmosta etenemistä
ei ois tapahtunukkaan. (Lena)

Opettajat painottivat erityisesti joustavuutta muutosvaiheessa. Uuteen kulttuuriin muuttaessa täytyy

omata joustavaa asennetta. Jotta voisi sopeutua itselle vieraaseen opetuskulttuuriin, täytyy jossain mää-

rin olla valmis luopumaan vanhoista tavoista ja toimintamalleista.

Siinä pitää myös olla semmonen joustava ja valmis luopumaan joistakin asioista, mutta ei saa
todellakaan jääräpäisesti pitää kiinni niistä omista periaatteista vaan niitä niinku koko ajan pei-
lata siihen nyt ollaan tälläsissä oloissa ja mitä tästä tulee jos ja miten nämä yhdistetään. Siinä
syntyy, mä luulen jotakin se luovuus, mahdollisuus kehittää luovuutta, kun yht’äkkiää joutuu
laittamaan koko uushollin uusiksi. (Lena)
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Opettajan positiivinen ja avoin asenne vie selkeästi sopeutumisprosessia eteenpäin. Sopeutuminen uu-

teen opetuskulttuuriin, hyppy tutusta tuntemattomaan, vaatii opettajalta positiivista ja avointa asennetta

uutta kulttuuria kohtaan. Kun maahanmuuttaja suhtautuu opetuskulttuurin muutokseen liittyviin haas-

teisiin oppimismahdollisuutena, hän voi omaksua uusia taitoja hyvinkin nopeasti. Venäläisen ja suoma-

laisen opetuskulttuurin välinen problematiikka on saanut venäläistaustaiset opettajat tutkimaan ja poh-

timaan omaa opettajuuttaan. Tutkimushenkilöiden mukaan halu kehittyä, innostus ja aito kiinnostus

suomalaista opetuskulttuuria ja omaa opettajaidentiteetin kehittämistä kohtaan on edistänyt halukkuutta

sopeutua.

Mikä on auttanut eteenpäin, niin se on just se, semmonen halu sopeutua, halu oppia ja saada
uutta tietoa ja halu kehittää, kehittyä ja sitten se, että kyllä siinä tietynlaista nöyryyttä on vaadit-
tu, että lähtee sieltä alhaalta ponnistamaan, mutta että se oma ahkeruus ja sinnikkyys ja halu tie-
tää ja oppia, ne on sitten vieny eteenpäin, ei siinä muuta. (Lena)

Toimintatavat sopeutumista edistävänä tekijänä viittaa opettajien tapaan toimia itselle uudessa tilan-

teessa. Nämä toimintatavat osoittautuivat merkittäviksi yksilön sopeutumisen kannalta. Maininnat liit-

tyivät erityisesti opettajan tarkkailevaan toimintatapaan sekä hitaasti etenemiseen. Opettajat tarkastele-

vat asioita ja muotoilevat merkityksiä tilannekohtaisesti. Asioiden tulkinta on luova prosessi, jossa

merkityksiä tarkastellaan ja käytetään yhä uudelleen välineinä ohjata toimintaa (Niikko 1998, 88). Tut-

kimukseen osallistuneet opettajat ovat vähitellen rakentaneet tietoa uudesta toimintaympäristöstään.

Alku oli esimerkiksi juuri sen takia, kun mä olin pienessä koulussa, jossa oli vain ensimmäinen
ja toinen luokka ja yhdysluokka, se oli oikein hyvä alku, koska ei tarvinnu heti niin paljoo reve-
tä vaan pikkuhiljaa pääsi tutustumaan kaikkeen, oppilaisiin, opettajiin, vanhempien, tapaan toi-
mia, oppikirjoihin. Luulen, että siinä kuitenkin aika luonnollisesti siihen kasvoi ja kehittyi. Kun
mä oon aikani seurannu siitä sivusta millä tavalla ollaan. Mulla on muutenkin sellanen ote ja ta-
pa lähestyä outoja, uusia asioita, että kaikki aistit näin päällä ja tarkkailla. (Lena)

Opettajan valmiudet

Venäläistaustaisten opettajien suomalaiseen opetuskulttuuriin sopeutumisen kannalta keskeiseksi teki-

jäksi noussut yläluokka ”opettajan valmiudet” muodostuu pedagogista valmiuksista ja monikulttuuri-

sesta kompetenssista. Opettajan pedagogiset valmiudet kattaa ne tiedot ja taidot, joita opettajalle on

kertynyt niin koulutusten kuin työkokemusten kautta. Opettajan ura Suomessa on aloitettu ”niillä eväil-
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lä, jotka on saatu opinnoissa” (Lena). Aikaisempi kokemus opettajan työstä omassa kotimaassaan on

auttanut haastateltavia sopeutumaan suomalaisen opettajan arkeen.

Mutta tässä Suomessa minä tulen, koulussa [nimi poistettu] minä olin, minä en huomannut, että
se oli raskas vuosi. Se oli, no ehkä se riippuu, että minulla oli paljon kokemusta koulusta ja lap-
sista ja siksi minä tiesin miten pitää tunteja koulussa. (Kalinka.)

Monikulttuurinen kompetenssi tarkoittaa tutkimukseen osallistuneiden opettajan valmiuksia kohdata

monikulttuurisuutta. Tutkimukseen osallistuneet korostivat kulttuurierojen ja erilaisuuden positiivisen

käsittelyn kykyä tärkeänä uuteen kouluympäristöön sopeuduttaessa. Haastatteluaineiston perusteella

monikulttuurinen kompetenssi kehittyy kokemusten kautta kun elää vieraassa kulttuurissa ja on tekemi-

sissä vieraiden kulttuurien edustajien kanssa. Opettajien monikulttuuriseen kompetenssiin ovat vaikut-

taneet tutkittavien omat kansainväliset kokemukset ja monikulttuuriset kohtaamiset. Erityisesti onnis-

tuneet kulttuurienväliset kohtaamiset ovat helpottaneet asennemuutosta siirryttäessä venäläisestä kou-

lusta suomalaiseen kouluun. Myös Talibin (2005, 40) näkemyksen mukaan monikulttuurisuus on hel-

pompaa niille opettajille, jotka ovat jossain muodossa joutuneet kohtaamaan erilaisuutta ja myös elä-

neet sen parissa.

Mielestäni ei oo mitään erikoista kuinka minä sopeuduin täälä tai Moskovaan tai Kiovassa. Mi-
nä olen syntynyt ja asunut monikulttuurisuudessa. Siellä on monta kansaa yhdessä. Minä ym-
märrän kulttuurisia eroja. Mun mielestä samat hyvät puolet ja samat ongelmat tai ei samat, mut-
ta on olemassa hyviä juttuja, joihin sopeuduin ja on olemassa huonoja juttuja, joihin oon sopeu-
tunu. (Selina)

Muut tekijät

Viimeinen yläluokka, muut tekijät, muodostui muista kuin opettajan sosiaalisten verkostojen tuesta tai

henkilökohtaisiin liittyvistä tekijöistä. Muut tekijät luokiteltiin seuraaviin luokkiin: vapaaehtoinen

muutto, täydennyskoulutus ja työpaikan asenneilmapiiri maahanmuuttajia kohtaan. Sopeutumista edisti

ensinnäkin se, että jokainen maahanmuuttaja oli vapaaehtoisesti muuttanut Suomeen, joten heillä kai-

killa oli halu sopeutua suomalaisen yhteiskuntaan ja opetuskulttuuriin. Jos toiseen maahan muuttoon on

päätynyt oman valinnan kautta, on sopeutuminen uuteen kulttuuriin helpompaa kuin jos omasta maas-

taan olisi joutunut lähtemään pakon sanelemana (ks. esim. Talib 2002, 2005). Paluumuuttajan statuk-

sella Suomeen muuttaneen Lenan sopeutumiseen myötävaikutti paluu omille suomalaisilleen juurilleen.
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Toiseksi, täydennyskoulutuksella on ollut keskeinen rooli suomalaiseen kouluun sopeuduttaessa. Opet-

tajista Selina, Nadja, Olga ja Kalinka ovat käyneet maahanmuuttajataustaisille aineenopettajille tarkoi-

tetun vuoden mittaisen täydennyskoulutuksen viime vuonna. Tämä koulutuskokonaisuus on antanut

heille valmiuksia toimia suomalaisessa koulussa opettajana.

Oon käyny täydennysopinnot, ja nyt mulla on pätevyys Suomes sitte opettaa. Se oli vaan tää
vuoden mittainen. Mutta kuitenkin se auttaa. Se on antanut lisää varmuutta ja ajattelen, että se
oli erittäin hyvä, koska se avaa omia ajatuksia ja antaa, avaa enemmän tämä suomalainen koulu-
juttu. (Selina)

Kolmanneksi, sopeutumiseen on keskeisesti vaikuttanut työpaikan asenneilmapiiri maahanmuuttajia

kohtaan. Työskentely koulussa, jossa monikulttuurisuus on arkipäivää, on edistänyt tutkittavien sopeu-

tumisprosessia.

Tää koulu on vielä sillä tavalla erikoinen, että täällä on sitä erilaisuutta ollu jo ennen kun minä
tänne tulin, ei kauheen kauaa, mutta kuitenkin täällä on eletty vaikeiden ongelmien kanssa lähi-
össä, jossa on paljon ollut työttömyyttä, lama on näyttänyt. Maahanmuuttajia koettiin alussa
enemmän ongelmana kuin mahdollisuutena ja rikkautena. Että näitä asioita on koulussa opittu
käsittelemään. (Lena)

7.2.1 Sopeutumista vaikeuttavat tekijät

Sopeutumista vaikeuttavia tekijöitä aineistossa esiintyi vähemmän kuin edistäviä tekijöitä. Sopeutumis-

ta vaikeuttavat tekijät jakautuivat neljään eri luokkaan, jotka ovat kielelliset vaikeudet, työllistymisen

haasteet, erilaisuuden kokemukset sekä opetuskulttuurien väliset erot. Opetuskulttuurien välisiä eroja ei

käsitellä tässä yhteydessä vaan niihin pureudutaan luvussa 7.3.

Kielelliset vaikeudet

Kielitaito on keskeinen tekijä sopeutumisessa. Maan kielen oppiminen on erityisen tärkeää suomalai-

seen työelämään ja yhteiskuntaan integroitumisen kannalta. Ilman suomen kielen taitoa on vaikea saada

opettajan pätevyyttä tai koulutusta vastaavaa työtä. Kieliongelmat estävät maahanmuuttajia ainakin

aluksi hyödyntämästä lähtömaassaan hankkimaansa inhimillistä pääomaansa -koulutusta, ammattitaitoa

ja työkokemusta uudessa ympäristössä (Forsander 2000; 164; 2002, 53; ks. myös Liebkind ym. 2004,

81). Jos maahanmuuttaja ei opi kieltä riittävästi tai riittävän nopeasti saadakseen töitä, hänen syrjäyty-

misriskinsä kasvaa (Iskanius 2002, 201). Kielelliset vaikeudet mainittiin useaan otteeseen aineistossa.
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Haastateltavista kaikki muut paitsi paluumuuttajana takaisin Suomeen muuttanut Lena kertoivat kielen

olevan sopeutumista hankaloittava tekijä ainakin jossain määrin.

Minun kielitaito, suomi vaikeaa, venäjä on helpompaa. Paljon helpompaa. Mutta minun suomi,
se ei riittävästi opettajalle. (…) luulen, että pitäis olla vähän enemmän ja opettajalla on korkeat
tavoitteet ja kieli pitäis olla kunnossa. (Kalinka)

Käytännön kielitaidon ja ammatillisen sanaston oppii parhaiten käytännön vuorovaikutuksessa. Valta-

kielen taito paranee yleensä uudessa maassa asutun ajan myötä. Hyvään kielitaitoon vaadittava aika on

Liebkindin ym. (2004, 276) mukaan sidoksissa maahanmuuttajan koulutukseen, ammattiin ja sosiaali-

siin verkostoihin. Omassa maassaan korkeassa asemassa toimineelle ihmiselle saattaa olla ahdistavaa

olla kielellisesti heikossa asemassa. Tämä voi osaltaan hidastaa oppimista. Venäläistaustaisten opettaji-

en mukaan erityisesti suomalainen puoliso on helpottanut suomen kielen oppimista. Kielen omaksumis-

ta ja hallintaa vaikeuttaa erityisesti se, jos sitä ei käytä aktiivisesti. Jos perheessä ei kommunikoida suo-

men kielellä, saattaa kielen oppiminen vaikeutua.

Mutta tässä on heikko tilanne, koska kotona me puhumme vain venäjää. Minulla on venäläinen
mies, hänellä on suomalaiset juuret, mutta kotona puhumme vain venäjää, se on helpompaa.
(Kalinka)

Tämä myötäilee Liebkindin ym. (2004, 166) tutkimusta, jossa tutkittiin Suomessa asuvia venäläisten,

virolaisten ja etniseltä taustaltaan suomalaisten elämää Suomessa ja sitä miten he ovat integroituneet

kielellisesti Suomeen. Tutkimuksessa todettiin, että heikommin suomea puhuivat venäläiset, jotka ovat

naimisissa toisen venäläisen tai etnisesti suomalaisen maahanmuuttajan kanssa. Parhaiten suomea pu-

huivat suomalaisen tai virolaisen kanssa naimisissa olevat virolaiset ja etnisesti suomalaiset maahan-

muuttajat. Tutkimukseen osallistuneista Lena on ainut, joka osasi suomen kieltä tullessaan Suomeen.

Lenan venäläisessä lapsuudenkodissa puhuttiin suomea, sillä hänen vanhempansa ovat suomalaisia.

Kaikki muut ovat opetelleet suomea vasta maahanmuuton jälkeen itseopiskeluna sekä osallistumalla

erilaisille kielikursseille. Kaikki haastateltavat osasivat suomen kieltä hyvin tai melko hyvin. Kuitenkin

tietyissä tilanteissa ja yhteyksissä kieli on vaikeuttanut haastateltavien ymmärtämistä ja ymmärretyksi

tulemista sekä hankaloittanut arkipäivän sujumista koulussa. Kielelliset vaikeudet ovat aiheuttaneet

myös toiseuden ja ulkopuolisuuden tunteita. Lenalle, jolle suomen kieli ei ole ollut ongelma, hän on

kohdannut toisenlaisia haasteita. Taitavan suomen kielen käyttö työyhteisössä on aiheuttanut sen, ettei

Lenaa välttämättä mielletä maahanmuuttajaksi.
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Että mä en sillä tavalla oo menny kuin moni muu maahanmuuttaja, jotka joutuu vielä kielelli-
sesti, ei vaan ammatillisesti, vaan kielellisesti aloittamaan alusta. (…) Että joskus se on voinu
olla haitaksi, että on sulautunu joukkoon ja on vaadittu niinku kaikilta muiltakin [suomalaisilta
opettajilta]. Voin sanoa, että oon sopeutunu hyvin, mutta se ei oo mitenkään, se helposti on aja-
teltavissa, että no kun osas puhua. Mutta ei se ihan niin vaan mene.(Lena)

Työllistymisen haasteet

Työllä ja ammatin kautta tapahtuvalla osallistumisella on keskeinen merkitys uuteen kulttuuriin aset-

tumisessa. Maahanmuuttaja joutuu neuvottelemaan omassa maassa hankitusta ammatillisuudestaan ja

pätevyydestään uudessa kulttuuriyhteisössä. (Matinheikki-Kokko 2007, 70.) Haastateltavien työllisty-

miseen liittyvät vaikeudet liittyivät ensisijaisesti töiden saannin hankaluuteen, työsuhteiden kestoon

sekä omaa koulutusta vastaamattomien töiden tekoon. Töiden saannin hankaluutena opettajat pitivät

erityisesti kielitaidon puutetta.

En tiedä tuleeko minusta tässä opettajaa vai pitää vaihtaa ammatti tai ehkä pitää parantaa kieltä.
(Kalinka)

Kaikki tutkimukseen osallistuneet Lenaa lukuun ottamatta ovat kokeneet työttömyyttä Suomessa olles-

saan, osa enemmän, osa vähemmän. Forsander (2002) on tutkinut maahanmuuttajien työllistymistä ja

hänen tutkimustuloksensa osoittivat, että maahanmuuttajien työttömyys on Suomessa selvästi kantavä-

estöä korkeampi. Työttömyys vaikeuttaa sopeutumista suomalaiseen kouluun, sillä ilman opetusalan

kokemusta sopeutuminen suomalaiseen kouluun opettajan roolissa pitkittyy ja vaikeutuu. Työttömyys

on ollut tutkimushenkilöille heidän ammatillista identiteettiään murentava kokemus. Työttömyys on

pakottanut heidät arvioimaan uudelleen omaa ammatillista osaamistaan ja osaamisen arvoa, ulkopuoli-

suutta suomalaisessa yhteiskunnassa sekä työn mielekkyyttä vieraassa kulttuuriympäristössä. (Ks. Ma-

tinheikki-Kokko, Koivumäki & Kuortti 2003, 46.)

Harmittaa ettei ole töitä. Iso kokemus kumminkin, ilman töitä harmittaa. Minä en niin nuori,
että avustajana koulussa kokoa aikaa, se on vähän, koulutus menisi turhaksi. (Ljudmila)

Mutta minkä takia koulun ovet eivät aukea venäläistaustaisille opettajille? Selinan kokemuksen mu-

kaan suomalaiset koulut eivät ole valmiita ottamaan maahanmuuttajataustaisia opettajia vastaan. Maa-

hanmuuttajia syrjitään työmarkkinoilla haastateltavien mukaan nimenomaan ulkomaalaistaustansa

vuoksi.
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Selina: Kun maahanmuuttajat tulevat työvoimatoimistoon, heiltä kysyvät onko sinulla koulutus-
ta, joo sulla on hyvä koulutus, odota, saat työtä. Ei, se ei ollenkaan pidä paikkaansa, ollenkaan,
kukaan ei kertonut mulle, että täällä ei ole työtä venäjänkieliselle opettajalle.
Haastattelija: Miksi sä luulet, että maahanmuuttajan on vaikea saada töitä Suomesta?
Selina: Koska tämä nimenomaan yhteiskunta, viranomaiset eivät ole valmiina ottamaan maa-
hanmuuttajia vastaan. Nyt kun, tämä vuosi kun yliopistolla olin, myös kävin harjoittelussa ja
sanon näin, että vielä ei koulut ja rehtorit oo valmiina. Vasta nyt puhutaan siellä ministeriössä,
opetushallituksessa, että tarvitsee ottaa maahanmuuttajia opettaa, mutta ei vielä kouluissa ole
valmiita ottamaan maahanmuuttajaopettajia. (…) Maahanmuuttajaopettaja, se on uus asia ja
ihan semmoista vaan, että koulun kunta, rehtorit ja opettajat eivät vielä pysty luottamaan kuinka
hän pystyy opettamaan. Se pitäis olla joku semmonen projekti, resursseja, jossa työllistetään
sinne opettajat, maahanmuuttajaopettajat, että he pystyvät näyttämään, että on mahdollisuus, et-
tä hän pystyy opettamaan.

Myös Matinheikki-Kokon ym. (2003) akateemisia maahanmuuttajia koskevassa toimintatutkimuksessa

maahanmuuttajat selittivät työttömyyttään ja ammattiasemansa menettämistä usein ”ulkomaisuudella”,

mikä saattoi johtaa suomalaisten viranomaisten, työnantajien ja yhteiskunnan arvosteluun. Jasinskaja-

Lahti, Liebkind ja Vesala (2002, 33, 86–89) ovat puolestaan tutkineet maahanmuuttajien työelämässä

kohtaamaa syrjintää. Myös heidän tutkimustuloksensa kertoivat maahanmuuttajien työhön liittyvien

syrjintäkokemusten olevan varsin yleisiä.  Heidän haastattelemistaan maahanmuuttajista 81 % kertoi

kokeneensa ainakin kerran, ettei ole saanut työtä nimenomaan ulkomaalaistaustansa vuoksi. Jaakkolan

(2005, 70) suomalaisten suhtautumista ja asenteita selvittävän tutkimuksen mukaan suomalaiset suh-

tautuvat kielteisimmin venäläisiin, kurdeihin, arabeihin ja somaleihin.

Tutkimukseen osallistuneet toivat ilmi sopeutumista vaikeuttavana tekijänä työsuhteiden keston. Kenel-

läkään tutkimukseen osallistuneista opettajista ei ole vakituista työpaikkaa. Jokaisen työsuhteet ovat

olleet määräaikaisia, lähinnä pätkätöitä ja sijaisuuksia. Tutkimushenkilöt kokivat töiden saannin vaike-

aksi suomalaisessa yhteiskunnassa.

Oli hankalaa, oli hyvin hankalaa ja on hankalaa nyt [töiden saanti]. Totta kai mä haluan pysyvää
työtä, mutta ei tule. (…) Aina vaan pätkätöitä ja sijaisuuksia. (Olga)

Toisaalta työttömyys ja työn saantiin liittyvät ongelmat ovat saaneet tutkimukseen osallistuneita opetta-

jia joustamaan ammatillisissa vaatimuksissaan ja tavoitteissaan. Opettajat kertoivat näkevänsä yhtenä

vaihtoehtona tehdä omaa koulutustaan vastaamattomia töitä, kuten oman alan matalamman hierarkia-

tason työtehtäviä, jos ei ole mahdollisuuksia tai valmiuksia työskennellä suomalaisessa koulussa opet-

tajana.
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Mä ajattelen, että jos en pääsisi opettajana vaikka kouluun, pääsen sitten harjoittelijana kouluun
vaikka avustajaksi. Tämä on myös mahdollisuus. (Nadja)

Päiväkodissa työskentelevä Kalinka kertoi seuraavaa: ”kyllä päiväkodissa vähän helpompaa, koska ta-

voitteet vähän pienemmät” viitaten omiin kielitaitoon liittyviin vaikeuksiin. Tämä on saanut Kalinkan

pohtimaan matalamman hierarkiatason työtehtävien lisäksi siirtymistä opetus- ja kasvatusalalta eri alal-

le.

Kyllä minä luulen, että pitää vaihtaa ammatti tässä Suomessa. En tiedä, ehkä minä vaihdan. Eh-
kä ei tai tulen koulunkäyntiavustajaksi. (Kalinka)

Tämä myötäilee Haapakorven (2004) tuloksia. Haapakorpi on tutkinut venäläisten ja virolaisten kor-

keakoulutettujen maahanmuuttajien koulutus- ja työmarkkinahistoriaa sekä työmarkkinaorientaatioita,

ja hänen mukaansa pidempään Suomessa olleet maahanmuuttajat suhtautuvat uran jatkamiseen realisti-

sesti ja pyrkivät joko oman alan matalamman hierarkiatason tehtäviin tai työvoimapula-aloille.

