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TIIVISTELMA

M aahanmuuttajataustaisten opettajien méard suomalaisissa kouluissa on lisdantynyt viime vuosina

taamia opetuskulttuurisia eroja suomal ai sessa koulussa.

Tutkimuksen |8htokohdat nojaavat kvalitatiivisen tutkimuksen periaatteisiin. Tutkimusaineisto keréat-

neen suomalaiseen kouluun. Heidén sopeutumiseen vaikuttivat persoonan ja pedagogisten vamiuksi-
en lisaksi sosiadiset verkostot janiilta saatu tuki, kielitaito, tyollistyminen seka kulttuuriset erot vena-

rakentumisen olevan yksilollisesti eteneva jatkuva prosessi. Oman ammatillisen identiteetin ndhtiin
muotoutuvan padasiallisesti persoonan, koulutusten, tyokokemusten seka eldmankokemusten kautta

kulttuurista. Taten heidan opetuskaytanteisséan ilmeni oppijakeskeiselle ja opettajakeskeiselle kult-
tuurille ominaisia piirteita. Tutkimustuloksista ei kuitenkaan voi rakentaa yhta kokoavaa teoriaa, silla
aineistosta nous niin monta presentaatiota opettgjuudesta kuin oli tutkimukseen osallistuneita opetta-
jia

toutumista edistavia toimenpiteitd, kuten taydennyskoulutusta. Lisaksi tutkimus antaa hyodyllista tie-
toa maahanmuuttgjien opettaj ankoulutuksen suunnitteluun kuin myds analyysivalineita opetuskul ttuu-
rien vertailuun.

tajuus, sopeutuminen, ammatillinen identiteetti, ammatillinen kehittyminen
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1JOHDANTO

Monikulttuurisuus on yha merkittavampi ja nakyvampi osa suomalaista yhteiskuntaa. Maahanmuuttaji-
luissa ja oppilatoksissa. Y ha useammin koulun kaytavilla voi térméta maahanmuuttajataustai seen
opettajaan. Kulttuurien valiset kohtaamiset asettavat niin maahanmuuttajataustaisen opettgan kuin
taustaiset” opettajat ja heidan kokemuksensa suomalaisessa koulussa. Vengjélta ja entisen Neuvostolii-
ton alueelta muuttaneet muodostavat Suomen suurimman mashanmuuttoryhman, joten heidan € aman-

s4 ja toimintansa tutkiminen on yhtei skunnal lisesti merkittavaa.

Vendlaistaustai set opettajat ovat rakentaneet opettajai dentiteettiaén |ahtomaassaan ja omaksuneet heille
tyypillisia tapoja toimia opettgina. Tullessaan Suomeen heité odottavat uudet haasteet ja toimintamallit
opettgjina. Uudessa kulttuurissa vendldistaustaiset opettgjat joutuvat madrittamaén uudelleen omaa
identiteettidan suhteessa ymparoivadn yhteiskuntaan. Eri maiden valiset opetuskulttuurit sasttavat erota
toisistaan paljonkin, joka osaltaan luo ristiriitoja oman opettajuuden uudelleen prosessointiin ja amma-

tillisen identiteetin kehittamiseen.

Maahanmuuttajia ja heidan sopeutumistaan on tutkittu monesta eri nakokulmasta ja monella tieteen-
aadlaerilaisin variaatioin, teorioin ja menetelmin. Koulumaailmaan liittyvét tutkimukset ovat keskitty-
neet tarkastelemaan maahanmuuttajataustaisia oppilaita ja opiskelijoita, kantasuomalaisten opettajien
vamiuksia kohdata maahanmuuttaj ataustainen oppija tai heidan henkil6kohtaisia kokemuksiaan ulko-
mailla opettamisesta. Mashanmuuttaj ataustaiset opettajat ja heidan kasityksensd ja kokemuksensa ovat
jaéneet véhemmalle tutkimiselle. Siksi onkin tarkega tehda tutkimusta myds maahanmuuttaj ataustai sten
opettgien nakokulmahuomioon ottaen.