Koulutuksella mitattu hyväkin ammattitaito siirtyy heikosti maasta toiseen. Tämän vuoksi Liebkind

ym. (2004, 60) toteavat maahanmuuttajien usein joutuvan aluksi tyytymään koulutustaan heikompaan

ammattiasemaan. Toisaalta Liebkindin ym. (2004, 147) tulokset viittaavat siihen, että ylemmän kor-

keakoulututkinnon suorittaneet tinkivät muita vähemmän tasostaan työllistyäkseen, mikä saattaa johtaa

työttömyyden pitkittymiseen. Tämän tilanteen voidaan tulkita koskettavan erityisesti Nadjaa, sillä

vaikka hän on ollut suhteellisen kauan työttömänä, hän ei vielä ole halunnut tehdä lopullista päätöstä

sen suhteen tehdäkö omaa koulutusta vastaamatonta työtä vai ei. Se on vasta pohdinnan tasolla.

Forsanderin (2000, 164; 2002, 53) mukaan korkeasti koulutetun maahanmuuttajan ammatillinen asema

usein laskee uudessa maassa. Vastaavasti Matinheikki-Kokko, Koivumäki ja Kuortti (2003) kertovat

korkeasti koulutettujen maahanmuuttajien työllistymistä koskevien tutkimustulosten nojalla korkeasti

koulutettujen työllistyvän heikosti koulutustaan vastaaviin töihin. Omassa maassaan korkeassa asemas-

sa toimineelle ongelmat oman uran jatkamisessa ja työllistymisessä ovat ahdistavia. Statuksen romah-

tamiseen reagoidaan eri tavoin. Matinheikki-Kokon ym. (2003, 48) toimintatutkimukseen osallistunei-

den akateemisten maahanmuuttajien epäonnistuneita työllistymisyrityksiä seurasi voimakas työttömyy-

teen liittyvä ahdistus ja pelko, kyvyttömyys löytää itse ratkaisua työllistymiseen liittyviin ongelmiin

sekä pyrkimys korjata tilannetta vaihtamalla ammattia tai työalaa. Nämä ovat löydettävissä myös tämän

tutkimuksen tuloksista.
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Erilaisuuden kokemukset

Kolmas yläluokka, erilaisuuden kokemukset, muodostuu niistä tekijöistä, jotka ovat saaneet tutkimus-

henkilöissä aikaan erilaisuuden, toiseuden ja ulkopuolisuuden tunteita. Siihen liittyy tutkimukseen osal-

listuneiden opettajien mukaan valtaväestön suhtautuminen maahanmuuttajiin sekä heidän ennakkoluu-

lot ja asenteet maahanmuuttajia kohtaan. Maahanmuuttajalle on iso rasite jos häneen kulttuuriinsa tai

kieleensä suhtaudutaan negatiivisesti.

(…) ja he näkevät, että mun äidinkieli on venäjä. Se venäjä niinku karkottaa ihmiset pois. Että
jopa on sellaista, että mentorit [harjoittelun ohjaajat] sanoivat katos kun sulla on venäläinen su-
kunimi, jos minä tarvitsen sijainen, minä en koskaan ota sua, koska sulla on venäläinen suku-
nimi. (Selina)

Myös Liebkindin ym. (2004, 275) tutkimuksesta käy ilmi etteivät työnantajat välttämättä mielellään

kutsu työhaastatteluun henkilöitä, joiden nimi on vierasperäinen tai jotka puhuvat suomea vieraalla ko-

rostuksella. Myös Forsander (2002) toteaa tutkimuksensa perusteella kielitaitoa käytettävän usein te-

kosyynä silloin kun ei haluta palkata maahanmuuttajia lainkaan.  Opettajista kaikki kertoivat kokeneen-

sa syrjintää ja tunteneensa itsensä ulkopuolisiksi suomalaisten keskuudessa.

Se elää mukana jonkinlainen toisenlaisuuden tiedostaminen, se on olemassa. Sen minä tiedä ku-
ka minä olen, mutta oon mä kyllä semmosiinkin tilanteisiin joutunu, että on vähän niinku annet-
tu ymmärtää, että sä oot ulkopuolinen. Muistetaan se, että vaikka voissa paistais, niin ryssä on
ryssä, vaikka voissa paistais. (Lena)

Yläluokka opetuskulttuurien väliset erot näyttäytyivät tutkimushenkilöiden sopeutumista vaikeuttavana

tekijänä. Niillä oli merkitystä varsinkin sopeutumisprosessin alussa, mutta ajan kuluessa kulttuuriset

erot eivät näyttäytyneet enää yhtä suurina muutoksina. Osa suomalaisen opetuskulttuurin erityispiirteis-

tä on integroitunut osaksi tutkimushenkilöiden opettajuutta, osan jäädessä huomiotta. Opetuskulttuurien

välisiä eroja käsitellään perusteellisemmin seuraavassa luvussa (7.3).

Edellä mainitut tekijät ovat vaikuttaneet oleellisesti opettajien sopeutumiseen suomalaiseen kouluun.

Taustalla ei kuitenkaan ole ainoastaan yksittäinen tekijä, vaan useita tekijöitä, jotka yhdessä ovat vai-

kuttaneet tutkimushenkilöiden sopeutumisprosessiin.
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Taulukko 1. Suomalaiseen kouluun sopeutumiseen vaikuttavat tekijät

Suomalaiseen kouluun sopeutumiseen vaikuttavat tekijät
Perheen tukiLäheisiltä saatu

tuki (2) Ystävien tuki
Maahanmuuttajien tukiVertaisryhmän

tuki (2) Venäjänkielisten maahanmuut-
tajien tuki
Kollegojen ja rehtorin tuki

Sosiaalinen tuki (3)

Työyhteisön tuki
(2) Maahanmuuttajataustaisten

opettajien tuki
Luonteenpiirteet
Avoin asenne

Opettajan persoona ja
asenteet (3)

Toimintatavat
Pedagogiset valmiudetOpettajan valmiudet (2)
Monikulttuurinen kompetenssi
Vapaaehtoinen muutto
Täydennyskoulutus

Sopeutumista edistä-
vät tekijät (4)

Muut tekijät (3)

Työpaikan asenneilmapiiri maahanmuuttajia kohtaan
Kielelliset vaikeudet

Töiden saannin hankaluus
Työsuhteiden kesto

Työllistymisen haasteet
(3)

Omaa koulutusta vastaamattomat työt
Erilaisuuden kokemuk-
set

Sopeutumista vaike-
uttavat tekijät (4)

Opetuskulttuurien väli-
set erot

Ks. luku 7.3

7.2.3 Yhteenveto sopeutumiseen vaikuttavista tekijöistä

Kun erilaiset kulttuurit kohtaavat, ihmiset joutuvat sopeutumaan muutoksiin. Venäläistaustaisilla opet-

tajilla on ollut pitkä matka sopeutuessaan suomalaiseen kouluun. Kotimaassaan, venäläisessä koulussa

he olivat tottuneet tietynlaiseen tapaan toimia opettajana. Suomessa heitä odottivat uudet toimintatavat

ja rooli opettajana. Tutkimukseen osallistuneista opettajista kaikki olivat jollain tavalla kokeneet kult-

tuurishokin siirtyessään venäläisestä koulusta suomalaiseen kouluun. Suomalainen oppijakeskeinen

opetuskulttuuri erityispiirteineen näyttäytyi eri valossa venäläiseen, opettajakeskeiseen opetuskulttuu-

riin tottuneelle.

Venäläistaustaisten opettajien suomalaiseen kouluun sopeutumiseen vaikuttavat monet tekijät. Ensin-

näkin sosiaalisella tuella, niin perheellä, ystävillä, vertaisryhmään kuuluvilla jäsenillä kuin työyhteisöl-
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lä koettiin olevan edistävä vaikutus. Perheen ja työyhteisön tuki tunnustettiin vahvasti, sillä ne kiinnit-

tävät tulijan tiukasti suomalaiseen koulukulttuuriin. Keskeiseksi sopeutumisen kannalta nousi se, että

venäläistaustaiset opettajat kokivat suomalaisten kollegoidensa suhtautuvan heihin myönteisesti. Opet-

tajien ystäväverkostot koostuvat sekä ulkomaalaisista että suomalaisista ystävistä ja tutuista. Suoma-

laisten ystävien ja tuttavien sekä puolison kautta venäläistaustaiset opettajat ovat päässeet tutustumaan

suomalaiseen kouluun sekä suomalaisuuteen. Tutkimukseen osallistuneiden opettajien ystäväverkostot

suomalaistuivat ajan kasvaessa sekä työelämän osallisuuden myötä että puolison sosiaalisten suhteiden

kautta. Sosiaalinen tuki ilmeni tutkittavien elämässä pääasiallisesti emotionaalisena ja tiedollisena tu-

kena sekä konkreettisena apuna.

Tutkimus osoitti opettajan persoonan ja tarkkailevan toimintatavan itselle uudessa tilanteessa edistävän

sopeutumista. Lisäksi myönteinen ja uuden oppimiselle avoin elämänasenne, sosiaalinen kompetenssi,

opettajan halu sopeutua suomalaiseen kouluun sekä halu kehittää omaa opettajuuttaan vaikuttivat on-

nistuneeseen sopeutumiseen. Yksilöllisten ominaisuuksien lisäksi myös monikulttuurisella kompetens-

silla ja opettajan aikaisemmalla työkokemuksella oli sopeutumista edistävä vaikutus. Opettajilla oli

Suomeen tullessaan hallussaan venäläisissä korkeakouluissa hankittua pedagogista osaamista ja sub-

stanssiasiantuntijuutta. Opetuskulttuurisista eroista huolimatta tämä vaikutti edistävästi suomalaiseen

kouluun sopeuduttaessa. Myös vapaaehtoinen maahanmuutto, täydennyskoulutus ja työpaikan myön-

teinen asenneilmapiiri maahanmuuttajia kohtaan koettiin merkittäviksi sopeutumista edistäväksi teki-

jöiksi.

Suomen kielen taito koettiin olennaisena tekijänä sopeutumisen kannalta. Ilman sujuvaa kielitaitoa ei

suomalaisessa yhteiskunnassa pärjää opettajana. Kielitaidon oppimista heikensi erityisesti se, jos sitä ei

käytä aktiivisesti. Toisaalta kieli paljastaa tulosten mukaan usein myös henkilön etnisen taustan ja altis-

taa etniselle syrjinnälle. Tutkimukseen osallistuneet olivat kokeneet ulkopuolisuuden ja erilaisuuden

tunteita niin valtaväestön kuin suomalaisten kollegoidensa taholta. Tutkimushenkilöt kokivat syrjinnän

ja toiseuden kokemuksien vaikeuttavan sopeutumista.

Tulosten mukaan työelämään sijoittuminen on tärkeä sopeutumiseen vaikuttava tekijä. Ilman työkoke-

musta opetusalalta, ei sopeutuminen suomalaiseen koulukulttuurin edisty. Erityisesti työttömyys osoit-

tautui maahanmuuttajien ammatillista identiteettiä murentavaksi kokemukseksi. Tässä tutkimuksessa

venäläistaustaisten opettajien sopeutumista vaikeuttivat työttömyyden lisäksi työsuhteiden määräaikai-

suus sekä koulutusta vastaamattomien töiden teko. Heidän työuransa Suomessa koostuu lähinnä pätkä-
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töistä ja sijaisuuksista. Tulosten mukaan opettajat ovat kokeneet työnhakuun liittyvää syrjintää ulko-

maalaistaustansa vuoksi. Tutkittavien esimerkeistä on myös havaittavissa, että työllistymisen esteenä ei

välttämättä ole ainoastaan kielitaidottomuus vaan kyseessä voi olla myös yhteiskunnassa vallitseva in-

stitutionaalinen rasismi (ks. Pitkänen 1997, 76). Lisäksi sopeutumista vaikeuttivat kulttuuriset erot ve-

näläisen ja suomalaisen opetuskulttuurin välillä.

7.3 Venäläisestä opetuskulttuurista suomalaiseen opetuskulttuuriin

Venäläistä opetuskulttuuria luonnehditaan opettajakeskeiseksi opettajakulttuuriksi (ks. Webber 2002;

Pöyhönen 2004; 2006; Latomaa 2006). Opettajuuden muutos siirryttäessä venäläisestä koulusta suoma-

laiseen kouluun voitaisiin kuvailla olevan siirtymistä opettajakeskeisestä opetuskulttuurista oppijakes-

keiseen opetuskulttuuriin. Merkittävimmät kulttuuriset muutokset, joita venäläistaustaiset opettajat

kohtasivat siirtyessään suomalaiseen opetuskulttuuriin, voidaan jakaa neljään eri luokkaan. Nämä pää-

luokat ovat opettajan työ, oppilaan asema ja rooli, opetus ja sen järjestäminen sekä muut kulttuuriset

erot.

7.3.1 Opettajan työ

Opettajan työhön liittyvät kulttuuriset muutokset painottuivat opettajan rooliin, opettajan ja oppilaan

väliseen suhteeseen, opettajan työmäärään sekä yhteistyöhön eri tahojen kanssa. Opettajan roolin muu-

tos koettelee opettajakeskeiseen opetuskulttuuriin tottunutta opettajaa. Muutoksia opettajan roolissa

voidaan tarkastella auktoriteetin näkökulmasta, kasvatuksen ja opetuksen välisen suhteen problematiik-

kana, moninaisten roolien kautta sekä muutoksena tiedon jakajasta oppimisen ohjaajaksi. Venäläisessä

opetuskulttuurissa opettaja nähdään perinteisesti auktoriteettina. Opettajan auktoriteetti ilmenee

useimmiten oppilaisiin kohdistuvana vallankäyttönä, heidän vapautensa rajoittamisena sekä kurin ja

järjestyksen pitona (Laihiala-Kankainen 2001, 18). Pääasiassa haastateltavien venäläisessä koulussa

toimivaa opettajaa koskevat maininnat kietoutuivat opettajan rooliin auktoriteettina. Tämä nousi esille

jokaisen opettajan haastattelussa.

Venäjällä on kasvatus ja opettaja on aika vahva ihminen, auktoriteetti, jota täytyy kuunnella ja
tottella ja kunnioittaa. Tietysti sinä voit väittää jotain, mutta jos silti opettaja sanoo, että tehdään
näin, tehdään näin. (Selina)
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Venäläistaustaisten opettajien maininnat kytkeytyivät auktoriteettikysymykseen liittyen myös luokassa

vallitsevaan kuriin. Haastateltavat olivat tottuneet venäläisessä koulussa siihen, että opettaja auktori-

teettina pitää luokassa yllä kuria. Suomalaisessa koulussa ei opettajalla koettu olevan samanlaista roolia

auktoriteettina ja kurin pitäjänä.

Ja vielä, meillä [Virossa] on aika tiukka systeemi, kuitenkin. kuri. Oppilas ei voi nousta ja men-
nä juoda tai ottaa paperia tai ei voi. Ei voi kävellä, kun on tunti. Hiljaa, ei voi puhua, ei voi mi-
tään. Täytyy olla kuri. Opettaja on luokassa auktoriteetti, auktoriteetti joo. Jota oppilaat pelkää.
(…) ihan erilaista kuin Suomessa. (Ljudmila)

Venäläisen opettajan auktoriteetti on vahva ja se koskee myös vanhempia. Venäläisessä koulussa kas-

vatus ja opetus liittyvät saumattomasti yhteen, ja opettajalla on auktoriteettia kasvatuskysymyksissä

myös vanhempien suuntaan (Laihiala-Kankainen 1999, 216).

 Se oli jopa auktoriteetti vanhemmille myös. Opettaja. (Selina)

Suomessa puolestaan kasvatus ja opetus ymmärretään toisistaan suhteellisen erillisiksi alueiksi ja pää-

vastuu kasvatuksesta nähdään olevan vanhemmilla. Kysymys kasvatuksen ja opetuksen välisestä suh-

teesta liittyykin läheisesti yhteiskunnassa vallitseviin arvoihin ja kasvatustavoitteisiin. (Laihiala-

Kankainen 1999, 216–217.) Lena tarkastelee kasvatuksen ja opetuksen suhdetta Venäjällä seuraavasti:

Mutta kyllä mä jossain vaiheessa on nähnyt sellaset, että enemmän huomiota siellä Venäjällä
kiinnitetään tähän näihin, tähän kasvatukselliseen. Meillä kyllä oli, aina kulki yhdessä silloin
kun opettajaksi valmistui Neuvostoliitossa, siinä ei mitenkään eroteltu, meni aina opetus ja kas-
vatus, opetus ja kasvatus. Siis opettaja on kasvattajana, ihmisenä kasvattaja, ihmisen kasvatta-
misessa ja ihmisen kasvun tukijana oma rooli. (Lena)

Opettajan roolia voidaan tarkastella moninaisten roolien kautta. Suomessa opettajana oloon on sälytetty

erilaisia rooleja. Tämä on aiheuttanut hämmennystä tutkimukseen osallistuneissa opettajissa. Kun Ve-

näjällä opettajan ensisijainen rooli oli toimia opettajana ja kasvattajana, Suomessa opettajalta vaaditaan

monien eri roolien taitamista työssään.

Meillähän [Suomessa] on toisaalta niinku sellanen poliisina olo sälytetty. Meidän pitäis vähä
kaikkia olla, että sitä moni opettaja varmaan harkitsee kuinka paljon mä oon prosenteissa lasket-
tuna, mä oon todella niinku opettaja ja kuinka paljon on kasvattaja, sitten psykologi, sosiaali-
työntekijä, poliisi. (Lena)
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Myös muutokset oppimiskäsityksissä vaikuttavat opettajan rooliin (Syrjäläinen 2002, 64). Venäläisessä

opetuskulttuurissa opettaja nähdään tiedon siirtäjänä, jolloin oppimisprosessissa oppilaan oma rooli jää

pieneksi.

Siellä [Venäjällä] kuitenkin enemmän sua syötetään, tehdään, annetaan tietoa ja sinulta vaadi-
taan, että sinä opit sen hyvin, jopa ulkoa. (Selina)

Suomalaiseen kouluun tullessaan haastateltavat kohtasivat uudenlaisen opettajan roolin. Oppijakeskei-

sessä opetuskulttuurissa opettaja toimii ohjaajana ja oppimisen opastajana. Oppijakeskeisessä ajattelu-

tavassa päävastuu oppimisesta on oppilaalla. Oppilas on aktiivinen toimija, joka tiedon etsijänä ja esit-

täjänä pyrkii ymmärtämään asioita. (Ks. esim. Linblom-Ylänne ym. 2003a; Pöyhönen 2006; Tynjälä

1999.) Syrjäläisen (2002, 64) mukaan nykyinen konstruktivistinen oppimiskäsitys ei salli tiedonjakajan

roolia nykyajan opettajalle, vaan opettajan tulee asiantuntijuuteensa turvin aktivoida oppilaat itse konst-

ruoimaan, jäsentämään ja tuottamaan tietoa.  Lena tarkastelee opettajan roolin muutosta tiedonjakajasta

oppimaan ohjaajaksi, siirtymistä venäläisestä opetuskulttuurista suomalaiseen opetuskulttuuriin näin:

Että tämä ajatus on, että on olemassa se opettaja, koulu ja joku ulkopuolinen taho, joka on nyt
siirtämässä sitä niinku jotain energiaa, niitä tietoja sitten. Mutta että kuitenkin uuden oppimisen
valossa näen, että se otetaan itse, se haetaan sieltä, etsitään se tieto. (…) ja omassa ajattelussa se
on eri tavalla rakentunu, koska on menty siitä ajattelutavasta syvemmälle, että sitä rakennetaan
sitä uutta tietoa jatkuvasti. (Lena)

Opetuskulttuurin muuttuessa myös opettajan ja oppilaan keskinäiset roolit määrittyivät uudella tavalla.

Oppijakeskeisessä kulttuurissa oppijan lisääntynyt autonomisuus määrittelee uudelleen myös opettajan

roolia ja täten myös opettajan ja oppilaan välistä suhdetta. Tutkimushenkilöt kokivat, että Suomessa

opettajan ja oppilaan välinen suhde on lämpimämpi ja muistuttaa pikemminkin ystävyyssuhdetta. Opet-

tajan ja oppilaan välinen suhde vaikuttaa haastateltavien silmissä epämuodolliselta, tuttavalliselta ja

tasavertaiselta. Myös Laihiala-Kankaisen (2001, 20) tutkimustulosten mukaan suomalaisessa opetus-

kulttuurissa on ominaista pyrkiminen opettajan ja oppilaan välisessä suhteessa tasavertaisten toimijoi-

den väliseen vuorovaikutukseen, kun taas venäläisissä kouluissa opettajan ja oppilaan suhde kietoutuu

auktoriteettikysymykseen.

Tässä Suomessa vähän lämpimämpi. Niin kuin ystävät. Opettajat ja oppilaat ovat ystäviä. Kun
opettaja on ystävä kaikille lapsille, vähän kurinpito on vaikeampi pitää. Koska lapset tietävät,
että opettaja on ystävä, ja ystävän luona voi tehdä mitä vaan. Mutta meillä [Venäjällä] vähän,
eroa pitäis olla, opettajan pitäisi olla vähän korkeampi, ja vähän auktoriteetti olla isompi kuin
lapsilla. (Kalinka)



69

Huoli kurin ja siten myös opettajan asiantuntijuuden ja auktoriteettiaseman murenemisesta suomalai-

sessa koulussa nousi keskeisesti esille. Venäläistaustaiset opettajat eivät puoltaneet opettajan ja oppi-

laan tasavertaista suhdetta. Heidän mukaansa opettajan tehtävänä ei ole olla oppilaan ystävä vaan vas-

tuullinen aikuinen, jonka puoleen oppilas voi kääntyä, ei päinvastoin.

Mutta on oltava auktoriteetti. Ei mikään ystävätaso. Koska vaan ihmiset, joita arvostetaan, pys-
tyvät omaksumaan häneltä uutta tietoa. Jos se on ystävä, ystävään voi joskus luottaa, joskus ei
voi, joskus voi uskoa, joskus ei. Ja jos sinä olet ystävä, sinun on vaikea perustella miksi täytyy
tehdä näin. Koska sinä olet ystävä. Siksi pitäis olla vähän sellainen, joka kuitenkin auktoriteetti,
joka tietää ja osaa enemmän. Semmosta. (…) Ja jos sinä osaat lapsi enemmän, kyllä sinä voit
tuoda ja keskustella, mutta ei ole sellaista, että me ollaan kavereita ja sinä voit nyt tehdä ihan
mitä vaan tunnilla, ja sanoa ope mä en halua ja mua ei sitä ja sitä ja sitä ja tätä. (Selina)

Venäläisessä koulussa opettajan status auktoriteettina on korkeampi kuin oppilaan status. Venäläisessä

opetuskulttuurissa opettajan ja oppilaan suhdetta voi verrata vanhemman ja lapsen, kasvattajan ja kas-

vatettavan väliseen suhteeseen (Laihiala-Kankainen 2001, 20). Opettajan ja oppilaan välinen suhde

näyttäytyi tutkimushenkilöiden keskuudessa muodollisena, erilaisten käyttäytymissääntöjen säätelemä-

nä, opettajaa kunnioittavana auktoriteettisuhteena, jossa kaverilliselle suhtautumiselle ei ole sijaa. Tä-

mä myötäilee Latomaan (2006, 57–59) näkemystä, jonka perusteella hän toteaa, ettei opettaja voi olla

oppilaalle ystävä venäläisessä koulukontekstissa.

Venäläisessä koulussa opettajan vaikutus oppilaihin on paljon vahvempaa, sanon näin, että
opettaja ei ole mikään kaveri, hän on opettaja. Häntä niinku kunnioitetaan. Ja totta kai on toiset
suhteet, opettaja oppilas verrattuna Suomeen. (Olga)

Venäläisessä koulussa opettajan ja oppilaan muodolliseen suhteeseen liittyvät piirteet eivät ole irrallaan

venäläisen kulttuurin laajemmista tavoista mieltää aikuisen ja lapsen suhdetta. Venäläisessä kulttuuris-

sa lasten edellytetään tottelevan vanhempiaan, opettajiaan ja muita aikuisia sekä suhtautuvan heihin

kunnioittavasti.

Se johtuu ihan kulttuurista, johtuu venäläisestä kulttuurista, että aikuisia kunnioitetaan. Äitiä ja
isiä ja opettajaa ja aikuisia ulkona (Olga)

Venäläistaustaisten opettajien näkemyksissä opettajan auktoriteetti ei kuitenkaan tarkoittanut pelkäs-

tään ankaraa ja etäistä suhdetta oppilaaseen, vaan auktoriteetistaan huolimatta opettajan ja oppilaan vä-

liset suhteet saattoivat olla läheiset (ks. myös Laihiala-Kankainen 2001, 19; Pöyhönen 2004, 204). Tut-

kimushenkilöt esimerkiksi kertoivat huolehtivasta ja lempeästä asenteestaan oppilasta kohtaan.
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Opettajan työmäärän koettiin vähentyneen ja helpottuneen suomalaisessa koulussa. Haastateltavat ko-

kivat, että he joutuivat venäläisessä koulussa ensinnäkin tekemään opetustyön lisäksi paljon enemmän

paperitöitä, kuten raporttien ja erilaisten suunnitelmien tekoa ja niiden kirjallista dokumentointia, kuin

Suomessa. Venäläisen opettajan arkeen ja siihen liittyvät tehtävät koettiin työläiksi ja aikaa vieviksi.

Ja paljon esimerkiksi rehtori aina painaa opettajia, että pitää kirjoittaa paljon. Ja se on minusta
vähän huono. Meidän pitää aina vain kirjoittaa paljon paperia. Paperia opiskelijoista tai tunnis-
ta, paljon papereita. Minusta tässä [Suomessa] vähän pienempi riittää paperityöstä. (Kalinka)

Toiseksi venäläisen opettajan työtehtäviin kuului myös enemmän kotitehtävien tarkastamista ja arvioin-

tia, sillä venäläisen koulun mentaliteettiin kuuluu, että oppilaille annetaan paljon kotitehtäviä.

Joka tunti täytyi ottaa, vaihtaa vihko, niissä kotitehtävä. Oppilas, hänellä on tunnilla vihko, mis-
sä kotitehtävä. Hän antaa minulle vihko ja minä tarkistin, minä annan arvosana. Missä sinun ko-
titehtäväsi, ahaa ei ole kotitehtäviä, minä soitan nyt vanhemmille kotiin ja missä, ahaa ei ole, no
huonot pisteet tai arvosana huono ja näin. Aina minulla kolme tai neljä luokkaa ja joka luokassa
kauheesti töitä. Vielä jos koe. Se on, se on vaikea. (Ljudmila)

Venäläiset opettajat tekevät lisäksi töitä omalla vapaa-ajallaan enemmän kuin heidän suomalaiset kol-

legansa. Vapaa-ajalla tehtävät työt liittyivät opetustyöhön, useimmiten lisäopetuksen antamiseen sekä

paperitöihin.

Sitten opettaja jää lapsen kanssa ja antaa tukiopetusta siihen asti kun hän ymmärtää. Mutta toi-
saalta tämä työ ei makseta Venäjällä, se kuuluu niinku opettajan velvollisuuksiin, että kaikki
oppilaat opetetaan. Vapaa-aikana ja sinä voit istua tunti kaks, kolme tuntia ja opettaa vielä, an-
taa lisää opetusta. (Olga)

Venäjällä muuten opettaja tekee vapaa-aikanakin enemmän opettajan töitä, hyvin paljon, erit-
täin paljon verrattuna Suomeen. Tarkastusta, tehtävistä ja sitten myös nimenomaan tehdä val-
misteluja jokaiselle tunnille ja kirjoittaa raporttia. (Selina)

Venäläistaustaiset opettajat kokevat myös, että venäläiseltä opettajalta vaaditaan opetustilanteessa

enemmän kuin suomalaiselta kollegalta. Tämä osaltaan vaikuttaa opettajan työmäärään.

Mutta opettajan aina Venäjällä pitää aina antaa enemmän lapsille, enemmän kuin ohjelmassa tai
kirjoissa on. Pitää olla syvempää tietoa enemmän. Jos lapset näkevät, että opettaja puhuu vain
kirjasta, he puhuvat huono opettaja. Se on tapa. Siksi opettajan pitää aina katsoa, jotain muista
kirjoista tai lisätietoa pitäis olla enemmän tai kotitehtäviä hän voi keksiä itse, ei kirjasta. (Kalin-
ka)
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Opettajien näkemysten mukaan venäläisen opettajan suurempaan työmäärään vaikutti paperitöiden ja

opetustyön lisäksi myös suuret luokkakoot. Venäläisessä koulussa suuret luokkakoot ovat hyvin tyypil-

lisiä. Suurien luokkakokojen takia opettajat joutuivat tekemään enemmän töitä luokassa toteuttaessaan

yhteiskunnallista perustehtäväänsä opettajana. Energiaa ja aikaa isoissa ryhmissä vei hyvän kurin ja

järjestyksen ylläpito työskentelyn sujuvuuden takaamiseksi.

Luokat ovat hyvin isoja, 40 lasta. Joo, ainakin minun luokassa oli 40 lasta. Ja en ehtinyt tehdä
kaikkea mitä täytyi tehdä. (Olga)

Tutkimushenkilöt toivat esille opetuskulttuurien välisenä erona myös yhteistyön eri tahojen kanssa.

Yhteistyö voidaan luokitella edelleen yhteistyöhön kodin kanssa sekä yhteistyöhön kollegojen kanssa.

Venäläisessä koulussa opettajan tehtäviin kuului pitää säännöllisesti yhteyttä vanhempiin. Tutkimuk-

seen osallistuneet opettajat kokivat yhteistyötä harjoitettavan enemmän venäläisessä koulussa kuin

suomalaisessa koulussa.

Venäjällä taas yhteistyö koulun ja kodin välillä on hyvin tiukka. Mä olen opettajana soittanut
joka päivä vanhemmille ja kutsunut heitä. Opettaja voi siellä soittaa paljon useammin kuin Suo-
messa. (…) Nimenomaan yhteistyö on hyvin tiivistä. (Olga)

Yhteistyön koulun ja kodin välillä koettiin lisäksi olevan säännöllisempää, tiiviimpää, monipuolisem-

paa sekä helpommin toteutettavissa venäläisessä kontekstissa kuin suomalaisessa. Venäläisessä koulus-

sa opettajat järjestivät useammin vanhempaintapaamisia, käyttivät päivittäin reissuvihon tyylistä vies-

tintäkeinoa sekä opettajat ja vanhemmat soittelivat useammin keskenään puolin ja toisin. Venäläisessä

koulussa opettaja paitsi tiedottaa oppilaan koulumenestyksestä ja käytöksestä, mutta myös ohjaa van-

hempia heidän kasvatustehtävässään. Lisäksi venäläiset opettajat kutsuvat vanhempia säännöllisesti

kouluun kuulemaan oppilaan edistymisestä opinnoissa, käyttäytymisestä ja mahdollisista ongelmista.

(Jeskanen 2001, 62.) Säännöllistä yhteydenpitoa tutkimushenkilöt perustelevat sillä, että se on ”kasva-

tus-kysymys”, se kuuluu olennaisena osana opettajan työhön. Haastateltavat kokivat, että venäläiset

vanhemmat ovat kiinnostuneempia lapsiensa opiskelusta ja osoittavat tämän selvemmin kuin suomalai-

set vanhemmat.

Kyllä täällä [Suomessa] sanotaan vanhemmille, että on tapahtunut sitä ja tätä, mutta vanhemmat
eivät reagoi. Se on niin outoa, se on hyvin outoa minulle. Jos mä Venäjällä soitan ja sanon, että
teidän poikanne on tehnyt sitä ja tätä ja vanhemmat juoksevat kouluun ja yrittävät puhua
enemmän tästä. Ja kysyvät mitä täytyy tehdä ja mitä me teemme yhdessä eli vanhemmat ovat
hyvin kiinnostuneita Venäjällä. (Olga)
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Yhteistyö on semmonen, että jos vanhemmille kerrotaan, että tule tänne, hän käyttäytyy huo-
nosti. Opettaja on varma, että se otetaan vakavasti ja hänen kanssaan keskustellaan. (…) Täällä
[Suomessa] ei voi vain kertoa, että sun lapsi käyttäytyy huonosti. Ihan sama kerrot tai et, van-
hemmat ei puutu. Täällä on tosi vaikea tehdä opettajalle töitä sillä tavalla, kun vanhemmat
useimmiten ovat lapsen puolella. He eivät halua, puolustavat, minä ymmärrän että he eivät ha-
lua ymmärtää, että se on kasvatus. Tai sitten he eivät halua eikä ole aikaa varmasti. Että täytyy
ymmärtää, eikä aina uskoa lasta. (Selina)

Olgalla ja Kalinkalla oli opettajana toimimisen lisäksi omakohtaisia kokemuksia kodin ja koulun väli-

sestä yhteistyöstä äidin roolissa. Nämä esimerkit ilmentävät hyvin kulttuurien välisiä eroja siitä miten

erilaista kodin ja koulun välinen yhteistyö eri kulttuureissa voi olla.

Kun mä tulin tänne, mulla oli yks koululaislapsi, yks koululainen, ja mä kävin koulussa hirveen
usein ja hän sanoi, että äiti sinä olet yksi, joka käy koulussa koko aikana kyselemässä. (Olga)

Minä itse olen vanhempi, ja minä olen ollut vain koulussa kaksi kertaa Suomessa. Vain kaksi
kertaa vuodessa, ensimmäinen kerta vanhempainilta kaikille vanhemmille, seiskaluokkalaisille
ja sitten viimeinen vanhempainilta omalle luokalle vuosi lopussa. Se on hyvä jos lapsi on kiltti
ja hän osaa itse pärjätä koko vuosi, mutta jos lapsi ei pärjää ja hänen pitää koko ajan kannustaa,
vanhempien pitää tulla kouluun vähän enemmän. (Kalinka)

Myös yhteistyö muiden kollegoiden kanssa erosi tutkimukseen osallistuneiden opettajien kokemusten

perusteella. Yhteistyö muiden kollegoiden kanssa kuvailtiin olevan suomalaisessa kouluympäristössä

tiiviimpää ja monitahoisempaa. Tutkimushenkilöt kertoivat, että neuvoja ja ohjeita kysyttiin heidän ko-

kemustensa mukaan venäläisiltä opettajakollegoilta vähemmän kuin suomalaisessa kontekstissa. Yh-

teistyössä venäläistaustaiset opettajat olivat useimmiten saman alan opettajien kanssa, mutta ei niinkään

muiden oppiaineiden edustajien kanssa. Haastateltavat toivat ilmi myös sen, että Suomessa opettajat

tekevät enemmän aineenrajat ylittävää yhteistyötä.

Minun mielestä Suomessa enemmän yhteistyötä eri opettajien välillä kuin Virossa. Virossa
meillä oli näin, että venäjän kieli, venäjä kuin äidinkieli opettajille oli ryhmä. Me tehtiin kerran
jaksossa, meillä oli kokous, siellä meillä oli joku teema ja me puhuttiin. Mutta vain samat opet-
tajat, ei eri opettajat yhteistyössä. (Ljudmila)

Kalinka näkee, että suomalaisessa koulussa käytetään enemmän aikaa opettajien välisen vuorovaiku-

tuksen kehittämiseen ja kehittymiseen. Kahvihetket kuuluvat olennaisena osana suomalaisten opettajien

kouluarkeen. Kahvikupposen äärellä opettajanhuoneessa keskustellaan kollegoiden kanssa niin oppi-
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laista, opetuksesta, ongelmallisista tilanteista kuin koulun ulkopuolisista asioista. Tällaista kahvikult-

tuuria ei Kalinkan mukaan venäläisessä koulussa tunneta.

Meillä ei oo tapa joka päivä juoda vähän kahvia ja rentoutua ja puhua yhdessä kaikista no on-
gelmista tai jotain lapsista kuka on, koska me olimme, meillä aina kiire. (…) Se on vähän iso
ero. (Kalinka)

Suomessa toteutetaan enemmän myös moniammatillista yhteistyötä.

Täällä on enemmän moniammatillista yhteistyötä maahanmuuttajatyössä. Täälläkin koulussa
oon paljon yhteistyössä koulukuraattorien kanssa, valmistavien opettajien ja S2-opettajien ja
myös psykologien ja kaikkien laajemmaltakin niinku tilanteen vaatiessa, sitten semmosia oppi-
lascaseja ratkaistaan, että mikä on sitten parempi tie. (Lena)

7.3.2 Oppilaan asema ja rooli

Pääluokkaan oppilaan asema ja rooli luokiteltiin kuuluvaksi ensinnäkin oppilaan rooli oppimisproses-

sissa. Oppilaan rooli määrittyy pitkälti opettajan roolin kautta. Oppijakeskeisessä opetuskulttuurissa

oppilas nähdään aktiivisena osapuolena tiedon ja oppimisen konstruoinnissa. Venäläisessä koulussa

oppilas nähtiin pikemminkin opetuksen kohteena ja tiedon vastaanottajana. Tiedon siirtämiseen orien-

toitunut opettajakeskeinen opetuskulttuuri kaventaa oppimisen passiiviseksi vastaanottamiseksi ja

muistamiseksi. Suomalainen opetuskulttuuri eroaa venäläisestä myös sen suhteen, että se vaatii enem-

män oppilailta vastuullisuutta ja itsenäisyyttä. Suomalaisilla oppilailla koettiin lisäksi olevan enemmän

vapautta ja vaikutusvaltaa koulussa.

Ja sitten täs on, täs on enemmän vapautta. Suomessa. (…) Oppilailla on enemmän vapautta
käyttäytymisessä ja valinnan vapauksia mitä tehdä. (Olga)

Tämä hämmentää opettajia, jotka eivät ole tottuneet oppilaan autonomisuutta ja itseohjautuvuutta ko-

rostavaan roolin luokassa. Tätä ajatusta tukevat myös Laihiala-Kankaisen havainnot (1999, 211) venä-

jänkielisten maahanmuuttajaoppilaiden vaikeuksista sopeutua suomalaiseen opetuskulttuuriin. Suoma-

laisen koulun ”vapaus” näyttäytyy venäjänkielisten maahanmuuttajaoppilaiden ja heidän vanhempiensa

silmissä opettajan auktoriteetin puuttumisena sekä kyvyttömyytenä kuriin ja kontrolliin.

Toiseksi, oppilaan asemaan ja rooliin luokiteltiin oppilaan käytöstavat. Kaikki haastateltavista mainit-

sivat oppilaiden käytöstapojen eroavan opetuskulttuurien välillä. Tutkimusaineistossa oppilaan käytös-
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tavat jakautuvat edelleen käytöstapoihin ja kielenkäyttöön. Venäläisessä koulussa oppilaiden edellytet-

tiin noudattavan hyviä käytöstapoja. Hyvät tavat tuovat Lenan mukaan esiin ”sydämen sivistyksen”.

Näitä käytöstapoja ovat haastateltavien mukaan esimerkiksi seisomaan nouseminen opettajan saapuessa

luokkahuoneeseen, viittaaminen pyydettäessä vastaus- tai puheenvuoroa, kunnioittava ja kohtelias

käyttäytyminen luokassa sekä erinäiset kohteliaisuudet kuten tervehtiminen ja kiittäminen.

Kaikissa kouluissa lapset seisovat ja tervehtivät opettajaa, se on myös tapa. Ja sitten tunnin lo-
pussa, milloin kilikilikello soi, kello soi, mutta lapset eivät voi, eivät voi nousta ja lähteä pois.
Vain opettajan sanoista voivat lähteä. (Kalinka.)

Tutkimushenkilöiden mukaan suomalaisiin oppilaisiin verrattuna venäjänkieliset oppilaat ovat erittäin

kohteliaita, hyväkäytöksisiä ja tottelevaisia. Tapakulttuuri venäläisessä koulussa eroaa heidän mieles-

tään huomattavasti suomalaisesta. Tämä myötäilee myös Laihiala-Kankaisen (1999, 209) venäjänkieli-

siin maahanmuuttajaoppilaisiin ja heidän ongelmiin suomalaisessa koulussa kohdistunutta tutkimusta,

jossa venäjänkieliset maahanmuuttajaoppilaat osoittautuivat hyvätapaisemmiksi ja käytökseltään kohte-

liaammiksi kuin suomalaiset ikätoverinsa. Selina kuitenkin muistuttaa, että myös venäläisissä kouluissa

”kyllä on häiriköt, mutta ei mee liian pitkälle, kun opettaja auktoriteetti”. Haastateltavien mielestä suo-

malaiset oppilaat huutavat ja meluavat liikaa luokassa, eivät tervehdi opettajaa eivätkä käytä kohteliai-

suuksia.

Joo, täällä nimenomaan se kielenkäyttö on sellaista ja ihan tavallinen kulttuuri, ei haluta terveh-
tiä paljon kadulla tai jossain koulun ulkopuolella eikä luokassa sanoa hei, näkemiin jotain sel-
laista ei. (Selina)

Suomalaisten oppilaiden kielenkäytössä tutkimukseen osallistuneita opettajia hämmästytti erityisesti

epäkunnioittava puhetapa opettajaa kohtaan. Opettajalle saatetaan sanoa vastaan, hänelle saatetaan esit-

tää liian henkilökohtaisia kysymyksiä tai hänelle saatetaan jopa kiroilla.

(…) mutta huonoja tilanteita on myös esimerkiksi jos huono arvosana, oppilas voi tulla sanoo
opettajalle, että hän ei ole tyytyväinen ja hän voi kiroilla opettajalle. Tai jos esimerkiksi lapset
tulevat ja kysyvät suoraan opettajalta no mikä sun palkka on tai vielä jotain perheestä tai henki-
lökohtaista. Meillä [Venäjällä] ei oppilas voi tehdä noin. Mentaliteetti on vähän kireämpi. (Ka-
linka)

Opettajat eivät olleet tottuneet tällaiseen kielenkäyttöön, puhetapaan ja suhtautumistapaan toimiessaan

opettajina venäläisessä koulussa. Lisäksi hämmennystä varsinkin alussa aiheutti sinuttelu. Venäläisessä
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koulussa opettajaa teititellään tai puhutellaan etu- ja isännimellä, kuten myös Dufva (2006, 197) toteaa.

Suomalaisessa koulussa opettajaa sinutellaan ja puhutellaan tuttavallisesti, ja se ei ole helppoa venäläi-

sessä kulttuurissa kasvaneelle. Venäläisessä kulttuurissa sinuttelu on sallittua vain perheen, sukulaisten

ja läheisten ystävien keskuudessa (Jeskanen 2001, 57). Opettajan sinuttelu koetaan yleensä loukkauk-

sena (Kynkäänniemi 2004, 29).

Minusta vähän huonoa, että lapset puhuvat opettajalle ”ope” opettajalle ”ope, tuu tänne” tai si-
nuttelee. Vähän kurinpito, vähän parempaa meillä [Venäjällä] ja lapset puhuvat opettaja ”te” ai-
na, että ei sinutella opettajalle. Minusta se on hyvä, koska lapset tietävät, että opettajaa pitää
kunnioittaa. Minusta täällä, että olisi hyvä, että lapset (…) kutsuvat opettajaa nimeksi tai ”opet-
taja”. (Kalinka)

Venäläisissä kouluissa on myös totuttu siihen, etteivät oppilaat myöhästy tai tule luokkaan ulkovaatteet

päällä. Suomalaisten oppilaiden värikäs pukeutuminen ja tuleminen luokkahuoneeseen päähineet pääs-

sään ja takit harteillaan ihmetyttää opettajia ja he kertoivat sen olevan heidän mielestään epäkunnioitta-

vaa käytöstä. Lisäksi Venäjällä ”myöhästymiset ja pinnaamiset olivat tosi harvinaisia” (Lena).