Opetus- ja kasvatusalan ammattilaiset ja maahanmuuttoviranomaiset tarvitsevat myds tietoa maahan-
muuttg ataustaisten opettajien sopeutumisesta suomalaiseen opetuskulttuuriin ja heidéan ammatillisen
identiteetin rakentumisesta suunnitellessaan maahanmuuttajien kotoutumista edistavia toimenpiteita,

kuten taydennyskoulutusta. Tietoa maahanmuuttgjista tarvitaan myos tydeldaman kysymyksissa. Suo-

neet mashanmuuttajat. Kaikki tutkimushenkilt ovat syntyneet tai asuneet Vengdlatai entisen Neuvostoliiton alueella.
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meen muuttavat aikuiset mashanmuuttajat muodostavat merkittavan tydvoimapotentiaalin. Suurten ik&-
luokkien j&&dessa eldkkeelle, maahanmuuttajia tarvitaan kantavaeston ohella vastaamaan vaeston iké-
rakenteen muutoksen aiheuttamiin tydvoiman tarpeisin. Y htena polttavana keskustelun aiheena yhteis-
kunnassa onkin se miten mashanmuuttajataustaiset opettgjat saataisiin vahvuuksineen ja voimavaroi-
neen suomaaisen koulutusjérjestelman kaytt6on. Maahanmuuttgjataustaislle opettgjille tulisi syste-
maattisesti jarjestda taydennyskoulutusta opettajan virkakel poisuuden hankkimiseksi, sill& suomalainen

yhteiskunta tarvitsee lisd& ulkomaisia osagjia my6s kouluihin ja oppilaitoksiin.

My®os henkilokohtainen kiinnostus opettgjuutta ja monikul ttuurisuutta kohtaan viritti gjatukset ndiden
kahden teeman tutkimiseen jalopulta niiden yhdistamiseen. Vengjall& opetuskul ttuuri ndyttaytyy erilai-
sessa perspektiivissi kuin suomalainen opetuskul ttuuri. Naiden kahden maan opetuskulttuurien valilla
vallitsee monia kulttuurisia eroja, joten venadlaisen opettajan peilautuminen suomalaista opetuskulttuu-

riavasten vaikutti mielenkiintoiselta tutkimusasettel ulta.

sen koulun kontekstissa. Tutkimuksessa tarkastellaan venaldistaustaisten opettajien sopeutumista suo-
malaiseen kouluun seka kartoitetaan niita kulttuurisia eroja, joita opettaja kohtaa siirtyessaan venalai-
sestd opetuskulttuurista suomal aiseen opetuskulttuuriin. Lisdksi tutkimuksessa selvitetdan miten vena-

|aistaustaisten opettajien ammatillinen identiteetti on muuttunut. Néihin kysymyksiin haetaan vastausta

Tama tutkimus rakentuu yhdeksasté luvusta. Tutkimuksen toisessa, kolmannessa ja neljannessa luvussa
méaéaritell8an tutkimuksen kannalta keskeisimmat késitteet. Luvussa kaksi tarkastellaan opettgjuutta pro-
fessionaalisuuden, asiantuntijuuden ja ammatillisen identiteetin nakokulmasta. Kolmannessa luvussa
esitellaén opetuskulttuurin seka opettgja- etta oppijakeskeisen kulttuurin kasitteita ja perehdytaan opet-
tajana toimimiseen vieraala maalla. Neljdnnessa luvussa mééritelld8n maahanmuuttaja ja tarkastellaan
sen ja sosiokulttuurisen sopeutumisen nakokulmista seké perehdytdan identiteetin kasitteeseen. Luvus-
sa viis médritellaén tutkimustehtava, jonka jalkeen kasitelléén tutkimuksen kulkua, menetelméllisia
ratkai suja, tutkimusaineistoaja aineiston késittelya (luku 6). Seitseméannessa luvussa esitell88n tuloksia,
jonka jalkeen diskussio-osuudessa on johtopaatdsten ja pohdinnan seka luotettavuuden tarkastelun vuo-

ro.