Eikä mitään myöhästymisiä. Siellä ei myöhästy lapset. En tiedä miksi. Nyt minä pystyn jopa
ajatella, täällä erittäin paljon myöhästyvät ja tulevat sitten takkissa ja pipoissaan ja ihan mitä
vaan. (Selina)

Oppilaan asema ja rooli–pääluokkaa voidaan tutkia myös oppilaan asenteiden kannalta. Tutkimusai-

neistossa asenteella viitataan oppilaiden asenteeseen koulua kohtaan. Haastateltavien kokemusten mu-

kaan suomalaisten oppilaiden asenne koulua, opettajia ja opiskelua kohtaan poikkeaa jonkin verran ve-

näläisten oppilaiden asenteesta. Opettajien kokemusten mukaan venäläisessä koulussa oppilaat arvosta-

vat enemmän opiskelemista ja kouluttautumista. Kalinka kuvaa venäläisessä koulussa vallitsevaa asen-

netta oppimiseen ja koulunkäyntiin seuraavasti:

Joo, se on minusta hyvä koska lapset tietävät, että joka päivä pitää tehdä tehtäviä ja se ei riipu
oletko sinä esimerkiksi peruskoulussa tai yhdeksäsluokassa, ekaluokassa, aina joka päivä koti-
tehtäviä. Ja lapset tietävät, että pitää työskennellä, että sitten päästään yliopistoon. Että se on se
mentaliteetti opiskeluun on vähän erilainen kuin Suomessa. (Kalinka)
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Olga puolestaan kuvaa venäläisessä koulussa vallitsevaa asennoitumista opiskelemiseen näin:

No Venäjällä on taistelumaa eli täytyy taistella. Jos sinä et taistele, et opiskele, sitten et pärjää
elämässä ollenkaan. (Olga)

Kalinkan ja Olgan vastausten perusteella voidaan tulkita venäläisessä yhteiskunnassa arvostettavan

korkealle koulunkäyntiä ja itsensä kouluttamista. Tutkimushenkilöt totesivat Suomessakin kyllä arvos-

tettavan opiskelemista ja kouluttautumista korkealle, mutta suomalaisissa oppilaissa välittyy enemmän

välinpitämättömyys ja huolettomuus koulunkäyntiä kohtaan.

Kun joskus tuolla opettajanhuoneessakin ihmetellään sellasta elämäntyyliä, että jos on niinku
huppu päässä päivästä toiseen, vaaditaan että älkää vaan antako mulle mitään tehtäviä tai jotain,
että mä vaan haluan olla. Tavallaan tullaan kouluun lepuuttamaan jäseniään, näkemään kaverei-
ta ja syömään. Koulu on semmonen paikka, että sinne tullaan ja keskeltä päivää lähdetään jo
pois. Se on sillä tavalla melkein liian monelle kuitenkin niinku pakkopullaa, pakko mennä.
Aluksi mua varsinkin huolestutti se, että miksi täällä niin yleistä oli se, että ei jaksa, semmonen
emmä viitsi, onks pakko, semmonen vetämättömyys, herätys teki mieli, oikein niinku ravistella
joka iikka hereillä, ettei voi olla noin nuorena noin väsynyt. Ja mistä sellanen tommonen on
päässy jopa yleistymään. Sen ymmärtää, että aina voi joku olla poikkeuksenomaisesti, että ei
oikein hyvin mee perheessä ja tällä hetkellä joku avioero on tai jotain menetyksiä tai muuta. Et-
tä mitenkä, se on niinku tartuntatautina ottanut niin monet mukaan, että se on yleinen trendi.
Vai onko se vaan niinku muotia näin käyttäytyä. (Lena)

7.3.3 Opetus ja sen järjestäminen

Opetukseen ja sen järjestämiseen liittyvät kulttuuriset erot luokiteltiin opetusmenetelmiin ja opetusta-

poihin, opetusmateriaaliin, oppivälineisiin sekä oppisisältöön. Tutkimukseen osallistuneiden opettajien

opetusmenetelmät ja opetustavat venäläisessä opetuskulttuurissa noudattivat enimmäkseen opettaja-

keskeiselle kulttuurille ominaisia piirteitä. Heidän pitämänsä tunnit rakentuivat suurimmaksi osaksi be-

haviorismin periaatteita noudattaen. Tullessaan Suomeen tutkimukseen osallistuneet opettajat kohtasi-

vat opetusmaailman, joka edustaa konstruktivistiselle oppimiskäsitykselle ominaisia piirteitä. Oppimis-

käsityksen muuttuminen opettajakeskeisyydestä oppijakeskeisyyteen on vaikuttanut opettajan toimen-

kuvan muuttumiseen siten, että opettajan työn painopiste on siirtynyt tiedon jakamisesta ohjaamiseen ja

oppimisen tukemiseen.

Suomalaisessa opetuskulttuurissa on enemmän didaktista vapautta: opettajat kokeilevat ja käyttävät

rohkeammin erilaisia opetusmenetelmiä. Venäläisessä koulussa opetustyyli ja –muodot ovat rajoite-

tumpia ja kontrolloidumpia. Venäläisessä kouluympäristössä opetus tapahtuu pääasiallisesti perinteisiä,
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opettajakeskeisiä menetelmiä noudattaen. Haastateltavista kaikki kertoivat käyttäneensä venäläisessä

koulussa pääasiassa opettajakeskeisiä opetusmenetelmiä. Nadja kertoi kokeilleensa rakentaa opetustaan

oppijakeskeisiä opetusmenetelmiä hyödyntäen. Hän otti tunnin lähtökohdaksi keskustelevan lähesty-

mistavan, mutta oppilaiden vilkas puheensorina sai naapuriopettajan pyytämään paikalle rehtorin, joka

komensi jatkamaan tuntia ilman häiriötä. Myös Kalinkalla ja Selinalla oli Nadjan kaltaisia kokemuksia.

Haastateltavista kaikki olivatkin sitä mieltä, että venäläisessä koulussa vallalla ovat perinteiset opetus-

menetelmät eikä erilaisia opetusmenetelmiä ja -tapoja voi käyttää yhtä vapaasti kuin Suomessa.

No ne eroavat sillä tavalla, että kuitenkin siellä on enemmän sellaista, byrokratia on vähän ras-
kaampi tässä suhteessa, koska siellä on enemmän, perinteiset menetelmät ovat vahvat. Jos sinä
haluat tuoda jotain uutta, sinun täytyy perustella. Et pysty niin kuin täällä Suomessa, siellä ei
onnistu näin helposti. Sinun täytyy olla suuri professi kun voit kokeilla. (Selina)

Venäjällä ei tähän liittyen myöskään voi järjestää luokkatilaa opettajajohtoisesta opetustavasta poik-

keavalla tavalla.

Nadja: Se on iso homma jos minä laittaisin pöydät noin kun yläasteella [pöydät puolikaaressa].
Haastattelija: Se olis iso juttu siälä sitten?
Nadja: Joo. Täälä saa enemmän kokeilla. Toteuttaa itseä erilaisilla tavoilla.

Opettajien puheissa korostui se, kuinka suomalaisessa kouluympäristössä voi käyttää enemmän luo-

vuutta kuin venäläisessä. Luovuudella opettajat tarkoittavat mahdollisuuksia kokeilla vapaasti erilaisia

opetusmenetelmiä.

Täälä luovuus nimenomaan kelpaa ja täällä minä pystyn kokeilemaan erilaisia vaihtoehtoja ja
joskus yhden ryhmän kelpaa sellaista menetelmää, toiseen ryhmään sellaista menetelmää. Tääl-
lä on vapaat kädet kokeilla kaikkea. (…) Venäjällä koulussa se ei, ei se toimi, ei saisi sellaista
tehdä niin paljon. Siellä kun on rajoja, paljon rajoja (Selina)

Suomalainen opettaja käyttää enemmän ryhmätöitä sekä yhteistoiminnallisuutta ja vuorovaikutteisuutta

korostavia työtapoja. Laihiala-Kankaisen (1999, 213) tutkimuksen mukaan venäläisessä koulussa opis-

kelevat eivät ole tottuneet ryhmätöihin ja yhteistoiminnalliseen oppimiseen. Myöskään opettajilla ei

välttämättä ole sellaisia valmiuksia, joita ryhmätyöt ja yhteistoiminnalliset menetelmät edellyttävät.
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Opetusmateriaalin koettiin olevan Suomessa monipuolisempaa ja laadukkaampaa. Materiaalia on saa-

tavilla enemmän ja sen koettiin olevan ajankohtaista ja kytköksissä käytännön elämään. Venäjällä ope-

tusmateriaalin kuvailtiin olevan puutteellista ja vanhentunutta – kaukana nykyajan oppilaiden elämästä.

Ja tietysti taas jos puhutaan englannin ja saksan kielen oppimateriaalista, se oli niin kaukana
elämästä. Oppimateriaalit, niitä ei ollut tarpeeksi ja kirjat olivat aika vanhat (…) ei kirjoitettu
mitä on tapahtunut oikeassa elämässä. (Nadja)

Venäläisessä yhteiskunnassa oppikirjojen ja muiden opetusmateriaalien ja oppivälineiden osto oli van-

hempien vastuulla.

Mutta vielä, vanhemmat ostavat lapsille kirjoja, ja se on iso ero. Koska koulussa ei ole kirjoja,
koulut ei sillä tavalla kirjoja, vain opettaja kirjoittaa lapsille tehtäviä kesäksi, osta esimerkiksi
ne kirjat ja jokainen opettaja kirjoittaa oman kirjan. Ja se on vaikeaa, koska paljon rahaa van-
hemmat tuhlaavat, tuhlaavat kirjaksi, ostaa kirjan. Sitten kaikki välineet, kyniä, paperit, no
kaikki välineet pitää ostaa vanhempien. (Kalinka)

Opetusmateriaalin puutteen ja vähyyden vuoksi haastateltavat kertoivat laatineensa usein itse oppimate-

riaalia.

Materiaaleja täyty keksiä itse, koko ajan keksiä itse, jotaki uutta. Koko ajan aamusta iltaan
päässä on mitä mä teen huomenna ja millä tavalla teen ja keksin itse kaiken. (Olga.)

Useat venäläistaustaisista opettajista olivatkin turhautuneita oppimateriaalin puutteeseen ja pitivät so-

pivien oppimateriaalien etsimistä ja muokkaamista työtään vaikeuttavana tekijänä venäläisessä koulus-

sa. Tutkimushenkilöt kertoivat olevan varsin mielissään suomalaisesta opetusmateriaalista. Se, että nii-

tä on runsaasti saatavilla, ne ovat monipuolisia mutta myös se, että ne ovat helposti saatavilla. Myös

oppivälineet ovat haastateltavien mukaan monipuolisemmat ja uudemmat kuin Venäjällä. Suomalaises-

sa koulussa koettiin olevan hyvä varustetaso ja toimivat tilat. Venäjällä opettajat olivat tottuneet teke-

mään kaiken käsin tai selviytymään ilman teknisiä laitteita, joten erilaisten opetusvälineiden kirjo yllät-

ti tutkimukseen osallistuneet opettajat positiivisesti. Opettajat näkivät, että hyvät ja toimivat opetusvä-

lineet avaavat uusia mahdollisuuksia opetuksen järjestämiseen ja tekevät oppitunneista paitsi monipuo-

lisempia myös mielekkäämpiä.

Materiaalit tässä Suomessa on paljon paremmat. Esimerkiksi mikroskoopit, teillä sähkömikro-
skoopit. Meillä mikroskoopit ovat vielä manuaaliset. Teillä on paljon web-kameroita koulussa
ja esimerkiksi tietokonetta saa käyttää paljon enemmän kuin meillä. (Kalinka.)
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Useat opettajat nostivat esille myös oppituntien sisällöt. Suomalainen ja venäläinen koulu poikkeavat

toisistaan myös oppiaineiden ja opiskeltavien sisältöjen kuin myös valinnaisaineiden tarjonnan suhteen.

Venäjällä painotetaan luonnontieteitä ja matikkaa sekä erityisen paljon äidinkielen ja kirjallisuuden

opiskelua (Laihiala-Kankainen 2001, 25). Myös haastateltavat mainitsivat tämän. Kirjallisuudella on

merkittävä ja vahva asema venäläisessä koulussa. ”Kirjallisuutta oli aika paljon ja ulkomaan kirjalli-

suutta ja omaa kirjallisuutta, joka kehittää ihmistä ja sivistää” (Nadja). Suomessa kirjallisuuden ja äi-

dinkielen tunteja on tutkimushenkilöiden mielestä huomattavasti vähemmän.

 [Venäjällä] täytyy paljon opiskella kirjallisuutta, ja sitten äidinkieli on paljon vahvempi kuin
täällä. (…) hyvin vähän kirjoitetaan täällä. Ja opiskellaan kielioppia hyvin vähän. Venäjällä pal-
jon enemmän. Erittäin. Kielioppia opiskellaan perusteellisesti, siihen on monta viikkoa mennyt
lukuvuodessa. Kirjoitettu kaikki tehtäviä, tehtäviä, tehtäviä. Vois sanoa hyvin perusteellisesti.
Täällä on mielestäni hyvin löysää. (Selina)

Kirjallisuuden tunnit tarjoavatkin Laihiala-Kankaisen, Kalan, Kraavin ja Ras etinan (2004, 243) tutki-

muksen mukaan venäläisille oppijoille välineitä ymmärtää itseään paremmin henkisenä ja moraalisena

persoonallisuutena. Lisäksi heidän mukaansa kirjallisuuden tunneilla kehittyvät oman toiminnan ja aja-

tusten syvällinen pohdinta sekä omien tunteiden tiedostaminen. Myös tähän tutkimukseen osallistuneet

opettajat korostivat kirjallisuuden opetusta tunteina, jolloin pohditaan niin moraalisia ja yhteiskunnalli-

sia kysymyksiä kuin muodostetaan omaa maailmankuvaa.

Sen mä huomaan, että mä kaipaan mun omilta kouluvuosilta sillä tavalla, että meillä käytiin
hirveän paljon semmosia arvokeskusteluja ja kirjallisuuden tunneilla, venäjän kielen tunneilla
sekä kieltä että erikseen tunneilla, oli paljon, luettiin jotain sitten sitä arvokeskustelua, että mitä
siinä tapahtui, oikeinko, mitä se ajatteli, mitä se tunsi, tunteita käsiteltiin aika paljon. Sitä osaa
ei kuitenkaan paljon täällä [Suomessa] oo. (Lena)

Suomalaisessa koulussa oppilaalla on enemmän valinnan mahdollisuuksia valinnaisaineiden tarjonnan

suhteen. Oppilaat saavat valita itselleen mieluisia valinnaisia oppiaineita. Venäläisissä kouluissa tätä

mahdollisuutta oppilailla ei juuri ole. Venäläisessä koulussa pakollisten oppiaineiden määrä on niin

korkea, että valinnaisten oppiaineiden osuus on ainoastaan nimellinen (Laihiala-Kankainen 2001, 26).

Koska ymmärräkkö, siellä oli semmonen systeemi, ainakin Neuvostoliiton aikana oli, että mei-
dän oppilaat ei voi valita mikä aihe… aine, mikä valinnaisaine Suomessa on, meillä ei, meillä
oli kaikki se oli kuin laki. Ei saa valita mitään, mitään mitä haluaa. Huonot oppilaat tai hyvät
oppilaat: kemiaa fysiikkaa, biologiaa kaikki maantieto tai mikä se ympäristötieto on ei voi valit-
taa. Se on pysyvä, oppilaat ei saa valita aine koulussa. (Ljudmila)
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7.3.4 Muut kulttuuriset erot

Luokkaan muut kulttuuriset erot liitettiin ne alakategoriat, joihin tuli vain yksi tai muutama maininta

sekä sellaiset tekijät, jotka eivät liittyneet opettajan ja oppilaan rooleihin ja heidän väliseen suhteeseen

tai opetukseen ja sen järjestämiseen. Nämä yläluokat nimettiin seuraavasti: ulkoinen kontrolli, yhteisöl-

lisyyden tunne ja opettajan pukeutuminen. Ulkoinen kontrolli viittaa viranomaisten taholta tulevaan

valvontaan ja kontrolliin. Ulkoinen kontrolli venäläisessä koulussa oli näkyvää ja säännöllistä. Viran-

omaiset kontrolloivat opettajan toimintaa tarkemmin ja valvotummin kuin Suomessa.

Selina: Viranomaiset ei niin paljon tarkastele täällä mitä minä teen, kuten Venäjällä. Siellä kui-
tenkin tää juttu hyvin vahva.
Haastatelija: Millä lailla viranomaiset tarkastaa?
Selina: Antavat ohjeita ja saattavat tulla luokkaan istumaan tunnille ja katsomaan kuinka sinä
vedät sen.

Venäläinen koulu koettiin enemmän pieneksi yhteisöksi tai Kalinkan sanoin ”pieneksi valtioksi”, jossa

yhteisöllisyydellä on keskeinen sija. Suomalaisessa koulussa ei tutkimushenkilöiden kokemusten mu-

kaan ilmene yhteenkuuluvuuden ja yhteisöllisyyden tunnetta samalla tavalla kuin venäläisessä koulus-

sa.

Niin mä muistan sen mitä mulla on mielessä koulusta sellasena ihanana paikkana, jossa yhteen-
kuuluvuus pääsee oikeuksiinsa. Että sen varaan ja sen avulla tehdään paljon hyviä juttuja, että
se on varmaan se tärkein mitä sieltä hakisi. Toisen ihmisen huomioon ottamista ja semmosta
läsnäoloa. (Lena)

Tutkimukseen osallistuneiden opettajien mukaan Suomessa korostetaan enemmän individuaalisuutta,

jota taas ei samassa määrin esiinny venäläisessä kontekstissa. Suomalaista kulttuuria pidetäänkin län-

simaisen kulttuurin tavoin yksilökeskeisenä kulttuurina, kun taas venäläistä kulttuuria voisi luonnehtia

yhteisölliseksi kulttuuriksi itäisten kulttuurien tapaan (Jeskanen 2001, 35; ks. myös Alitolppa-Niitamo

1993, 117–118). Yhteisökeskeisessä kulttuurissa yhteisö on etusijalla yksilöön nähden. ja yksilön väli-

sille suhteille on ominaista hierarkkisuus. Kollektiiviselle kulttuurille on ominaista voimakkaat perhe-,

sukulaisuus- ja ystävyyssuhteet sekä yhteenkuuluvuuden tunne. (Alitolppa-Niitamo 1993, 118; Jeska-

nen 2001, 35.) Ajatus poikkeaa yksilökeskeisen kulttuurin käsityksestä, jolle on ominaista yksilön itse-

näinen toiminta ja tasa-arvon arvostaminen yhteisössä. Tärkeinä arvoina yksilökeskeisessä kulttuurissa

nähdään niin itsemäärääminen ja yksityisyys kuin yksilöllisyys ja vapaus. Jeskanen (2001, 35) kuiten-
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kin muistuttaa, että molemmista kulttuurista löytyy myös toisen kulttuurimuodon piirteitä. Opettajat

kokivat yhteisön merkityksen venäläisessä koulussa olevan vahvempaa kuin Suomessa.

Mä ajattelen, että se koulun elämä ja sisältö riippuu yhteisöstä. Minkälainen yhteisö se on. Kun
olen kasvanut semmosessa kommunistisessa maassa. Siellä on sama, sama niinku sen yhteisön
henki on aina koulussa. (Olga)

Läsnäolon ja toisen huomioimisen lisäksi yhteisöllisyys näkyy venäläisessä koulussa toisten auttamise-

na ja tukemisena.

Sitten kaikki ottavat sen heikon mukaan ja auttavat, jotta koko luokka pärjäis. Siellä teki yhteis-
työtä kaikki. (…) Sekä tukiopetus ja sitten vahvat oppilaat tukevat sitten heikot oppilaat. Itses-
tään selvää, se on semmonen siellä. (Nadja)

Yhteisöllisyys vaikuttaa venäläistaustaisten opettajien mukaan myös siihen, ettei Venäjällä huomioida

oppilasta yksilönä samassa määrin kuin Suomessa. Suomalaisessa koulussa korostuu enemmän yksilöi-

den ja erityisesti erilaisten oppijoiden huomioiminen.

Ja sitten se, että voidaan (…) paljon erilaisia taitoja voidaan koulussa kehittää, että huomioidaan
se oppilaitten erilaisuus. Että kaikkien ei ole pakko, että kaikki ei tee samalla tavalla matema-
tiikkaa, ei vaadita tai pikkusen voi sulkea silmät, että sen juttu on joku toinen. Vaikka äidinkieli
tai kädentaidot, mutta ne oli varmaan semmosia ensimmäisiä, että pidin että oli hyvä juttu. (Le-
na)

Suomalaisen ja venäläisen opettajan pukeutumisesta löytyi myös eroja. Tutkimushenkilöiden mielestä

venäläiset opettajat kiinnittävät enemmän huomiota pukeutumiseen. Opettajan ammatti on yhteiskun-

nallisesti arvostettu ammatti, joka edellyttää opettajalta arvokasta ja esimerkillistä pukeutumista. Suo-

messa opettajat eivät tutkimushenkilöiden mukaan osoita pukeutumisellaan sitä arvoa, joka opettajan

ammattiin kuuluu.

Opettaja kuitenkin kun hän menee kouluun [Venäjällä], hän ajattelee kuinka hän on pukeutunut.
Hän kuitenkin edustaa siellä periaatteessa koko yhteiskuntaa ja hänellä on roolinsa, ei pelkäs-
tään edustaa, mutta myös kasvattaa, hyvä oikea klassillinen maku. Mutta täällä se ei ole. (…)
Pitäis olla siisti ja esittää nimenomaan se yksilö, joka on oltava. Ei pitäis olla mitään sellaista,
joskus jotkut nuoret opettajat minä huomasin hänellä on tälläset, tällä ihan sekaisin kaikki. Tääl-
lä on kaikki reiät joka puolella. [näyttää vaatteitaan, hiuksiaan ja kasvojaan] Hän tulee opetta-
jaksi. Kauhu. Venäjällä ei tapahtuisi noin. Kyllä opettajat hyvin katsovat, että he ovat pidätty-
väisiä ja kuitenkin sellaista klassillista linjaa kuitenkin ottavat. Opettajan pitäisi näyttää hyvää
esimerkkiä. (Selina)
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Tämä myötäilee Turusen ja Har enkovan (1999, 242) tutkimustuloksia. He kartoittivat pedagogisen

viestinnän erityispiirteitä suomalaisissa ja venäläisissä kouluissa korkeakouluopiskelijoiden näkökul-

masta. Opettajan pukeutuminen ilmentää näiden tulosten mukaan pedagogisia eroja. Suomalaiset opet-

tajat arvostavat pukeutumisessaan mukavuutta, käytännöllisyyttä ja yksinkertaisuutta, kun taas venäläi-

sen opettajan pukeutuminen noudattaa asiallista, mutta eleganttia linjaa.

Taulukko 2. Suomalaisen ja venäläisen opetuskulttuurin väliset erot

Suomalaisen ja venäläisen opetuskulttuurin välisten erojen erityispiirteet
Auktoriteetin näkökulma
Kasvatuksen ja opetuksen välinen
suhde
Moninaiset roolit

Opettajan rooli (4)

Tiedon jakajasta oppimisen ohjaa-
jaksi

Opettajan ja oppilaan välinen suhde
Opettajan työmäärä

Yhteistyö koulun ja kodin kanssa

Opettajan työ (4)

Yhteistyö eri tahojen kanssa (2)
Yhteistyö kollegoiden kanssa

Oppilaan rooli oppimisprosessissa
KäytöstavatOppilaan käytöstavat (2)
Kielenkäyttö

Oppilaan asema ja rooli (3)

Oppilaan asenteet koulua kohtaan
Opetusmenetelmät ja opetustavat
Opetusmateriaali
Oppivälineet

Oppiaineet

Opetus ja sen järjestäminen
(4)

Oppisisällöt (2)
Valinnaisaineiden tarjonta

Ulkoinen kontrolli
Yhteisöllisyyden tunne

Muut kulttuuriset erot (3)

Opettajan pukeutuminen

7.3.5 Yhteenveto suomalaisen ja venäläisen opetuskulttuurin välisistä eroista

Tässä luvussa tarkasteltiin opetuskulttuurien keskeisiä eroja venäläistaustaisten opettajien kokemusten

pohjalta. Muuttaessaan Suomeen venäläistaustaiset opettajat joutuivat kohtaamaan opetuskulttuuriin,

joka poikkeaa siitä opetuskulttuurista, johon he ovat sosiaalistuneet lähtömaissaan. Tutkimukseen osal-

listuneet opettajat joutuivat suurien muutosten eteen siirtyessään venäläisestä opetuskulttuurista suoma-

laiseen opetuskulttuuriin. Keskeisimmät erot suomalaisessa ja venäläisessä opetuskulttuurissa ilmenivät

tutkimukseen osallistuneiden opettajien mukaan opettajan ja oppilaan rooleissa, heidän keskinäisessä
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suhteessa sekä opettajan työtavoissa. Suomalaisessa koulussa opettajan ja oppilaan suhdetta luonneh-

dittiin tasavertaiseksi ja vapaaksi, kun taas venäläisessä koulussa opettajan ja oppilaan välistä suhdetta

kuvaa muodollisuus ja erilaiset käyttäytymissäännöt. Myös etäisyys opettajan ja oppilaan välillä on

suurempi venäläisessä koulussa. Venäläisessä koulussa opettajan auktoriteettinen suhde oppilaaseen on

tyypillistä, kun taas suomalaisessa koulussa korostuvat vertaissuhteet.

Oppilaiden tuttavallinen suhtautuminen opettajaan, sinuttelu sekä erinäisten käytöstapojen ja kohteliai-

suuksien, kuten tervehtimisen, kiittämisen ja viittaamisen puute ihmetytti opettajia. Tutkimustulokset

osoittivat venäläisten oppilaiden olevan tutkimukseen osallistuneiden mielestä kohteliaampia, tottele-

vaisempia ja hyväkäytöksisempiä kuin suomalaiset ikätoverinsa. Myös oppilaiden itseohjautuvuus ja

”vapaus” käyttäytymisessä tuotti varsinkin alussa monelle haastateltavalle hämmennystä. Opettajajoh-

toiseen kontrolliin tottuneen opettajan oli vaikea rakentaa opetuksensa oletukselle opiskelijoiden itse-

ohjautuvuudesta ja autonomisuudesta. Tutkimushenkilöille tuotti vaikeuksia irrottautua perinteisistä

opettajan ja oppilaan välisistä hierarkkisista valtarakenteista tasavertaiseen suhteeseen oppilaan kanssa.

He olivat tottuneet venäläisessä koulussa siihen, että opettaja on auktoriteetti, luokassa vallitsee kuri ja

opettajan auktoriteetti kasvatuskysymyksissä ulottuu myös vanhempiin. Venäläistaustaisten opettajien

silmissä suomalaiselta opettajalta puuttui auktoriteetti, luokkahuoneesta kuri ja järjestys sekä oppilailta

kunnioitus opettajaa kohtaan.

Tässä tutkimuksessa venäläistaustaisten opettajien roolit venäläisessä koulussa noudattivat enimmäk-

seen opettajakeskeiselle kulttuurille ominaisia piirteitä. Suomeen muuttaessaan venäläistaustaiset opet-

tajat kohtasivat opetuskulttuurin, joka korostaa opettajakeskeisyyden sijaan oppijakeskisyyttä. Tämän

perustavanlaatuisen kulttuurisen, oppimiskäsitykseen kytkeytyvän, muutoksen johdosta opettajan työn

painopiste on siirtynyt tiedon jakamisesta oppimisen ohjaamiseen ja tukemiseen. Myös suomalaisissa

kouluissa vallitseva didaktinen vapaus ja luovuuteen kannustaminen eroaa venäläisten koulujen toimin-

tatavoista. Venäläisissä kouluissa opettajat käyttivät enemmän perinteisiä, behaviorismiin pohjautuvia

opettajajohtoisia menetelmiä kun Suomessa opetusmenetelmien fokus kulminoitui yhteistoiminnalli-

suutta ja vuorovaikutteisuutta painottaviin oppijakeskeisiin työtapoihin.

Tutkimuksen tulokset osoittavat kasvatuksen ja opetuksen kietoutuvan venäläisessä kulttuurissa tiu-

kemmin toisiinsa. Tämä puolestaan vaikuttaa siihen, että yhteistyö koulun ja kodin välillä koettiin ole-

van tiiviimpää ja säännöllisempää. Toisaalta sekä yhteistyötä muiden kollegoiden kanssa että moniam-

matillista yhteistyötä koettiin harjoitettavan enemmän suomalaisessa koulukontekstissa, vaikka tutki-
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mushenkilöt mainitsivat venäläisessä koulussa vallitsevan ilmapiirin tukevan enemmän yhteisöllisyyttä.

Opetusmateriaalit koettiin poikkeuksetta olevan suomalaisessa koulussa monipuolisempia, helpommin

saatavilla ja kytköksissä käytännön elämään. Oppivälineet nähtiin opetusmateriaalien tavoin monipuo-

lisimpina ja uudempina. Tutkimustuloksissa ilmeni myös venäläistaustaisten opettajien työmäärän vä-

hentyneen. Venäläisissä kouluissa opettajat joutuivat tekemään enemmän paperitöitä sekä suorittamaan

perustehtäväänsä kuuluvaa opetustyötä työajan ulkopuolella useimmiten lisäopetuksen antamisen muo-

dossa. Lisäksi tutkittavien mukaan viranomaiset kontrolloivat ja valvovat säännöllisemmin opettajan

työtä ja venäläiset opettajat kiinnittävät enemmän huomiota pukeutumiseensa.

7.4 Opettajaidentiteetin rakentuminen

Opettajan ammatillinen kehittyminen ja kasvu on yksilöllinen, kokonaisvaltainen ja jatkuva prosessi,

jossa merkittävänä tekijänä Luukkaisen (2005, 173) mukaan on ammatillisen identiteetin rakentuminen.

Ammatillinen kehittyminen alkaa opettajankoulutuksen aikana tai jo ennen sitä hankitusta opettajako-

kemuksesta ja jatkuu koko opettajan työuran ajan. (ks. esim. Ruohotie 2000b) Opettajaksi kehittymistä

voidaan kuvailla monivaiheiseksi tapahtumaksi, prosessiksi ja seikkailuksi, joka vuosien myötä tulee

vain hienosyisemmäksi ja kääntyy aikaa myöten elämänikäiseksi oppimisprosessiksi (Niikko 2001,

196). Ammatillisen kehittymisen merkitys nousee erityisesti pintaan maahanmuuton myötä. Oman lin-

jan löytäminen venäläistaustaisena opettajana suomalaisessa koulussa ei tapahdu hetkessä, vaan se on

monitahoinen kasvun ja kehittymisen prosessi, johon yhdistyy elementtejä niin venäläisestä kuin suo-

malaisesta opetuskulttuurista. Siirtyminen opettajakeskeisestä opetuskulttuurista oppijakeskeiseen ope-

tuskulttuuriin vaatii opettajalta ammatillisen identiteetin uudelleen määrittelyä. Opettajaidentiteetin ra-

kentumisen erityispiirteitä tarkastellaan kahden pääluokan eli ammatillisen identiteetin rakentumisen

ulottuvuudet sekä opettajaksi kasvu ja kehittyminen - näkökulmista.

7.4.1 Ammatillisen identiteetin rakentumisen ulottuvuudet

Opettajan ammatillisen identiteetin rakentuminen voidaan tutkimusaineiston perusteella jakaa neljään

luokkaan. Nämä yläluokat: persoonalliset tekijät, ammattiin liittyvät koulutukset, kokemukset ja niiden

reflektointi sekä muut dimensiot kuvaavat niitä tekijöitä, jotka ovat vaikuttaneet tutkimukseen osallis-

tuneiden opettajien ammatillisen identiteetin rakentumiseen uudessa ympäristössä.
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Persoonalliset tekijät

Ensimmäistä yläluokkaa, opettajan persoonallisia tekijöitä voidaan tarkastella opettajan persoonan ja

sitoutumisen sekä opettajan arvojen ja asenteiden kannalta. Opettajat pitivät omaa persoonaa tärkeänä

identiteetin rakentajana. Jokaisella opettajalla on ainutlaatuinen persoonallisuus, jonka varassa opetta-

jan identiteetti ja minäkäsitys kehittyvät.

Ja mä sanon, että opettajuus riippuu paljon opettajan persoonallisuudesta. (Olga)

Persoonallisuutta voidaankin pitää opettajan tärkeimpänä työvälineenä, kuten Väisänen ja Silkelä

(2003, 31) toteavat. Myös haastateltavat näkivät sen opettajan työn keskeisenä työvälineenä.

Ihmistaitoammatti kuin olla ja voi ja kun siinä omalla persoonallaan tekee sitä, niin kun sano-
taan. (Lena)

Opettajan persoonassa korostettiin sitoutumista omaan opettajuuteen ja sen kehittämiseen, sillä sitou-

tuminen myötävaikuttaa tutkimushenkilöiden mukaan ammatillisen identiteetin kehittymiseen. Lena toi

ilmi, että ”jos on sitoutunut omaan työhönsä, haluaa myös kehittää itseään”. Niemen (1995, 36) mu-

kaan sitoutuminen merkitsee oman ammatin arvostuksen lisäksi henkilökohtaisen panoksen antamista

työssään ja uskoa siihen, että voi omalla työllään vaikuttaa oppilaiden elämään ja saada aikaan positii-

vista muutosta. Opettajien mukaan myös itsensä ja omaa toimintaa ohjaavien arvojen ja asenteiden tie-

dostaminen on opettajaksi kasvun tärkeimpiä edellytyksiä.

Ammattiin liittyvät koulutukset

Ammattiin liittyvät koulutukset–yläluokka jaettiin kahteen alaluokkaan: opettajankoulutukseen ja am-

matilliseen lisäkoulutukseen. Kaikki haastateltavista kokivat koulutuksen rakentaneen merkittävästi

omaa ammatillista identiteettiään. Koulutus antaa kokemuksia tulevasta työstä sekä valmiuksia opetta-

jana toimimiseen. Opettajankoulutukseen liittyvät maininnat koskivat venäläistä opettajankoulutusta,

sillä kaikki olivat saaneet opettajankoulutuksen venäläisissä opettajankoulutuslaitoksissa. Opettajan-

koulutuksesta mainitsivat vain Kalinka, Olga ja Lena, mutta se oli selkeästi merkittävä tekijä. Venäläi-

sen opettajankoulutuksen nähtiin antaneen vankan perustan opettajaidentiteetin muodostumiselle. Sillä

koettiin lisäksi olevan keskeinen merkitys opettajan toiminnalle suomalaisessa koulussa. Korpinen

(1995, 141) rinnastaa opettajakoulutusvaiheen sosialisaatioprosessiin, jonka aikana yksilö pyritään siir-
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tämään siihen ammattikulttuuriin, jota opettajan ammatti edellyttää. Myös Laine (2004, 77) näkee opet-

tajankoulutuksen tärkeänä opettajan identiteetin muodostumisprosessin kannalta (ks. myös Luukkainen

2005; Väisänen 2004; Väisänen & Silkelä 2003).

Esimerkiksi minä voin tästä sanoa, ensimmäinen vuotena kun minä tulin [suomalaiseen] kou-
luun, minulla tietoja, jotka minä sain korkeakoulusta. Kirjoista, kyllä. Kyllä minä opiskelin lap-
sista todella paljon, ja koko ajan opiskellut. (Kalinka)

Ammatilliseen lisäkoulutukseen liittyvät maininnat viittaavat niihin koulutuksiin, kursseihin ja harjoitte-

luihin, joihin tutkimushenkilöt ovat osallistuneet Suomessa kehittääkseen ammatillista osaamistaan.

Ammatillinen lisäkoulutus voidaan jakaa edelleen luokkiin opettajan täydennyskoulutus, kurssit ja se-

minaarit sekä opetusharjoittelu. Erilaiset ammatilliset koulutukset ja niihin kytkeytyvät opetusharjoitte-

lut ovat tutustuttaneet tutkimushenkilöt suomalaiseen opetuskulttuuriin, opettajan toimenkuvaan ja ope-

tustyöhön. Lisäksi koulutukset ovat edesauttaneet opettajien sopeutumista suomalaiseen kouluun kehit-

tämällä heidän ammatillista osaamistaan, pedagogisia tietojaan ja taitojaan, kuin myös heidän valmiuk-

siaan oman opettajuuden pohdintaan.

Maahanmuuttajataustaisille aineenopettajille tarkoitetun täydennyskoulutuksen myötä koulutukseen

osallistuneet tutkittavat: Selina, Nadja, Olga ja Kalinka saivat suoritettua Venäjällä tai entisessä Neu-

vostoliitossa suoritetun korkeakoulututkinnon rinnastamiseen vaadittavat lisäopinnot. Opettajan am-

matti on Suomessa säännelty ammatti eli voidakseen saada virkakelpoisuuden, henkilöllä tulee olla

Suomessa tunnustettu tai rinnastettu opettajan korkeakoulututkinto (Laki ulkomailla suoritettujen kor-

keakouluopintojen tuottamasta virkakelpoisuudesta annetun lain muuttamisesta 2007, 4§). Opettajien

mielestä tällä koulutuskokonaisuudella oli erityisen tärkeä merkitys heidän ammatillisessa kasvussaan

ja sopeutumisprosessissaan.

Tuli sellanen selkeä kuva millä tavalla täytyy opettaa nyt kieliä ja se selkeys auttaa hyvin pal-
jon. Mä en voinu kuvitella, että mä tulen kouluun taikka mä olen opettaja. Vaikka mulla on pä-
tevyys. Nyt mä tiedän kun mä tulen luokkaan mitä mä teen tänään, huomenna, ylihuomenna
yleensä. Nyt mä tiedän mitä kirjoja, mitä laitteita saa, mitä sanoo, millä tavalla sanoo, millä ta-
valla käytän ne laitteet, ja menetelmät, ne on uusia ja ne on erittäin mielenkiintoisia. (Olga)

Täydennyskoulutuksen ohella opettajille tarkoitetut lyhyemmät koulutukset, kurssit ja seminaarit ovat

olleet väylä opettajien ammatillisen kasvun kehittymiseen. Erilaiset koulutukset tarjoavat Lenan mu-

kaan ”joitain työkaluja, jotta pystyy niitä omia ajatuksia ääneen sanomaan ja kuulemaan. Sillä tavalla
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suuntaa muuttamaan tai vahvistamaan omissa ajatuksissaan.” Koulutukset ovat avanneet uusia näkö-

kulmia ja syventäneet opettajien pedagogista osaamista.

Olen valmistunut suggestopedian kurssilta ja se on auttanu minua hyvin paljon. Mä sain paljon
tietoja ja kokemuksia ja se auttaa, että mä, minusta tulee parempi opettaja Suomessa. Elikkä
auttoi minua, opetustyöstä tulee vilkkaampi ja ehkä mielenkiintoisempi. (Olga)

Opettajista Lena ja Selina ovat kehittäneet itseään opiskelemalla erityispedagogiikkaa. Erityispedago-

giikan opinnot ovat antaneet opettajille valmiuksia kohdata erilaisia oppijoita huomioiden heidän eri-

tyisiä tarpeitaan.

Erityispedagogiikka mua kiinnostaa, meillä oli oman äidinkielen opettajille tarkoitettu koulutus,
jossa oli erityisopetus. (…) Siitä syntyi tarve perehtyä tarkemmin erilaisiin oppijoihin, joita nä-
mä erityispedagogiikan näkökulma tarjoaa. Että on niin paljon erilaisuutta. Pakko huomioida.
Että se [erityispedagogiikan kurssi] on kyllä mua kasvattanut, tehnyt ammattilaiseksi myös tässä
asiassa. (Lena)

Opetusharjoittelun merkitys opettajaksi kasvun ja kehityksen kannalta sai useita mainintoja haastatelta-

vien puheissa. Opettajista kaikki muut paitsi Ljudmila olivat suorittaneet harjoittelun osana pedagogisia

opintoja. Silkelän (1999, 146) mukaan formaali oppiminen ja arkipäivän oppiminen kohtaavat harjoit-

telussa antaen opettajan toiminnalle merkityksiä. Nämä merkitykset koskettavat ja muuttavat opettajan

identiteettiä. Harjoittelun kautta tutkimukseen osallistuneet ovat saaneet mahdollisuuden tutustua suo-

malaisen koulun arkeen. Opetustyöhön liittyvät elementit tulivat harjoittelussa tutuiksi ja niitä opittiin

säätelemään. Lisäksi harjoittelusta saatujen kokemusten ja palautteen ja niiden reflektoinnin avulla ve-

näläistaustaiset opettajat ovat muokanneet opettajaidentiteettiään suomalaisessa kontekstissa. Myös eri-

laisten opettajien esikuvien merkitys oman ammatillisen oppimisen lähteenä mainittiin. Muita opettajia

ja heidän toimintaansa seuraamalla saa itselleen arvokasta hiljaista tietoa oman opettajaidentiteetin ra-

kentamiseen.

Mutta minun opettaja täällä, minun mentori, hän on todella hyvä. Aika paljon minä opin hänel-
tä. Minusta meillä puhutaan esimerkiksi opettajajumalasta, onko teillä tällästä sama sana? (…)
Joo, meillä puhutaan opettaja venäjäjumalasta. Ja minusta Terhi [nimi muutettu] on opettaja
jumalasta. Hän haluaa, että kaikki tiesivät, hän haluaa sytyttää, onko se oikea sana? Sytyttää
lapsia ja herättää heidän huomiota ja joo ja hän antaa puoli sydäntä, sydämestään lapsille. Ja
minusta se on todella hyvä. (Kalinka)
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Kokemukset ja niiden reflektointi

Ammatillisen identiteetin muotoutumisen areenana toimivat vahvasti myös erilaiset kokemukset ja nii-

den reflektointi. Reflektoinnilla nähdään olevan keskeinen rooli kaikessa oppimisessa. Kehittymisen ja

oppimisen kannalta on tärkeää reflektoida ja arvioida omia kokemuksiaan. (Ojanen 1996, 51.) Amma-

tillisen identiteetin rakentaminen edellyttää yksilöltä oman työtoiminnan ja sen vaikutusten reflektoin-

tia. Muuttuvissa olosuhteissa opettajan on pystyttävä uusiutumaan ammatillisesti, ja juuri reflektointi-

taito on tärkeä väline tässä uusiutumisessa (Luukkainen 2005, 182). Monet tutkimukset ovatkin osoit-

taneet reflektion olevan opettajan ammatillisen kasvun pääelementti (ks. Luukkainen 2005; Ojanen

1996). Kokemukset ja niiden reflektointi-yläluokkaan liittyvät maininnat jaettiin kolmeen alaluokkaan

seuraavasti: työhön liittyvät kokemukset, koulu- ja opiskelukokemukset ja muut elämänkokemukset.

Työhön liittyvät kokemukset sekä Suomessa että Venäjällä olivat merkittävä tekijä opettajaidentiteetin

rakentumisessa. Jokaisen oma työhistoria on antanut suuntaa ja vaihtoehtoisia toiminta- ja ajattelumal-

leja opettajana kehittymiselle. Työhön liittyvät kokemukset jakautuivat edelleen opetusalan työkoke-

muksiin sekä muun alan työkokemuksiin. Alla kuvaava esimerkki molemmista luokista.

Mutta koulu [opettajana toimiminen] se on elämää, joka parantaa koko ajan tietoja. Ja koulutus
ja kokemus tulevat vain koulusta ja lapsista. (Kalinka)

Oon kuitenkin ollu 10 vuotta toimittajana ennen opettajaksi siirtymistä, siinä oli sillä tavalla
ihan elämän kokemustakin tullu. Että kyllä mä näen sen toimittajataustan mun työssä. (…) että
ohjattava nuoria toimimaan yhteiskunnassa ja hoitamaan oman paikkansa ja vaikuttamaan isom-
paan palapeliin. (Lena)

Myös omat koulu- ja opiskelukokemukset mainittiin identiteettiä rakentaneena tekijänä. Opettajilla oli

omiin koulu- ja opiskeluvuosiin liittyviä käsityksiä opettamisesta ja oppimisesta. Erityisesti mainittiin

omista koulukokemuksista jääneen mieleen tietyt opettajat. Nämä opettajiin liittyvät muistot olivat joko

positiivisesti tai negatiivisesti sävyttyneitä. Nämä opettajiin liittyvät muistot ovat suunnanneet tutki-

mushenkilöiden käsityksiä siitä millaisiksi opettajiksi he itse haluavat tai eivät halua kehittyä. ”Hyviin

muistoihin kuuluu mun ensimmäinen opettaja, joka oli oikea äitihahmo” (Lena). Myös Laineen (2004,

73) mukaan tulevaa opettajan ammattia tarkastellaan usein ihanteellisten ja hyvinä pidettyjen ammatin

harjoittajien kautta. Toisaalta myös negatiivisilla esimerkeillä ja omilla huonoilla kokemuksilla on vai-

kutusta käsitysten muovaamisessa. Näin ollen opettajien ammatti-identiteetti on alkanut rakentua jo

ennen varsinaista opettajan koulutusta (ks. esim. Ruohotie 1995, 319).
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(…) heitä saan kiittää [muistoihin positiivisesti jääneet opettajat], kun pystyn täällä suomalai-
sessa koulussa tutustuttaa oppilaita trigonometrian saloihin. (Lena)

Kokemuksiin liittyen haastateltavat nostivat monipuolisen elämänkokemuksen tärkeäksi opettajan iden-

titeetin rakennuspalikaksi. Opettajuus ei rakennu pelkästään opettajankoulutuksen aikana tai erilaisissa

koulutuksissa vaan myös niissä ihmisten välisissä suhteissa niillä sosiaalisilla kentillä, joissa yksilö

vaikuttaa ja toimii (Heikkinen 2000, 12). Muut elämäkokemukset jakautuivat vielä seuraaviin luokkiin:

perheen kanssa vietetty aika, vapaa-ajan vietto ja merkittävät tapahtumat. Myös Heikkisen (2000, 12;

ks. myös Kari & Heikkinen 2001) mukaan identiteetin rakentumiseen vaikuttavat työ- ja koulukoke-

musten lisäksi vapaa-aika, harrastuksissa saadut kokemukset, ystävät ja muut ihmissuhteet, media sekä

matkustelu. Opettajan ammatillista identiteettiä vahvistaa perheen, erityisesti lasten kanssa vietetty ai-

ka.