2 OPETTAJUUS-AJASSA ELAMISTA JA SUUNNAN NAYTTAMISTA

2.1 Nakokulmia opettajuuteen

Opettajuus on useista tekijoista muodostuva suomalainen kasite, jolle ei [6ydy suoraa vastinetta muissa
kielissd (Kari & Helkkinen 2001, 44). Opettajuus onkin hyvin monitahoinen ilmid, ja sille on kirjali-
suudessa annettu useita merkityksia Opettajuutta maériteltéessi voidaan puhua esimerkiks opettajan
tyohon liittyvista osa-d ueista, tydtavoista, anmattikuvasta, professiosta, persoonallisista kasityksista ja
yhteiskunnallisista ndkokulmista. Opettajuuden tarkastelun tekee ongelmalliseksi erityisesti se, etta vie-
raskielisessa kirjallisuudessa professionaal i suutta kéytetédén usein samassa merkityksessa kuin kasitetta
opettgjuus. Suomalaisissa teksteissa professio ja opettgjuus erotetaankin usein toisistaan. Esimerkiksi
Luukkainen (2004, 48; 2005, 20) nakee opettajuuden profession keskeisena osatekijana, eika suinkaan
synonyymeina. Myos tassa tutkimuksessa niille ndhdaén eri sisdlto ja merkitys. Opettajuudella tarkoite-
taan opettajan tyon ilmentymaa ja siihen yhdistyvda ammatillista identiteetti 8, professio ndhdéén opet-

tajuuden osatekijand, opettajan ammatillisen ja asiantuntija-luonteen kautta.

Opettajuus voidaan Vertasen (2002, 108-109) mukaan nédhda suhteellisen lagjana opettajan tyon kuva
na, johon varsinaisten tyotehtévien lisdks sisdltyy senhetkiseen oppimiskasitykseen pohjautuva asen-
noituminen omaan tyohon. Han sisdllyttdd opettguuteen organisatorisen ja hallinnollisen tydnkuvan
lisdksi pedagogisen toiminnan periaatteet. Néin ollen opettajuus koostuu ammatille tyypillisesta toimin-
tatavasta, tyon edellyttdmasté sosiaalisuudesta ja opettajan persoonasta. Siihen sisdltyy koulutuksen ja
tyon kautta kehittyneiden tietojen, taitojen ja kykyjen lisaksi my6s synnynnaisid ominaisuuksia. Verta-
nen (2002, 110) korostaakin persoonallisuuden olevan opettajuuden keskei simpia tekijoitd. Myos Karin
jaHeikkisen (2001, 42) ajatuksissa opettaminen ndyttaytyy tyona, joka on vahvasti sidoksissa opettajan
persoonaan. Opettgaksi kehittyminen edellyttdd substanssin ja pedagogisen osaamisen liséksi myds
persoonallisuuden kehittamista, kasvatustyon keskeisten arvojen pohtimista seka oman linjan etsimista

opettajana. Nain yksilolle rakentuu henkilkohtainen opettajaidentiteetti. (Kari & Heikkinen 2001, 42.)

Patrikaisen (2000, 24) nakemys opettajuudesta perustuu pedagogisen gattelun toiminnan sisdllollisiin

ja laadullisiin ulottuvuuksiin, joita opetussuunnitelma-gjattelu edellyttéd opettgjalla olevan. Opetus-

suunnitelmatyon ja koulun kehittémisen myota opettgjan tyd on paits lagjentunut ja monipuolistunut,

myos lisannyt opettgian autonomiaa (Vertanen 2002, 96). Lindén (2002) puolestaan |dhestyy opetta-
7



juutta diskursiivisesti. Opettgjuus on hanen mukaansa virallisessa opettajuuspuheessa rakennettua kon-
struktiota opettgan tyosta ja ammatillisesta identiteetista. Toisaalta opettajuutta voidaan keskittya tar-
kastelemaan sen kannalta millainen opettaja on ollut ennen tai on nyky&an ja millaiseksi hanen odote-
taan kehittyvan (Vertanen 2002, 96). Luukkaisen (2005, 18) nékemyksessa opettajuus on kuva opetta-
jan tyosta, jota muovaa niin arkity0ssa tarvittavat taidot kuin yh& enemman yhteiskunnan odotukset
opettgjan tehtdvaa kohtaan. Hanen mukaansa opettajuus muodostuu kahdesta ulottuvuudesta: yhteis-
tehtévéaan, joka toteutuu opettagjan tyona. Luukkainen (2005, 18, 19) toteaa viela seké kansallisten etta
kulttuuristen nékemysten muokkaavan opettguutta. Kun yhteiskunta muuttuu, myds opettsjuus muut-
tuu. Jos opettajan kuva omasta tehtévastédn on ristiriidassa yhteiskunnan odotusten tai todellisuuden

kanssa, opettaja voi gjautuatydssdan kriisin.