(…) ja lapsikin oli, joka tavallaan on myöskin tällästä opettajakoulua, koska siinä ollaan päivit-
täin tekemisissä toisen opettamisen kanssa. (Lena)

Vapaa-ajan viettoon liittyen opettajat nostivat identiteetin muokkaajina esille harrastukset sekä matkus-

telun. Erityisesti matkustelun koettiin avartavan omaa maailmankuvaa ja avaavan Selinan sanoin ”uusia

ovia oman itsen pohdiskeluun”. Opettajan ammatilliseen kasvuun ja kehittymiseen vaikuttavat myös

merkittävät tapahtumat. Yhtenä tällaisena merkittävänä tapahtumana Lena nostaa esille marraskuussa

2007 suomalaista yhteiskuntaa havahduttaneen traagisen murhenäytelmän Tuusulassa eli Jokelan kou-

lusurmat. Jokelan tapahtumat ovat saaneet Lenan pohtimaan omaa opettajuuttaan ja erityisesti sitä, mi-

ten ohjaavana henkilönä voisi itse vaikuttaa oppilaisiin ja heidän kasvunsa tukemiseen.

Nyt vaikka toi Jokelan juttu, se on pakottanut ajattelemaan mitä omassa työssään vois muuttaa,
millä tavalla ettei oltais, lääkärit sanois että menetämme potilaan, että me ei niinku menetettäisi
ihmisiä. Ei niinku uhreina sinne koulun lattioille, vaan ettei… Itse ampuja esimerkiksi, se on
jossain vaiheessa hänet niinku ihmisenä jotenkin menetetty eikä sitä kukaan oo huomannu. Että
pystyis vaikuttamaan olosuhteisiin ja rakentamaan sellasia olosuhteita, jotka mahdollistaisivat
nuoren ihmisen kehityksen semmoseksi ehjäksi. (Lena)

Muut dimensiot

Viimeinen yläluokka nimettiin käsitteellä muut dimensiot, joka edelleen jakautuu ulkoiseen kontrolliin

ja suunnittelutyöhön. Näihin luokkiin tuli vain yksi tai muutama maininta, mutta ne osoittautuivat tär-

keiksi ammatillisen identiteetin ulottuvuuksiksi. Opettajan ammatillinen identiteetti muotoutuu osaksi
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ulkoisten tekijöiden asettamissa rajoissa. Haastateltavat mainitsivat tällaisina omaa ammatillista identi-

teettiä rajaavina tekijöinä koulukohtaiset resurssit ja ulkoisen kontrollin, kuten yhteiskunnan ja van-

hempien vaatimukset. Nämä nähtiin opettajan ammatin tyypillisinä piirteinä ja siihen liittyvinä vaati-

muksina, joihin minän on realisoiduttava ammatillista identiteettiä muodostettaessa.

Vanhemmat jotka ovat muuttaneet tänne, heillä on tietynlainen kuva siitä minkälainen on venä-
jänkielen opettaja, mitä hän opettaa, venäjänkielen tai siellä se on oikeastaan venäjänkielen ja
kirjallisuuden opettaja. Venäjän kielen opettajalta odotetaan, että käydään läpi oppikirja per
vuosi. Jos on kuudennen luokan oppilas, niin sitten kuudennen luokan oppikirja ehdottomasti.
Olis hyvä että te lukisitta jotain ja myös kirjallisuutta annettaisiin. (Lena)

Suunnittelutyö-alaluokka viittaa Lenaan, joka on osallistunut oppikirjan kirjoittamiseen ja opetussuun-

nitelmien suunnitteluun. Nämä ovat osaltaan toimineet areenana ammatillisen identiteetin rakentumi-

selle.

Syksyllä kirjoitettiin kirja oppaaksi oman äidinkielen opettamiseen. Sitä kautta on tutustuttu
kouluun, koulukulttuuriin, kehitetty omaa työtä, omaa oppiainetta selvitetty, sen sisältöä, tavoit-
teita ja kehitetty arviointeja ja vaikka mitä. (…) ja koulujen opetussuunnitelmien uudistustyössä
on oltu mukana, siinä kanssa siinä tehtiin sekä valtakunnallisella tasolla että kunnallisella tasol-
la, ja sitä kautta opittu paljon suomalaisesta koulusta. (Lena)

7.4.2 Opettajaksi kasvu ja kehittyminen

Opetuskulttuurista toiseen siirtyminen on saanut aikaan ammatillista kasvua ja kehittymistä ja tätä kaut-

ta muutoksia tutkimukseen osallistuvien opettajien opettajaidentiteetissä. Opettajuuteen kasvussa on

aina kyse tulemisen prosessista. Väisänen (2004, 31) luonnehtii opettajuuden olevan uuden luomisen ja

muuttumisen aikaa, sen tarkkaa tutkimista, mitä on tekemässä, miten ja miksi sitä tekee sekä millaisek-

si opettajaksi voi tulla. Opettajaksi kasvuun ja kehittymiseen sisältyy keskeisesti jatkuvan oppimisen

vaatimus. Opettajat tiedostivat tämän.

Minä haluan, pidän siitä, että aina jotain uutta tuodaan opettajuuden. Mun miälestä opettajan
täytyy kehittää koko ajan. Että ei voi pysyä, nyt minä olen nero, minä tiedän, että se toimii näin
tai näin. Että koko ajan vaan pitää kehittää itseään. (Selina)

Opettajaksi kasvu ja kehittyminen luokiteltiin kehitystä ja muutosta kuvaaviin neljään yläluokkaan eli

persoonalliseen, pedagogiseen, sosiaalisiin ja kognitiiviseen kehittymiseen.
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Persoonallinen kehittyminen

Opettajan persoonallisesta kehittymisestä kertoo haastateltavien kommentit opettajan persoonasta, ope-

tustyylistä ja itsetuntemuksesta Opettajan ammatillinen kehittyminen on tietojen, taitojen ja kompe-

tenssin kehittymisen lisäksi opettajaksi tulemista, opetettavan minän kehittymistä. Siten ammatillinen

kehittyminen koskettaa syvällisesti ihmisen persoonallisuutta. (Väisänen 2004, 32.) Persoonallinen ke-

hitys tarkoittaa tutkimushenkilöiden puheissa oman minän ymmärtämistä, sitä millaisena opettajana

itsensä näkee. Opettajat kokivat, että heistä on persoonana tullut työssään varmempia opettajia, jotka

ovat yhdistäneet opettajuuteensa elementtejä niin suomalaisesta kuin venäläisestä kulttuurista. Lisäksi

he kokivat olevansa rohkeampia, joustavampia ja luovempia sekä omaavansa enemmän itseluottamus-

ta.

Minusta tuntuu, että minä olen opettaja varmempi, vahvempi, että aikaisemmin minä epäilin
olenko minä opettaja. Mutta nyt kun tänä päivänä opettaja, minä huomasin, että minä onnistun.
(…) Ja jotkut puolet, jotka minä kuitenkin halusin tuoda tänne sieltä Venäjältä. Ja aikaisemmin
minä epäilin. Mutta nyt en epäile. (Selina)

Opettajien vaatimustaso niin itseään kuin oppilaita kohtaan oli laskenut.

Nyt minä en vaadi niin paljon lapsista. Lapset ovat erilaisia. Suomessa lapset teki mitä teki. Jos
ei osaa, hän ei voi ottaa enemmän kuin pystyy, ymmärrätkö. On viisas, toinen ei niin viisas, lap-
set ovat erilaisia. Kun meillä [venäläisessä koulussa] oli semmonen menetelmä, että kaikki pi-
tääs matikkaa, fysiikkaa, kemiaa, saada hyviä pisteitä, arvosanoja. (...) Ja vielä jos minä tiedän,
että minun luokan lapset, minun lapset minun luokassa saavat huonot arvosanat tai jotain, minä
nukuin huonosti, nyt minä ihan rauhallinen. Mutta nyt minä mietin, ihan sama kuin suomalaiset
opettajat, ettei tarvitse vaatia niin paljon matikkaa. Ne [oppilaat] ottavat elämästä mitä pystyy
ottamaan. (Ljudmila)

Opettajat eivät kokeneet olevansa enää samanlaisessa auktoriteettiasemassa ja kurinpitäjän roolissa

kuin ollessaan venäläisen koulun opettajana. ” Minä en halua sellainen kuri kuin siellä oli. En, minä en

halua sellaista. Minä en ole enää sellainen opettaja kuin minä olin siellä. Oon pehmeämpi lasten kanssa,

ei, en vaadi kuri enää samalla tavalla.” (Ljudmila) Vaikka toisaalta kuitenkin opettajat kokivat itsensä

opettajiksi, joiden on ”pidettävä mielessä suunnannäyttäjän tehtävä” (Lena) ja jossain määrin myös ku-

rin pito.

Minä olen muuttunut paljon. Mun miälestä mulla on suuri muutos tapahtunut. Koska minä ni-
menomaan minä omaksuin kaikkia menetelmiä täältä. Mutta pidän minä kuitenkin paljon sieltä
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menetelmiä. Ehkä minä siksi erityisopetuksessa pärjään täällä paremmin, koska lapset haluai-
sivat saada rajoja, jos kukaan antaa. Minä annan. (Selina)

Lisäksi opettajat myönsivät käyttävänsä enemmän huumoria luokkahuoneessa.

Huumorintajua käytän kanssa täälä tunnilla enemmän kuin siellä [Venäjällä], että sen oon oppi-
nu ettei siinä oo niinku tarkotus tehdä niinku kauheen vakavaa työtä, vaan siinä pitää olla sem-
mosta iloa ja vapaata keskustelua myös niin, että pääsee mielipiteet jotenkin esiin. (Lena)

Toisaalta tutkimushenkilöistä Kalinka kertoi olevansa opettajana arempi suomalaisessa koulussa.

Tässä minä olen vähän ujompi, ujompi kuin Venäjällä. Se riippuu kielestä tai vielä en tiedä mis-
tä. Koska aikaisemmin minä olin no kireämpi, ankarampikin, minä tein paljon töitä. Nyt minä
olen vähän laiskurimpi, laiskeampi kyllä. (Kalinka)

Niemen (1989, 84–86) mukaan opettajapersoonan kasvussa on kysymys erityisesti siitä miten opettaja

rakentaa omaa opetustyyliään ja etsii itsenäistä tyyliään työhönsä jäljiteltyään ensin muiden, esimerkik-

si ohjaajien antamia malleja. Opettajan oma persoonallinen opetustyyli muokkaantuu ajan kuluessa.

Tutkimushenkilöt ovat yhdistäneet opettajuuteensa elementtejä molemmista kulttuureista ja siten ra-

kentaneet omaa persoonallista opetustyyliään. Tutkimukseen osallistuneiden opetustyylin muotoutumi-

seen on erityisesti vaikuttanut oppimis- ja opetuskäsitysten muuttuminen siirryttäessä venäläisestä opet-

tajakeskeisesti orientoituneesta opetuskulttuurista suomalaiseen oppijakeskeiseen opetuskulttuuriin.

Tutkimushenkilöt kertoivat omaksuneensa opettajana ohjaavamman roolin opetusprosessissa. Ohjaa-

vampi opetustyyli näkyy tutkittavien mukaan heidän toiminnassaan esimerkiksi siinä, että he pyrkivät

luomaan keskustelulle ja opettajan ja oppilaan väliselle vuorovaikutukselle avoimen ilmapiirin ja he

pyrkivät tarjoamaan yksilöllistä tukea enemmän. Opettajien vastauksista tulikin ilmi opettajan opetus-

tyylin muutos tiedon siirtäjästä enemmän oppimista ohjaavampaan suuntaan.

Muuttuvassa maailmassa pitää paljon sellasia taitoja opettaa, ehkä enemmän nimenomaan taito-
ja eikä niinkään tietoja vaan elämisen taitoja, ongelmanratkaisutaitoja, sosiaalisia taitoja, tie-
donhankintataitoja ja kaikkia tämmösiä. Mitä aikasemmin on ollut enemmän tiedon siirtämistä,
nyt on enemmän tämmöstä, että oppimisen taito on se tärkeä. (…) oppilaan ohjaus on nykyään
aika paljon, sitä ehkä enemmän olen. Tunneilla mä pyrin kyselemään, että mitäs te ny tästä
niinku tiedättä ja yrittää opettaa niitä etsimään itte niitä tietoja. (Lena)
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Ohjaavan opetustyylin myötä myös oman opetuksen funktio on selkiytynyt. Tärkeää ei enää niinkään

ole vain tiedon välittäminen vaan elämässä tarvittavien taitojen opettaminen ja oppilaan kasvun tuke-

minen.

Mä näen nykyään oman tehtäväni, mulle ei niinkään oo tärkeetä opettaa se kuinka kirjoitetaan,
kirjoitetaanko isolla vai pienellä kirjaimella joku juttu tai paljonko on kolmion kulmien summa
tai joku tämmönen. Ne on tärkeitä asiasisältöjä opettamisessa, mutta ihmiseksi kasvaminen ja
sen kasvun tukeminen erilaisissa tilanteissa on tärkeää. Että olis elämän mahdollistaja, vaikutta-
ja, auttaja ja tukija. (Lena)

Opettajan persoonallisuuden kehitys tarkoittaa Väisäsen ja Silkelän (2003, 31) mukaan persoonallisen

tyylin löytämisen lisäksi oman minän ymmärtämistä ja vahvaa reaalista itsetuntoa. On tärkeää, että

opettajilla on vahva ammatillinen minäkäsitys. Tässä tutkimuksessa itsetuntemuksella tarkoitetaan juuri

opettajan minäkäsitystä sekä itsensä tuntemista ja ymmärtämistä. Itsetuntemuksella tarkoitetaan oman

toiminnan, ajattelun, tunteiden ja halujen eli oman käyttäytymisen tiedostamista. Haastateltavat luon-

nehtivat tuntevansa ja ymmärtävänsä itseänsä paremmin opettajina, sitä millaisia he ovat opettajina ja

mitkä ovat heidän vahvuuksiaan ja heikkouksiaan.

Että nyt mä ymmärrän, että mä voin opettaa koulussakin. Eli se vaihtui se, minun suhtautumi-
nen kouluun, Suomessa, että mä voin kuvitella, että mä oon opettaja koulussa. Ja mä pärjään
koulussa. Suomalaisessa koulussa. (Olga)

Pedagoginen kehittyminen

Pedagogisen kehittymisen luokkaan sijoitetut maininnat kuvaavat niitä tiedollisia ja taidollisia valmiuk-

sia, jota opettaja työssään tarvitsee. Siihen liittyvät niin pedagogis-didaktiset taidot, teknologinen

osaaminen kuin ammatillisen tiedon lisääntyminen Pedagogis-didaktiset taidot tutkimushenkilöiden

kohdalla liittyivät erityisesti oppijoiden ohjaavampaan kohtaamiseen sekä erilaisten opetusmenetelmien

rohkeampaan ja monipuolisempaan käyttöön. Opettajat kertoivat käyttävänsä opettajakeskeisten ope-

tusmenetelmien rinnalla enemmän yhteistoiminnallisia ja vuorovaikutteisia opetusmuotoja kuin aikai-

semmin.

Se on ihanaa, että minä pystyn. Minä pystyn toisaalta harjoittelemaan sellaisin menetelmin, jot-
ka olen siellä oppinut, ja ottaa täällä, kokeilla erilaisia, erilaisia ryhmätöitä. Minä käytän paljon
ryhmätyötä. Mahdollisuuksia kokeilla, miksata. Kokeilla kukaan ei sano mulle mitään. Ja sitten
minä näen tulos, että mikä toimii. (Selina)
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Tutkimushenkilöt korostivat teknologisen osaamisensa kehittyneen. Erityisesti teknisten laitteiden käy-

tön ja hallinnan koettiin parantuneen.

Tietokone on ollu mulle semmonen kehittymisen paikka. Pikku hiljaa itse oppi nämä perustai-
dot, kirjoittamisen, tekstin muokkaamisen, sähköpostit ja tämmöset. Työn puolesta siinä on uu-
sia taitoja opeteltu. (Lena)

Opettajien ammatillinen tieto oli lisääntynyt, syventynyt ja muokkaantunut kokemusten karttuessa.

Opettajan tietopohjan rakentamisessa oleelliseksi nousi teoreettisen tiedon, kokemuksellisen tiedon se-

kä itsesäätelytiedon integroituminen. Maininnat ammattitiedon lisääntymisestä liittyivät ensinnäkin

suomalaisen opetuskulttuurin kontekstiin. Tutkimushenkilöille oli kehittynyt perusteltu näkemys ope-

tustyöstä ja sen luonteesta suomalaisessa koulussa. Toiseksi ne liittyivät erityispedagogiseen osaami-

seen. Osalle opettajista oli muodostunut kuva erityispedagogiikasta ja sen soveltamisesta ja hyödyntä-

misestä opettajan työssä.

Sosiaalinen kehittyminen

Kolmas luokka, sosiaalinen kehittyminen tarkastelee niitä sosiaalisia taitoja, joita opettajat ovat omak-

suneet suomalaisessa koulussa. Sosiaalinen kehittyminen jakautuu edelleen opettajan ja oppilaan väli-

seen suhteeseen ja verkostoitumiseen. Ensinnäkin sosiaaliset taidot, opettajan ja oppilaan välinen suh-

de ja vuorovaikutus on muuttunut opettajien toimintamalleissa siten, että he pyrkivät luomaan luotta-

muksellisen, tasavertaisen ja kannustavan suhteen oppilaaseen ”Pitää kuitenkin rakentaa hyviä suhteita

oppilaiden kanssa, se on tärkeää” (Ljudmila). Opettajat korostivat oppilaiden kanssa tehtävää yhteistyö-

tä. Opettajat kertoivatkin ottavansa enemmän oppilaita mukaan opetusprosessin rakentamiseen huomi-

oiden heidät aktiivisina osallistujina.

Me mennään yhdessä [opettaja ja oppilaat] ja katsotaan mitä sieltä löytyy. Ja yks osaa tallentaa
kuvan ja siirtää sen, toinen osaa tehdä vaikka otsikolle vaikka mitä ja näyttää muille niitä taito-
ja. Että semmonen yhteinen jammailu, yhdessä improvisoidaan, että mä oon yrittäny nyt käyttää
tätä aina kun on mahdollisuus. (Lena)

Suomalaisessa opetuskulttuurissa tutkimushenkilöiden sosiaalisia suhteita koskevat käsitykset ovat siis

muuttuneet. Tämä on taas yhteydessä siihen, että opettajien yhteistoiminnallisten ja vuorovaikutteisten

työtapojen käyttö on lisääntynyt. Opettajat kertoivat myös verkostoituneensa enemmän. He ovat paljon
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enemmän yhteistyössä kollegoiden ja työyhteisönsä ulkopuolisten ammatillisten kontaktien kanssa, eri-

tyisesti muiden venäjänkielisten maahanmuuttajataustaisten opettajien kanssa.

(…) että omassa kieliryhmässä tavataan, ja mulla on myös kollegoja muissa kieliryhmissä,
kunnallisella ja valtakunnallisella tasolla. (Lena)

Kognitiivinen kehittyminen

Viimeinen yläluokka, kognitiivinen kehittyminen tarkastelee venäläistaustaisten opettajien kognitiivisia

valmiuksia: reflektointitaitoa sekä metakognitiivisten taitojen hallintaa. Opettajat korostivat jatkuvan

reflektoinnin tärkeyttä ammatillisessa kehittymisessään. He kertoivat reflektoivansa opettajuuttaan ja

pyrkivän kriittisempään suuntaan oman toiminnan tarkastelussa kuin aikaisemmin. Tähän syyksi tutki-

mushenkilöt mainitsivat maahanmuuton aiheuttamat muutos- ja kehitystarpeet sekä sen, että Suomessa

opettajia kannustetaan enemmän reflektointiin. Oman toiminnan reflektoinnin kautta venäläistaustaiset

opettajat kertoivat tiedostavansa paremmin niin vahvuuksiaan ja heikkouksiaan kuin omaa toimintaansa

ja sen taustalla olevia tekijöitä.

Venäläistaustaiset opettajat kokivat kasvaneensa ja kehittyneensä opettajina. Uudessa toimintaympäris-

tössä opettajat ovat rakentaneet opettajaidentiteettiään sovittaen venäläisen ja suomalaisen opettajuuden

elementtejä yhteen. Nadja kiteyttää tämän seuraavasti:

Niin kuin selvästi näen nyt. Suomalainen koulu ihan tavallinen koulu. Nyt minä mietin se on
hyvä, tietysti jokaisessa systeemissä on hyvä ja huono puoli Minä olen nyt erilainen opettaja
kuin siellä kun minä sain paljon Suomesta kokemusta. Mä otin kaikkia hyviä puolia suomalai-
sesta koulusta ja hyviä venäläisestä koulusta. (Nadja)
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Taulukko 3. Venäläistaustaisen opettajan ammatillisen identiteetin rakentuminen

Ammatillisen identiteetin rakentumisen erityispiirteet
Opettajan persoona ja sitoutuminenPersoonalliset tekijät

(3) Opettajan arvot ja asenteet
Opettajankoulutus

Opettajan täydennys-
koulutus
Kurssit ja seminaarit

Ammattiin liittyvät
koulutukset (2) Ammatillinen lisä-

koulutus (3)

Opetusharjoittelu
Opetusalan työkoke-
mukset

Työhön liittyvät ko-
kemukset (2)

Muun alan työkoke-
mukset

Koulu- ja opiskelukokemukset
Perheen kanssa vietetty
aika
Vapaa-ajan vietto

Kokemukset ja niiden
reflektointi (3)

Muut elämänkoke-
mukset (3)

Merkittävät tapahtumat
Ulkoinen kontrolli

Ammatillisen identiteetin
rakentumisen ulottuvuudet
(4)

Muut dimensiot (2)
Suunnittelutyö
Opettajan persoona
Opetustyyli

Persoonallinen kehit-
tyminen (3)

Itsetuntemus
Oppijoiden kohtaami-
nen

Pedagogis-
didaktiset taidot (2)

Erilaisten opetusmene-
telmien käyttö

Teknologinen osaaminen

Pedagoginen kehitty-
minen (3)

Ammatilliset tiedot
Opettajan ja oppilaan välinen suhdeSosiaalinen kehittymi-

nen (2) Verkostoituminen

Opettajaksi kasvu ja kehit-
tyminen (4)

Kognitiivinen kehittyminen

7.4.3 Yhteenveto opettajaidentiteetin rakentumisesta

Venäläistaustaiset opettajat ovat rakentaneet opettajuuttaan lähtömaissaan ja omaksuneet heille tyypil-

lisiä tapoja toimia opettajina. Muuttaessaan Suomeen opettajat ovat joutuneet uudelleen määrittämään

ammatillista identiteettiään. Opettajan ammatillisen identiteetin rakentumisen nähtiin muodostuvan

monen tekijän yhteisvaikutuksen tuloksena. Ammatillisen identiteetin ulottuvuuksia tarkastelemalla

ammatillisen identiteetin nähtiin pääsääntöisesti muotoutuvan oman persoonan, koulutuksen, työ- ja

koulukokemusten sekä elämänkokemusten kautta. Tutkimushenkilöt kokivat oman persoonansa olevan

opettajan työn keskeisimpiä välineitä. Erityisesti opettajan sitoutumista omaan työhön painotettiin. Il-
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man persoonallista sitoutumista on vaikea hoitaa opettajan työhön kuuluvaa palvelutehtävää. Siksi on

tärkeää pystyä yhdistämään oma persoona opettajan ammattirooliin.