liseksi ominaisuudeksi, silla siihen kuuluvat aina my6s ne, joiden kanssa toimitaan. Opettguus raken-
tuu sosiaalisena prosessina yhteisdssa, niin kulttuurisesti, historialisesti ja kollektiivisesti. Opettajuu-
teen liittyy paljon erilaisia sosiaalisia normeja, joiden kautta opettajuus tunnistetaan yhteisissa. Sosiaa-
lisen luonteensa vuoksi opettaminen kietoutuu vahvasti yhteison yll&pitamiin arvoihin ja merkityksiin.
(Kari & Heikkinen 2001, 44.) Opettgjuus on aikaan, paikkaan ja kulttuuriin sidoksissa olevaa toimin-
taa. Opettajatoimii aina kyseisen aikakauden kulttuuriin kuuluvalla tavalla edustaen aina kysei st& aika-
kautta ja siihen liittyvid ndkemyksia (Luukkainen 2005, 17-18.) Tarkoittaen Sitg, ettd tdméan paivan
opettajuus ilmenee aivan eri tavalla kuin esimerkiksi viisskymmenté tai sata vuotta sitten. Kulttuu-
risidonnaisuutensa vuoksi opettajuus ilmenee eri tavoilla eri yhteiskunnissa. Esimerkiksi vendlainen ja

brittil&inen yhteiskunta edellyttévét erilai sta opettgjuutta kuin suoma ainen yhteiskunta.

Luukkaisen (2005, 18, 20) mukaan jokainen opettaja toteuttaa opettgjuuttaan yksilollisesti oman néke-
myksensid mukaisesti, oman tyonsa ja tehtdvansa tavoitteiden seka toimintatgpojen ja merkityksen mu-
kaan. Taten ei ole yhtd ainoaa yksioi koista opettajuuden representaatiota, vaan monenlaisia opettauuk-
sia My0s Vertanen (2002, 95) yhtyy Luukkaisen ndkemykseen toteamalla, ettei ole olemassa kahta
samanlaista kuvaa opettgjuudesta. On vain yksil6itd, jotka elévét ja kasvavat tyonsd mukana ja rakenta-
vat opettguuttaan eldmankokemuksestaan ja persoonastaan kasin. Patrikaisen (2000, 27) gjatuksissa
opettajuus muodostuu siitd, mitéa opettgjat havainnoivat ja miten konstruoivat kasitteitéadn kulloisessa-
kin tilanteessa. Eli my6skadan Patrikai sen mukaan e ole olemassa yhta oikeaa tapaa opettaa tai yhta tiet-
tya muottia opettgjasta, johon kaikkien opettgien tulisi sopia. Ainoan ja ehdottoman objektiivisen opet-
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tajuuden sijaan tulisikin rakentaa moni-ilmeinen ja moniulotteinen opettguus, jossa eettinen ulottuvuus
on keskeisessa asemassa (L uukkainen 2004, 80). Opettguuteen sisaltyy lisaks gjatus, ettd opettajaksi
pikemminkin kasvetaan ja kehitytdan véhitellen sisdisend prosessina kuin vamistutaan suorittamalla
ammattitutkinto (Kari & Heikkinen 2001, 44). Vertanen (2002, 110) jakaa Karin ja Heikkisen ndke-
myksen toteamalla ettei opettgjuus ole vain kerran hankittu pysyva ominaisuus, vaan se kehittyy jatku-
vasti yhteiskunnan ja tydel aman koul utusnékemysten mukai sesti. Opettajuutta tul ee tarkastella elinikai-

sen oppimisen ndkokulmasta, pitkakestoisen, jatkuvan, yksilollisen ja aktiivisen oppimisen kautta.