Koulutukset, kuten täydennyskoulutus nähtiin ammatillisen kehittymisen välineenä, sillä koulutuksen

eri yhteyksissä, kursseilla, opetusharjoittelussa ja keskusteluissa muiden ihmisten kanssa avautuu uusi

näkökulma itseen. Tutkimus osoitti myös opettajankoulutuksella olevan keskeinen merkitys ammatilli-

sen identiteetin muotoutumisessa. Osallistumalla erilaisiin koulutuksiin, venäläistaustaiset opettajat

ovat maailmankuvan avartumisen lisäksi syventäneet pedagogista osaamistaan, oppineet uusia toimin-

tatapoja ja saaneet varmuutta toimia suomalaisessa koulussa opettajana. Lisäksi koulutukset ovat lisän-

neet tutkimushenkilöiden tietopohjaa suomalaisesta opetuskulttuurista sekä antaneet valmiuksia oman

opettajuuden pohdintaan.

Koulutuskokemusten lisäksi ammatillisen identiteetin tärkeän rakentumisen foorumin muodostivat tut-

kimushenkilöiden aikaisemmat työkokemukset opettajan työstä ja muilta aloilta sekä heidän omakoh-

taiset koulu- ja opiskelukokemukset. Myös elämänkokemuksilla, niin perheen kanssa vietetyllä ajalla,

vapaa-ajan kokemuksilla kuin merkittävillä tapahtumilla oli tutkimuksen mukaan merkitystä opetta-

jaidentiteetin muotoutumisessa. Kokemukset eivät kuitenkaan sinänsä vaikuta opettajuuden rakentumi-

seen vaan nimenomaan niiden reflektointi. Ammatillisen kehittymisen ja oppimisen kannalta on tärkeää

reflektoida ja arvioida omia kokemuksia, toimintaa ja ajattelua. Haastateltavien omien kokemusten ref-

lektointi on vienyt eteenpäin heidän ammatillisen identiteetin kehitysprosessia.

Tutkimukseen osallistuneista opettajista kaikki kokivat kehittyneensä ja kasvaneensa opettajana. Tut-

kimushenkilöt kokivat ammatillisen kehittymisensä olleen persoonallista, pedagogista, sosiaalista sekä

kognitiivista. Opettajien ammatillisessa kehittymisessä korostui persoonallisen tyylin kehittyminen.

Tutkimushenkilöt kokivat olevansa opettajina itsevarmempia, luovempia ja opetustyyliltään ohjaavam-

pia opettajia, jotka tietävät mitä tekevät ja millaisia opettajia he ovat. Venäläistaustaiset opettajat ker-

toivat käyttävänsä enemmän yhteistoiminnallisia ja vuorovaikutteisia opetusmenetelmiä ja kiinnittä-

vänsä huomiota oppilaan ohjaavampaan kohtaamiseen opetustilanteessa. Lisäksi heidän tietotekniset

valmiutensa ja pedagogiset tietonsa suomalaisesta opetuskulttuurista ja opettajan työn luonteesta suo-

malaisessa koulussa olivat lisääntyneet. Tutkimustulokset osoittavat myös sen, että opettajat pyrkivät

luomaan luottamuksellisen, tasavertaisen ja kannustavan suhteen oppilaisiin ilman venäläiselle opetta-

jalle tyypillistä auktoriteettiasemaa. Lisäksi ammatillista kasvua ja kehittymistä osoittivat tutkimushen-

kilöiden metakognitiivisten taitojen ja kriittisen ajattelukyvyn kehittyminen.
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Tutkimukseen osallistuneet opettajat tiedostivat jatkuvan kehittymisen ja oppimisen merkityksen opet-

tajuuden rakentumisen keskeisenä elementtinä. Oman oppimisprosessin tuntemusta ja kykyä elinikäi-

seen oppimiseen voidaan pitää opettajan henkilökohtaisena kasvun edellytyksenä. Lena kiteyttää jatku-

van kehittymisen eetoksen seuraavasti:

Vaatimustaso itselläkin kasvaa sitä korkeammalle mitä enemmän ymmärtää mitä kaikkia tämä
työ vaatii. Se on vähän niinku Sokrateella se, että tiedän että en tiedä mitään. Että mitä enem-
män uppoaa tähän työhön niin sitä enemmän on niitä kehitettäviä puolia. (Lena)

8 DISKUSSIO

8.1 Johtopäätökset ja pohdinta

Tämän tutkimuksen tavoitteena oli selvittää venäläistaustaisten opettajien sopeutumista suomalaiseen

kouluun. Tutkimuksessa tarkasteltiin opetuskulttuurien välisiä eroja ja kartoitettiin venäläistaustaisten

opettajien ammatillisen identiteetin rakentumista. Tavoitteena oli täten kuvailla ja saavuttaa ymmärrys

venäläistaustaisten opettajien sopeutumisprosessista ja ammatillisen identiteetin rakentumisesta.

Tutkimuksessa saatujen tulosten perusteella voidaan tulkita venäläistaustaisten opettajien sopeutuneen

hyvin suomalaiseen kouluun. Venäläistaustaisten opettajien sopeutumisprosessiin vaikuttivat monet

tekijät. Heidän integroitumistaan edistivät yksilöllisten ominaisuuksien lisäksi sosiaaliset tukiverkostot,

täydennyskoulutus ja vapaaehtoinen muutto. Sopeutumista vaikeuttavina tekijöinä olivat kielivaikeu-

det, työllistymiseen liittyvät ongelmat, yhteiskunnan suhtautuminen maahanmuuttajiin sekä kulttuuriset

erot suomalaisen ja venäläisen opetuskulttuurin välillä. Nämä tutkimustulokset ovat yhdenmukaisia

Perhoniemen ja Jasinskaja-Lahden (2006) saamien tutkimustulosten kanssa, vaikka heidän fokuksensa

oli kouluun sopeutumisen sijaan suomalaiseen yhteiskuntaan sopeutumisessa. Heidän pääkaupunkiseu-

dulla asuvien maahanmuuttajien sopeutumista ja kotoutumista käsittelevässä pitkittäistutkimuksessa

ilmeni maahanmuuttajan onnistunutta sopeutumista edistävän työn löytämisen, taloudellisen hyvin-

voinnin ja suomen kielen oppimisen lisäksi sosiaaliset verkostot ja niiltä saatu tuki. Syrjintäkokemukset
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sen sijaan vaikeuttivat Perhoniemen ja Jasinskaja-Lahden (2006) mukaan henkistä sopeutumista, kuten

myös tämän tutkimuksen tuloksista on tulkittavissa.

Tutkimustulokset osoittivat venäläistaustaisten opettajien elämän kahden kulttuurin välissä olevan jat-

kuvaa identiteettineuvottelua siitä, missä määrin sopeutua suomalaiseen opetuskulttuuriin ja missä

määrin säilyttää omalle kulttuurille ominaisia piirteitä. Vaikka opettajien sopeutumisprosessit olivat

juonirakenteeltaan ja päällisin puolin hyvin samankaltaisia, niiden erityisyys ja omaleimaisuus tulivat

kuitenkin esiin. Jokaisen opettajan sopeutuminen voidaankin todeta olleen yksilöllinen ja monitahoinen

prosessi, joka on ollut tasapainon etsimistä niin valtakulttuurin kuin omien kulttuuristen tapojen, käsi-

tysten ja odotusten välillä. Sopeutuminen on tapahtunut vähitellen, sen myötä kun opettajat ovat oppi-

neet toimimaan suomalaisessa kouluympäristössä. Sopeutumisen voidaan tämän tutkimuksen perusteel-

la kuvailla vastavuoroiseksi prosessiksi, jossa venäläistaustainen opettaja ja suomalainen koulu jatku-

vasti neuvottelevat hyvän yhteiselon ehdoista.

Opetuskulttuurien väliset keskeisimmät erot ilmentyivät opettajan ja oppilaan rooleissa ja heidän kes-

kinäisessä suhteessa sekä opettajan työtavoissa. Tutkimushenkilöiden opettajuuden muutos siirryttäessä

venäläisestä koulusta suomalaiseen kouluun voidaan kuvailla olleen siirtymistä opettajakeskeisestä

opetuskulttuurista oppijakeskeiseen opetuskulttuuriin. Myös Remennick (2002, 109) sai vastaavanlaisia

tuloksia tutkiessaan opettajakeskeisesti orientoituneita venäläisiä opettajia israelilaisessa oppijakeskei-

sessä koulussa. Remennickin tutkimuksessa merkittävimmät erot venäläisen ja israelilaisen opetuskult-

tuurin välillä kytkeytyivät tämän tutkimuksen tuloksia myötäilevästi opettajan rooliin auktoriteettina ja

opettajan ja oppilaan väliseen suhteeseen. Tutkimustulokset myötäilevät myös Laihiala-Kankaisen

(1999, 2001) tutkimuksissaan saamia tuloksia. Vaikka Laihiala-Kankainen on perehtynyt tutkimuksis-

saan venäjänkielisten maahanmuuttajaoppilaiden sopeutumisprosesseihin, voidaan tämän tutkimuksen

tulosten perusteella todeta venäläistaustaisten opettajien ja venäjänkielisten oppilaiden sopeutumisko-

kemuksien olevan erilaisista lähtökohdista huolimatta osittain yhdenmukaisia.

Opettajien näkemykset omasta opettajaidentiteetistään antoivat aihetta tulkita, että oppijakeskeinen ja

opettajakeskeinen kulttuuri ovat läsnä tutkimushenkilöiden opetuskäytänteissä samanaikaisesti. Tutki-

mustulosten perusteella voidaan todeta venäläistaustaisten opettajien omaksuneen oppijakeskeiselle

kulttuurille ominaisia piirteitä. He esimerkiksi käyttävät aikaisempaa enemmän oppijakeskeisiä ope-

tusmenetelmiä, kuten yhteistoiminnallisuutta ja vuorovaikutteisuutta korostavia työtapoja sekä toimivat

tiedon siirtämisen sijaan oppimisen tukijana. Toisaalta heidän puheistaan on tulkittavissa opettajakes-
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keiselle kulttuurille tyypillisten opetuskäytänteiden noudattaminen, kuten statuksellisen eron tekeminen

opettajan ja oppilaan välille ja kohteliaisuuksien ja käyttäytymissääntöjen vaatiminen. Tutkimustulok-

set osoittivatkin venäläistaustaisten opettajien yhdistäneen opettajaidentiteettinsä elementtejä sekä ve-

näläisestä että suomalaisesta opetuskulttuurista.

Karin ja Heikkisen (2001, 44) ajatus siitä, että opettajaksi kasvetaan ja kehitytään vähitellen sisäisenä

prosessina, heijastui selvästi aineistosta (ks. myös Väisänen & Silkelä 2003, 29). Tutkimukseen osallis-

tuneiden ammatillinen identiteetti on muuttunut maahanmuuton myötä sosiaalisessa vuorovaikutukses-

sa ympäristön kanssa. Tutkimus osoitti venäläistaustaisten opettajien ammatillisen identiteetin raken-

tumisen olevan yksilöllisesti etenevä jatkuva prosessi, joka heijastelee eroja niin opettajien persoonalli-

suudessa, elämänkokemuksissa kuin myös siinä miten opettajan työ ymmärretään. Ammatillisen identi-

teetin nähtiin rakentuvan pääasiallisesti opettajan persoonan, koulutusten, työkokemusten ja elämänko-

kemusten kautta sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ympäristön kanssa. Ammatillisen kasvun ja kehityk-

sen seurauksena opettajissa tapahtui kokonaisvaltaista persoonallista kasvua sekä sosiaalista, kognitii-

vista ja pedagogista kehitystä, kuin myös opettajaidentiteetin kehittymistä sekä muutosta opetuskäyt-

täytymisessä. (Ks. esim. Niemi 1989; Väisänen & Silkelä 2003; Väisänen 2004.) Tutkimustuloksista ei

kuitenkaan voida rakentaa yhtä kaiken kattavaa ja kokoavaa teoriaa ammatillisen identiteetin rakentu-

misesta, sillä aineistosta nousi niin monta presentaatiota opettajuudesta kuin oli tutkimukseen osallistu-

neita opettajia.

Venäläistaustaisten opettajien oman ammatillisen identiteetin jatkuva uudelleen määrittely on välttämä-

töntä jatkossakin. Työelämän epävarmuus, globaalit muutokset, tieto- ja viestintätekniikan kehitys ja

kiristyvä kansainvälinen kilpailu asettavat yhä suurempia haasteita osaamisen ja ammattitaidon kehit-

tämiseen. Opettajat tarvitsevat tietoja, taitoja ja kykyjä, joilla vastata muuttuviin ammattitaitovaatimuk-

siin. Venäläistaustaisten opettajien tarvittavia resursseja työelämässä ovat erityisesti kielitaito ja kom-

munikaatiokyvyt, ammattitaito, ympäröivässä kulttuurissa tarvittavat kulttuuriset taidot sekä oman alan

sosiaalisten verkostojen hallinta (Forsander 2000, 164). Tämän vuoksi maahanmuuttajien sopeutumista

suomalaiseen kouluun ja ammattitaitovaatimuksiin vastaamista voidaan edistää parantamalla aktiivises-

ti heidän suomen kielen taitoaan.

Vaikka tutkimus osoitti venäläistaustaisten opettajien integroituneen suomalaiseen kouluun, täytyy kui-

tenkin muistaa, että tutkimukseen osallistuneet opettajat ovat työskennelleet opettajina suomalaisessa

koulussa muutamasta kuukaudesta lähes kymmeneen vuoteen. Kaikille ei täten ole kertynyt merkittä-
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västi kokemusta opettajan työstä suomalaisessa koulussa ja voidaankin olettaa, että osa opettajista on

vielä sopeutumisprosessinsa alussa. Tämä on mielenkiintoinen tulos, sillä kertyneestä opetuskokemuk-

sesta huolimatta kaikki tutkimukseen osallistuneet kertoivat sopeutuneensa hyvin suomalaiseen kou-

luun.  Sopeutuminen suomalaiseen kouluun, työelämään, on ehkä ollut tarkoituksenmukaista, sillä in-

tegroituminen työelämään ennustaa useiden tutkimusten (ks. esim. Forsander 2002; Matinheikki-

Kokko ym. 2003) mukaan sopeutumista myös muilla elämänalueilla. Työn mukana tulee monia sopeu-

tumiseen vaikuttavia asioita, esimerkiksi taloudellinen riippumattomuus, sosiaalisia suhteita ja kohen-

tunut itsetunto. Silti integroituminen työelämään ei automaattisesti merkitse integroitumista myös muil-

le elämänaluille. Esimerkiksi eräs tutkittavista kertoi kyllä sopeutuneensa suomalaiseen kouluun, mut-

tei täysin suomalaiseen yhteiskuntaan. Tässä olisi aineksia myös jatkotutkimusaiheeksi. Vaikka tässä

tutkimuksessa tutkittiin venäläistaustaisten opettajien sopeutumista suomalaiseen kouluun opetuskult-

tuurien välisten erojen kautta, tulee muistaa, että erot yksilöiden välillä on suurempia kuin kulttuurien

välillä. Kouluissa tulisikin huomioida, ettei kansallisuus ole määrittelyn lähtökohtana, vaan merkittä-

vimpinä lähtökohtina ovat kielitaitotaso, koulutus ja persoona.

Tutkimusaineisto rajoittui kuuteen opettajaan ja heidän subjektiivisiin sopeutumisen ja ammatillisen

identiteetin rakentumisen prosesseihin. Tutkimushenkilöiden vähäinen määrä asetti tiettyjä reunaehtoja

tulosten tarkasteluun ja etenkin niiden yleistettävyyteen. Tämän tutkimuksen tavoitteena ei ollut pyrkiä

yleistettävyyteen vaan pikemminkin tuoda esille venäläistaustaisten opettajien kokemia subjektiivisia

todellisuuksia tutkittavasta ilmiöstä, joten tuloksia ei voi yleistää koskemaan kaikkia venäläistaustaisia

opettajia. Tutkimuksen tulokset tuleekin nähdä suuntaa antavina kuvauksina, joissa venäläistaustaisten

opettajien sopeutumis- ja kehittymisprosessit on pyritty yhdistämään synteesiksi. Tutkimuksen tulok-

seksi kvalitatiivisessa tutkimuksessa voi Hirsjärven ym. (2007, 157) mukaan saada vain aikaan ja paik-

kaan rajoittuvia ehdollisia selityksiä.

Vastaavanlaista tutkimusta ei Suomessa ole ennen toteutettu, joten tämä tutkimus paikkaa tutkimuksen

kentällä ollutta aukkoa. Venäläistaustaisten ja yleensä maahanmuuttajataustaisten opettajien tutkiminen

on ollut suhteellisen vähäistä, ja siksi tämä tutkimus antaa uutta hyödyllistä tietoa venäläistaustaisten

opettajien sopeutumisesta suomalaiseen kouluun ja heidän ammatillisen identiteetin rakentumisesta.

Tutkimuksella on annettavaa opetus- ja kasvatusalan ammattilaisille sekä maahanmuuttoviranomaisille.

Nämä asiantuntijaryhmät voivat hyödyntää tietoa maahanmuuttajataustaisten opettajien sopeutumisesta

suomalaiseen kouluun ja heidän ammatillisen identiteetin rakentumisesta suunnitellessaan maahan-

muuttajien kotoutumista edistäviä toimenpiteitä, kuten täydennyskoulutusta ja työllistymistä. Tutki-
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mustulosten perusteella voidaan todeta täydennyskoulutuksella olevan keskeinen sija maahanmuuttaji-

en sopeutumisprosessin edistymisen kannalta. Kohdennettu täydennyskoulutus on opettajien kohdalla

auttanut vastaamaan kulttuurisidonnaisiin työelämän tarpeisiin. Täydennyskoulutus sosiaalistaa maa-

hanmuuttajataustaisen opettajan suomalaiseen kouluun tarjoamalla välineitä oman opettajuuden poh-

dintaan ja opettajaidentiteetin rakentamiseen. Tämän tutkimuksen perusteella on tärkeää, että maahan-

muuttajataustaiset opettajat saisivat oikein kohdennettua tukea täydennyskoulutuksen muodossa.

Tutkimustuloksia voidaan hyödyntää myös työelämän kontekstissa. Väestön ikääntyminen merkitsee

työmarkkinoiden kannalta huomattavaa työvoiman poistumaa lähitulevaisuudessa. Maahanmuuttajia

tarvitaan kantaväestön ohella vastaamaan väestön ikärakenteen muutoksen aiheuttamiin työvoiman tar-

peisiin. Systemaattisen täydennyskoulutuksen avulla voidaan osaltaan vaikuttaa siihen, että maahan-

muuttajataustaiset opettajat saataisiin vahvuuksineen ja voimavaroineen suomalaisen koulutusjärjes-

telmän käyttöön. Työelämään liittyvien kysymysten lisäksi tämä tutkimus antaa hyödyllistä mikrotason

tietoa Suomessa työskenteleville opettajille heidän venäläistaustaisista kollegoistaan. Suomalaisen ja

venäläisen opetuskulttuurien välisten erojen tunnistaminen ja tunnustaminen luo ymmärrystä kulttuuri-

en välisiin kohtaamisiin. Tutkimusta voidaan hyödyntää myös opettajien koulutukseen Suomessa. Tieto

opetuskulttuurisista eroista ja opettajien ammatillisen identiteetin rakentumisesta voidaan käyttää suun-

niteltaessa opettajankoulutusta maahanmuuttajille. Myös venäjänkielisiä oppilaita opettavat voivat saa-

da analyysivälineitä opetuskulttuurien vertailuun.

Tutkimusprosessin aikana ajatuksissani virisi erilaisia jatkotutkimusaiheita. Monikulttuurisuus on olen-

nainen osa suomalaista yhteiskuntaa ja siksi tarvitaankin kokonaisvaltaista tutkimusta maahanmuutta-

jista. Maahanmuuttajataustaisten opettajien sopeutumisprosessin riittävä ymmärtäminen vaatinee jat-

kossa laadullisen ja määrällisen tutkimusotteen yhdistämistä. Yhdeksi jatkotutkimusaiheeksi sopisi tä-

hän tutkimukseen osallistuneiden seurantatutkimus toteutettavaksi muutaman vuoden kuluttua. Tällöin

voisi perehtyä tarkastelemaan tutkittavien henkilöiden opettajuutta laajemmin suomalaisessa yhteis-

kunnassa tarkastelemalla heidän työllistymistilannettaan, ammatillista kehittymistään ja sopeutumis-

prosessiaan. Suomalaiseen opetuskulttuuriin sopeutumista ja ammatillista identiteettiä käsittelevän tut-

kimuksen voisi ulottaa kattamaan peruskoulun opettajien lisäksi myös korkeakouluopettajiin ja vapaan

sivistystyön kentällä toimiviin opettajiin. Tutkimuksessa voitaisiin tällöin tarkastella kohtaavatko kor-

keakouluissa ja vapaassa sivistystyössä työskentelevät maahanmuuttajataustaiset opettajat samanlaisia

haasteita kuin peruskoulussa toimivat maahanmuuttajataustaiset opettajat. Mielenkiintoista olisi myös

tutkia venäläistaustaisia miesopettajia ja heidän kokemuksiaan suomalaisessa koulussa. Tutkimusai-
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neisto tässä tutkimuksessa koostuu ainoastaan naisopettajista, joten näkökulman siirtäminen miehiin

voisi olla kiinnostavaa. Täydennyskoulutus nousi tässä tutkimuksessa keskeiseen rooliin sekä sopeutu-

misen että ammatillisen kehittymisen kannalta. Tämän vuoksi olisi tarpeen tutkia syvällisemmin, mikä

vaikutus täydennyskoulutuksella on maahanmuuttajien sopeutumiseen ja ammatilliseen identiteettiin.