Opettgjuutta voidaan vielé tarkastella lagja-alaisuuden ndkokulmasta. Vertasen (2002, 101) mukaan
opettajan toimenkuva on lagja-alaistunut paitsi opetussisdtojen ja kasvatustehtavan osalta, myds ope-
tukseen liittyméattomien tehtévien osalta. Syrjaldinen (2002, 94) puhuu jopa opettajan ammatin ylilaaje-
nemisesta. Opettgalta edellytetdan pedagogista moniosaamista ja laga-daisia vamiuksia halita tyo-
taan. Edellytettavia valmiuksia ovat muun muassa kyky ennakoida muutoksia ja sopeutua niihin, kyky
uudistaa opetusta ja oppimista, yhteistoiminnallisten tyGtapojen kayttd, aktiivinen osallistuminen yh-
teiskunnalliseen kehittamiseen, tulevaisuuteen suuntautuminen, eettisyys sek& erityispedagoginen
osaaminen. My6s monikulttuurisuuden haasteet edellyttévét opettgjilta valmiuksia ja kompetenssia
toimia monikulttuurisessa ympéristossa. Kouluyhteisdn sisdiset vaatimukset ja ympérdivan yhteison
odotukset asettavat opettajuudelle myods muita haasteita. Opettgja voi joutua toimimaan kasvattaan ja
kouluttajan liséksi monissa muissa rooleissa, kuten ohjaajana, sosiadityontekijang, psykologina, tera-
peuttina, ja yhteiskunnallisten asioiden tuntijana (L uukkainen 2004, 198; Vertanen 2002, 101).

2.1.1 Opettajuus pr ofessionaalisuutena

Opettajan ammatin erityisyytta voidaan tarkastella professio-tarkastelun avulla Professio on kasitteend
moniselitteinen ja —merkityksinen. Professioiden historia on monien tekijoiden summa, joten yksisdlit-
teista tulkintaa ei professioiden asemasta ole helppo antaa (Koskinen & Mykkanen 1998, 21; Luukkai-
nen 2004, 48). Erilaiset ndkemykset ja tulkinnat professioista ja niiden asemasta kulminoituvatkin Rai-
volan (1989, 7) mukaan eri aikakausina. Myds Laine (2004, 54) toteaa opettsjuuden professioluontees-
ta olevan mahdotonta esittaa yksimielistd ndkemysta, hdnen mukaansa on vain olemassa joukko erilai-
sia tulkintoja. Luukkaisen (2004, 48) mukaan profession tarkastelun tekee ongelmalliseks erityisesti

se, ettd monet tutkijat tarkoittavat professionaalisuudella samaa kuin opettajuus.



Professio voidaan sanakirjan mukaan méadritella vahvaksi ja arvostetuksi yhteiskunnallisen aseman saa-
vuttaneeks ammatiksi ta elinkeinokd, tai Pirttilan (1991, 75) tavoin institutionalisoiduksi erityisam-
matiksi. Professio-termi& kéytetdan, kun viitataan sellaiseen ammattiin, jonka ominaispiirteisiin kuuluu
abstrakti, erikoistunut tietoperusta ja suhteellisen paljon harkintavaltaa tytssa. Profession luonteeseen
kuuluu useimmiten auktoriteettiasema suhteessa asiakkaisiin ja muihin ammattiryhmiin seka pyrkimys
edistaa ylei st hyvaé suoranaisen taloudellisen edun sijaan. (Luukkainen 2005, 27.) Professioiden ase-
ma perustuu todelliseen tai vaditettyyn erikoisosaamiseen, johon ne ovat saaneet erddnlaisen
monopoliaseman. Ne pystyvét kéyttamaan osaamistaan omaksi edukseen tydn autonomian lis&&misessi
jatyonjohdon kontrollin valttamisessi. (Koskinen & Mykkanen 1998, 1.)

Professioammateille on asetettu useita kriteereitd, joita sen tulee tayttda. Ensinnakin professiolta edelly-
tetdan akateemista erityiskoulutusta ja alan tieteellisté tutkintoa ammatillisen patevyyden osoituksena
(Konttinen 1998, 29). Tiedekytkennan lisdksi professioammatin perusteena voidaan pité&a suhteellisen
korkeaa statusta. Tyon tulee olla yhteiskunnallisesti merkittévaa ja arvostettua ja sen tulee olla korkeas-
ti palkattua. Professiolle on ominaista myds se, etta profession jasenet voivat ty0ssdan soveltaa vapaata
harkintaa ja toimia yleensakin omaehtoisesti. (Konttinen 1998, 29; Koskinen & Mykkanen 1998, 2)
Néiden lisdks profession edellytykseksi mainitaan erityinen ammattieettinen s88dostd seka ammatti-
kunnan korkea j&rjestaytymisaste (Tirri 2002, 25; ks. my6s Konttinen 1998, 29).