Opettajat mainitsivat haastatteluissa, etteivät suomalaiset koulut ole vielä valmiita vastaanottamaan

maahanmuuttajataustaisia opettajia. Tämän lähtökohdan huomioon ottaen olisi tärkeää selvittää suoma-

laisten kouluyhteisöjen, niin rehtorien, opettajien, oppilaiden kuin muun henkilökunnan suhtautumista

maahanmuuttajataustaisiin opettajiin. Tämän puitteissa olisi tärkeää tutkia maahanmuuttajien mahdolli-

suuksia ja valmiuksia työllistyä suomalaisiin kouluihin. Suomi tarvitsee lisää ulkomaalaisia osaajia,

joten työelämän monikulttuuristumisen keskeiseksi haasteeksi nousee yhteiskunnallisesti merkittävien

kysymysten, kuten ulkomaalaisten osaajien houkutteleminen Suomeen, tutkiminen. Lisäksi olisi hyö-

dyllistä tutkia maaseudulla tai pienemmissä kaupungeissa asuvia ja toimivia maahanmuuttajataustaisia

opettajia. Suurempien ja pienempien kuntien resurssit maahanmuuttajien kotouttamisessa saattaa vaih-

della huomattavasti. Siksi olisi tärkeää tutkia pienemmissä kaupungeissa asuvien maahanmuuttajataus-

taisten opettajien sopeutumista suomalaiseen kouluun.

8.2 Tutkimuksen luotettavuuden tarkastelua

Tieteenfilosofian piireissä on käyty keskustelua siitä, voidaanko tieteellisen menetelmin saavuttaa ob-

jektiivista tietoa. Tästä keskustelusta on erotettavissa kaksi peruslinjaa, objektivismi ja relativismi. Ob-

jektivismissa lähtökohtana on se, että on olemassa tosi tieto, joka vastaa maailmaa ja sen on objektiivi-

sen maailman heijastuma. Relativismissa puolestaan lähdetään siitä, että on olemassa useita totuuksia

eli jokaisella yksilöllä on oma kokemuksensa ja totuutensa. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa oletetaan,

että todellisuuksia voi olla useita ja että tutkimus tuottaa tietyn näkökulman ilmiöstä – ei objektiivista

totuutta. (Tynjälä 1991, 388.) Tämän tutkimuksen lähtökohtana on näkemys siitä, että venäläistaustai-

silla opettajilla on omat kokemukset ja täten myös omat totuutensa, joten totuuksia on useita.

Tässä tutkimuksessa laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arviointi on pyritty pitämään mukana koko

tutkimusprosessin ajan. Tutkimuksen luotettavuutta tarkastellaan Päivi Tynjälän (1991) kvalitatiivisen

tutkimuksen luotettavuutta koskevan artikkelin pohjalta. Tynjälä pohjaa näkemyksensä Lincolnin ja

Guban (1985) perinteisestä tutkimuksesta poikkeaviin luotettavuuden arviointikriteereihin, jotka ovat
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vastaavuus, siirrettävyys, tutkimustilanteen arviointi ja vahvistettavuus. Lisäksi tämän luvun loppupuo-

lella perehdytään tutkimuksen eettisiin kysymyksiin.

Ensimmäisen luotettavuuden kriteerin vastaavuus Tynjälä on suomentanut Lincolnin ja Guban käsit-

teestä ”credibility”. Vastaavuus luotettavuuden arviointikriteerinä viittaa laadullisen tutkimuksen to-

tuusarvoon. Tutkijan tulee osoittaa, että tutkimuksen tuottamat rekonstruktiot tutkittavien todellisuuk-

sista vastaavat alkuperäisiä konstruktioita. (Tynjälä 1991, 390.) Jotta tutkija voisi päästä tutkimusai-

neistonsa sisälle, hänen on käytettävä riittävästi aikaa tutustuakseen tutkimuksen ympäristöön ja tutkit-

taviin henkilöihin (Tynjälä 1991, 393). Tässä tutkimuksessa tutkittavien todellisuuden tavoittaminen

edellytti venäläisen ja suomalaisen opetuskulttuurin, sopeutumisprosessin ja ammatillisen identiteetin

tuntemista ilmiöinä, joihin perehdyin perusteellisesti ennen aineiston keräämistä. Apua venäläistaus-

taisten opettajien todellisuuden määrittämisessä sain keskustelemalla useaan otteeseen henkilön kanssa,

joka on itsekin venäläinen maahanmuuttaja.  Vastaavuuden toteutumista tutkimuksessa vahvistaa myös

analyysin etenemisen kuvaus mahdollisimman kattavasti ja tarkasti, jotta lukija voisi sitä seurata ja teh-

dä omia johtopäätöksiään aineistosta ja tuloksista. Lisäksi tähän liittyen tulososuudessa esitetään run-

saasti venäläistaustaisten opettajien suoria lainauksia. Koska tutkimushenkilöitä oli vähän, lainauksia

pyrittiin käyttämään tasapuolisesti siten, että jokaisen tutkittavan ääni tulee kuuluviin.

Lisäarvoa tutkimukselle olisi tuonut toisen tai useamman kvalitatiivisen menetelmän käyttö teemahaas-

tattelun tukena. Metodinen triangulaatio, esimerkkinä havainnointi tai kirjoitelmat, olisi saattanut sy-

ventää ymmärrystä venäläistaustaisten opettajien sopeutumisprosessista suomalaiseen kouluun. Toi-

saalta maahanmuuttajilla ei välttämättä ole sujuvaa suomen kielen kirjoittamisen taitoa, jonka vuoksi

suljin kirjallisen selonteon menetelmien ulkopuolelle. Tutkimuksen toteuttaminen elämäkertatutkimuk-

sena olisi mahdollisesti tuonut syvempää tietoa venäläistaustaisten opettajien elämästä Venäjällä ja

Suomessa. Toisaalta tutkimuksen fokus olisi tällöin saattanut suuntautua toisaalle väljän tutkimusaset-

telun vuoksi. Teemahaastattelun avulla saatiin täsmällistä tietoa kohteena olevasta ilmiöstä ja niihin

pystyttiin haastattelun puitteissa perehtymään riittävästi.

Tynjälän (1991, 390) näkemyksen mukaan kvalitatiivisessa tutkimuksessa ei ole syytä puhua tulosten

yleistettävyydestä vaan pikemminkin niiden siirrettävyydestä (transferability). Tulosten siirrettävyys

luotettavuuden kriteerinä liittyy tutkimuksen sovellettavuuteen. Tulosten siirrettävyys toiseen konteks-

tiin riippuu siitä, kuinka samankaltaisia tutkittu ympäristö ja sovellettu ympäristö ovat. Koska tutkija

tuntee ainoastaan tutkimusympäristön, vastuu tulosten siirrettävyydestä jakautuu myös tutkimustulos-
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ten hyödyntäjälle. Tässä tutkimuksessa pyrittiin mahdollisimman avoimeen tutkimusvaiheiden ja tut-

kimusaineiston esittelyyn sekä valintojen perusteluun. Menetelmälliset valinnat perusteltiin ja aineiston

analyysi yritettiin tehdä näkyväksi ja johdonmukaiseksi. Lisäksi, jotta tutkimus ei olisi jäänyt selvityk-

sen tasolle, tulokset pyrittiin jalostamaan johtopäätöksiksi ja sitomaan ne kiinteästi teoreettiseen taus-

taan. Tutkimusprosessin esittelyssä pyrittiin mahdollisimman yksityiskohtaiseen kuvaukseen, jotta lu-

kija saisi siitä selkeän kuvan ja siirrettävyys olisi täten mahdollista. Tässä tutkimuksessa lukijan tehtä-

väksi jää arvioida missä määrin tulokset venäläistaustaisten opettajien sopeutumista suomalaiseen kou-

luun ovat verrattavissa muihin mahdollisiin tapauksiin.

Tutkimustilanteen arviointi (dependability) tarkoittaa, että tutkijan on otettava huomioon ulkoiset, vaih-

telua aiheuttavat tekijät sekä sisäiset, tutkimuksesta ja ilmiöstä itsestään johtuvat tekijät. (Tynjälä 1991,

391.) Tässä tutkimuksessa on huomioitava, että kyseessä on nimenomaan näiden haastateltujen venä-

läistaustaisten opettajien todellisuus juuri kyseisenä haastatteluhetkenä. Haastatteluille järjestettiin rau-

hallinen paikka sekä riittävästi aikaa haastattelun suorittamiseen. Kulttuurien välisiin eroihin kiinnitet-

tiin myös huomiota, sillä kun haastattelija ja haastateltava tulevat eri kulttuureista, kulttuurierot ovat

keskeisesti läsnä haastattelutilanteessa. Maahanmuuttajia haastateltaessa tulee Rastaan (2005, 80) mu-

kaan huomioida väärinymmärtämisen mahdollisuudet, sillä eri kulttuureissa eläneiden kokemukset ovat

erilaisia ja oletettavasti haastattelija ja haastateltava tulkitsevat ympäröivää todellisuutta eri tavoin.

Tutkijana pyrin tiedostamaan venäläisen kulttuurin välisiä eroja ja ilmentymiä haastattelutilanteessa

perehtymällä ennen haastatteluja venäläiseen koulujärjestelmän sekä koulutus- ja opetuskulttuurin eri-

tyispiirteisiin. Haastatteluiden alussa nostin esille keskeisen kulttuurieron, teitittelyn ja sinuttelun mer-

kityksen, niiden haastateltavien kanssa, joiden kanssa en ennen haastattelua ollut sopinut puhuttelu-

muodosta. Jokaisen haastateltavan toivomuksesta käytettiin puhuttelumuotona sinuttelua. Aineiston

keräämisen lisäksi kulttuuristen erojen merkitykset pidettiin mielessä tulkintoja tehdessä. Haastatteluti-

lanteessa pyrittiin lisäksi siihen, että sekä tutkija että tutkittava ymmärtävät haastattelussa käytetyt kä-

sitteet samalla tavalla. Tutkijan ja tutkittavan välisen yhteisymmärryksen varmistamiseksi esitin tar-

peen vaatiessa tarkentavia kysymyksiä sisältöjen selkeyttämiseksi sekä muotoilin kysymyksiä ymmär-

rettävämpään muotoon.

Suomen kielen käyttö nousi keskeiseksi haasteeksi haastattelussa. Kaikki haastattelut suoritettiin suo-

men kielellä, joka ei Lenaa lukuun ottamatta ollut haastateltavien äidinkieli. Tästä johtuen haastattelus-

sa ilmeni välillä kysymysten ymmärrettävyysongelmia ja vastaajan vaikeutta ilmaista asiaansa suomen

kielellä. Haastateltavista kaksi puhui käytännössä lähes virheetöntä suomea. Kahden muun haastatelta-
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van kohdalla kieli ei ollut ongelma, he ymmärsivät kysymykseni ja minä ymmärsin heidän puhettaan

pienistä kielellisistä virheistä huolimatta. Kahden viimeisen haastateltavan sanat olivat puolestaan välil-

lä kadoksissa ja suomen kielen tuottaminen ajoittain hankalaa. Haastateltavilla oli mahdollisuus käyttää

haastattelussa myös englantia, mutta kukaan ei katsonut tarpeelliseksi keskustella englanniksi, vaikka

haastateltavien joukossa oli englannin kielen opettajia. Itse en osaa venäjän kieltä, joten sitä ei voinut

hyödyntää haastatteluissa. On mahdollista, että jos haastattelut olisi tehty venäjän kielellä tai haastatte-

lijana olisi ollut syntyperäinen venäläinen, vastaukset olisivat voineet olla erilaisia. Satunnaisista kielel-

lisistä vaikeuksista huolimatta suomen kielen taito oli kaikilla riittävän hyvä haastattelujen suorittami-

seen ja yhteisen ymmärryksen tuottamiseen.

Haastattelu on yleensä tilanteena erittäin herkkä ja luottamuksellinen, jossa haastattelijan voi olla vai-

keaa olla antamatta vihjeitä tai lisäkysymyksin ohjata haastateltavan vastauksia. Itse pyrin suorittamaan

haastattelut avoimin mielin ja omia ennakkokäsityksiä arvioiden ja reflektoiden. Teemahaastattelu sopi

mielestäni tutkimuksen luonteeseen hyvin. Se mahdollisti asioiden pohtimisen syvemmällä tasolla ja

antoi vastaajille mahdollisuuden tuoda omia kokemuksiaan esille mahdollisimman vapaasti. Tutkimuk-

sen luotettavuutta olisi edistänyt, jos haastattelu olisi suoritettu toisenkin kerran. Tällöin olisi voitu

täsmentää joitakin ensimmäisen haastattelukerran vastauksia ja syventää tiettyjen teemojen antia. Li-

säksi haastateltaville olisi voinut lähettää etukäteen käsiteltävät teemat, jotta opettajat olisivat voineet,

ei niinkään miettiä vastauksia valmiiksi, vaan pohdiskella teemoja ja orientoitua tulevaan haastatteluun.

Tynjälän (1991, 391) mukaan tutkimuksen kuluessa voi vaihtelua syntyä myös tutkijasta itsestään, esi-

merkiksi haastattelutekniikan oppimisen seurauksena. Ennen varsinaisia haastatteluja, suoritin esihaas-

tattelun testatakseni omia haastattelutaitoja sekä teemojen toimivuutta. Tämä haastattelu sisällytettiin

tutkimusaineistoon vähäisten korjausten vuoksi. Haastattelutilanteiden edetessä huomasin kehittyväni

haastattelijana ja saavani varmuutta omaan toimintaan. Tämä ilmeni haastattelukertojen karttuessa si-

ten, että opin antamaan enemmän tilaa haastateltavalle, enkä ollut yhtä huolissani jos haastattelu laajeni

varsinaisen teeman ulkopuolelle. Tämä itse asiassa laajensi ja syvensi ymmärrystäni tutkittavasta ilmi-

östä ja antoi uusia näkökulmia ilmiön tarkastelemiseen. Lisäksi huomasin haastattelujen alussa käyty-

jen pienien vapaamuotoisten keskustelutuokioiden edistävän luottamuksellisen ja vapaan ilmapiirin

syntymistä. Vapautunut haastattelutilanne ja tilan antaminen haastateltavalle lisäsivät dialogimaisem-

paa keskustelua.
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Laadullisessa tutkimuksessa tutkija joutuu jatkuvasti pohtimaan tekemiään ratkaisujaan ja ottamaan

kantaa analyysin kattavuuteen ja tutkimuksen luotettavuuteen. Eskolan ja Suorannan (1998, 209, 211)

mukaan laadullinen tutkimus perustuu tutkijan avoimelle subjektiviteetille ja sen myöntämiselle, että

tutkija on tutkimuksen pääasiallinen tutkimusväline. Näin ollen laadullisessa tutkimuksessa pääasialli-

sin luotettavuuden kriteeri onkin tutkija itse, ja luotettavuuden arviointi koskee koko tutkimusprosessia.

Tutkijan tulee täten tiedostaa omat arvolähtökohtansa, sillä arvot vaikuttavat siihen miten hän ymmär-

tää, käsittelee ja tulkitsee tutkittavia ilmiöitä (Hirsjärvi ym. 2007, 157). Myös Tynjälä (1991, 393) ko-

rostaa tutkijan reflektiivisyyden olevan tutkimuksen luotettavuuden kannalta olennaista. Tutkimuksen

teon aikana pyrin kriittiseen itsetutkiskeluun reflektoimalla omia ennakkokäsityksiä, lähtökohtia, tun-

temuksia ja reaktioita sekä itseni ja haastateltavien välisiä eroja ja yhtäläisyyksiä. Lisäksi pidin koko

tutkimusprosessin ajan päiväkirjaa, jonne kirjasin tutkimustoiminnan lisäksi tutkimusprosessin aikana

heränneitä ajatuksia, huomioita ja kokemuksia.

Neljäs arviointikriteeri, vahvistettavuus (confirmability) korostaa aineiston neutraalisuutta. Se voidaan

saavuttaa siinä vaiheessa kun on varmistuttu tutkimuksen totuusarvosta ja sovellettavuudesta. Neutraa-

lisuuden tarkastelussa pääpaino on siirtynyt tutkijan neutraalisuuden arvioimisesta aineistoon. (Tynjälä

1991, 392.) Vahvistettavuuden arvioinnin mahdollistamiseksi on tässä tutkimuksessa pyritty esittämään

tulokset siten, että lukija voi seurata tutkijan päättelypolkua aineistosta johtopäätöksiin. Tässä tutki-

muksessa aineisto analysoitiin ja luokiteltiin teoriaohjaavaa sisällönanalyysia hyödyntäen, jonka poh-

jalta esitin tulokset käyttämällä taulukoita, joista ilmeni päättelypolku pelkistetyistä ilmauksista tutki-

mustuloksiin. Lisäksi aineiston neutraalisuuden kannalta on olennaista, etten tuntenut tutkittavia henki-

löitä entuudestaan.

Tässä tutkimuksessa on otettu huomioon eettinen näkökulma. Tutkimuksen eettisiä periaatteita nouda-

tettiin tutkimusaineistoa analysoitaessa ja tutkimusraporttia kirjoitettaessa pyrkimällä totuudenmukai-

seen kuvaukseen huomioiden samalla erityisesti tulkintaan liittyvät kulttuuriset erot tutkijan ja tutkitta-

van välillä. Lisäksi tutkimusprosessin eri vaiheissa esiintyvät valinnat pyrittiin perustelemaan. Keskei-

simpänä eettisenä kysymyksenä on ollut tutkimukseen osallistuvien anonymiteetin suojaaminen. Tut-

kittavien henkilöllisyyttä on pyritty suojaamaan käyttämällä heistä pseudonyymejä ja poistamalla suo-

rista lainauksista kohtia, jotka voisivat johdattaa tutkimushenkilöiden jäljille. Tutkittaville myös koros-

tettiin tutkimuksen luottamuksellisuutta ja sitä, että tutkimus tulee vain tutkimuskäyttöön. Lisäksi tut-

kimuksen eettisyyttä pyrittiin vahvistamaan pyytämällä haastateltavilta lupa haastattelujen nauhoitta-

mista varten.
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LIITE 1: Teemahaastattelurunko

Mitä kuuluu? Kuinka syksy on sujunut?

Taustatiedot
(Sukupuoli)
Ikä
Asumisaika Suomessa
Mistä maasta muuttanut Suomeen (syntymäpaikka)
Suomeen muuttamisen syy, tilapäistä vai pysyvää?
Koulutustausta, opetettava aine
Tämänhetkinen työllisyystilanne

Opettajuus Venäjällä
Opettajana Venäjällä

o Opettajaksi valmistuminen? Milloin, missä?
o Miksi teistä tuli opettaja? (Kokemuksia matkan varrelta, koulumuistoja?)
o Opetuskokemus Venäjällä?

Opettajuus ja koulu Suomessa
Opettajana Suomessa

o Opetuskokemus Suomessa?
o Sopeutuminen suomalaiseen kouluun?

Mikä on auttanut/estänyt sopeutumistanne?
o Miten teidät on otettu vastaan suomalaisessa kouluyhteisössä?

Opettajana eri opetuskulttuureissa
Suomalaisen ja venäläisen opetuskulttuurien eroista

o Miten suomalainen koulu eroaa venäläisestä koulusta?
Venäläisen koulun hyvät ja huonot puolet
Suomalaisen koulun hyvät ja huonot puolet

o Suomalaisen ja venäläisen opettajan vertailu
Opettajan rooli Venäjällä ja Suomessa
Hyvä opettaja Venäjällä ja Suomessa
Miten suomalainen hyvä opettaja eroaa venäläisestä hyvästä opettajasta?

o Miten vertailisitte suomalaisia ja venäläisiä oppilaita?
o Opettajan ja oppilaan välinen suhde ja vuorovaikutus venäläisessä ja suomalaisessa kou-

lussa
o Opettajan ja muiden tahojen (muut opettajat, vanhemmat, oppilashuolto) välinen yhteis-

työ venäläisessä ja suomalaisessa koulussa
o Miten vertailisitte suomalaisia ja venäläisiä opetusmenetelmiä?
o Suomalainen ja venäläinen opettajankoulutus, mitä eroa?

(jatkuu)
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(jatkuu)
Suomalaisen ja venäläisen opettajuuden yhteensovittamisesta

o Miltä tuntuu olla opettajana Suomessa? Millä tavoin eroaa olemisesta opettaja Venäjäl-
lä?

o Millaista on ollut sovittaa yhteen suomalaista ja venäläistä opettajuutta?
Mikä on ollut vaikeinta?
Mikä on ollut helpointa?

o Miten venäläinen opettajuustaustanne näkyy suomalaisessa koulussa? (toimintatavat,
ajatusmallit jne.)

o Ristiriidat ja ongelmalliset tilanteet suomalaisessa koulussa venäläisenä opettajana?
Miten olette selviytynyt näistä tilanteista?

Opettajuudesta ja ammatillisesta kasvusta
Opettajaksi kasvu

o Onko käsitys itsestänne opettajana muuttunut maahanmuuton / uranne aikana? Millä ta-
voin?

o Kuvaile omaa opettajaksi kasvua ja kehittymistä, miten olette kehittynyt ja kasvanut
opettajana? (Erityisiä tapahtumia/tilanteita?)

o Onko opettajan työ ollut sitä mitä odotitte?
o Miten haluaisitte kehittyä opettajana?

Opettajana
o Miten luonnehtisitte itseänne opettajana?
o Mitkä asiat koette opettajan työssä vaikeina?
o Mitkä asiat koette opettajan työssä antoisina?
o Mitkä arvot ovat teille opettajana tärkeimpiä? Ovatko ne muuttuneet Suomeen tulon

myötä? (Mitkä asiat kasvatuksessa ja opetuksessa tärkeimpiä)

Tulevaisuuden näkymiä
Tulevaisuus opettajana?
Odotukset tulevaisuuden suhteen opettajana

Lisättävää, kysyttävää, kommentoitavaa?