Luukkaisen (2005, 20) mukaan profession kasite liittyy keskeisesti opettajan ammatillisuuteen, ammeat-
tilai suuteen seké opettgian tyon asiantuntija-ammatin luonteeseen. Tahan ndkemykseen nojaten opetta-
juus voidaan nahda profession osatekijana. Perusteluna télle Luukkainen (mt. 20) esittéd nakemyksen
opettajan tyon kehittymisesta yha vahvemmin yhteisolliseksi tyoksi, prosessiksi ja tulokseksi. Opetta-
jan ammatin professionaalisuutta vahvistaa myds se, etta opettajan ammeatti on niin kelpoisuuksien kuin
koulutuksen suhteen yksi tarkimmin méaéritellyistd ammateista; opettgan asema perustuu pitkéén ja
erikoistuneeseen monopolisoituun tiedeperusteiseen koulutukseen. Lisaks opettajat ammattikuntana
ndkeva ammattiinsaliittyvan sellaista ammatillista tietoa, jonka vain ekspertit voivat saavuttaa. (Luuk-
kainen 2004, 41, 53; 2005, 29.) Taman tulkinnan mukaan opettajan ammattia voidaan pitéa professio-

na

Opettguuden professio-tarkastelussa voidaan vield nostaa esille autonomian kasite. Lapinoja ja Heik-
kinen (2006, 145) jasentavét opettajan autonomian kolmijakoiseksi. Ensinnékin autonomia on opettajan

professionaalisuuden perusta. Toiseksi autonomiaa on pidetty kasvatuksen ja koulutuksen pdaméaérana
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sindnsi ja kolmanneksi, se on sidoksissa kasvatusinstituution ndkemyksiin autonomisesta tehtavasta.
Autonomiaan liittyy paitsi kyky toimia itsendisesti, my0s vastuu omasta tyosta ja yhteiskunnallisesta
kasvatustehtavastd. Myos Tirrille (2002, 25) opettajan tyon professionaalisuus merkitsee ammattitaidon
tuomaa vapautta ja vastuuta seka pyrkimysta parhaaseen mahdolliseen tyéhon omassa ammatissaan.
Siihen kuuluu rationaalista paéttelya ja loogista gjattelukykyéa vaativia haasteita, mutta myos omaa per-
soonaa ja tunne-elamaé koskettavia tekijoita. Eettisten ohjeiden merkitys ammatin professionaalisuu-
delle on myds merkittava. Tirri (mt. 25) ndkee opettajan eettisten ohjeiden nostaneen opettgjan amma-
tin sellaisten professioiden kuin [&8kari jajuristi rinnalle. Professionaalisuuteen voi sitoutua eriastei ses-
ti. Sitoutumisen aste on opettg an tydssa eras ammattietiikan téarkeimpia kysymyksia. [lman persoonal -
lista sitoutumista on vaikea hoitaa opettajan tyohon sisdltyvaa palvelutentavad. Siks Tirri (mt. 25) ko-
rostaakin, etta opetustydssa on tarkedd pystya yhdistémaén oma persoona opettajan ammattirooliin ja
ammattieettisiin kysymyksiin.

Opettajan professioon voidaan viela lisétd kuuluvaksi vahva velvoite jatkuvaan itsensa kehittamiseen,
omakohtaiseen elinikaisen oppimisen ideologian toteuttamiseen. Se on valmiutta tunnistaa omat kehi-
tys- ja muutostarpeet ja toimia niiden toteuttamiseksi. (Valijarvi 2006, 22.) Jatkuva oppiminen ja am-
matillinen kehittyminen ovat vélttdméaton osa pyrkimysta opetta aprofessioon. Muodollisten kouluttau-
tumistapojen liséksi professionaalisen kehittymisen keinoina korostetaan henkilokohtaista tyostamista
jareflektointia. (Luukkainen 2005, 32-33.)

2.1.2 Opettajuus asiantuntijuutena

Opettajuuden tarkasteluun voidaan lisatéa viela asantuntijuuden kasite, joka on kiinteasti yhteydessa
yhdistyvét tutkijoiden mukaan usein teoreettinen tai formaali tietoperusta, aan monipuolinen praktinen
tieto eli kyky soveltaa tieteellisté tietoa kéytannon tilantei ssa seka itsesaatel ytiedot (ks. esim. Ruohotie
2000) Ruohotie (2000b, 18) tarkastelee asiantuntijuutta kompetenssin eli patevyyden nakokulmasta
Kompetenssin kasitteell& voidaan kuvata seka yksildllisia ominaisuuksia ja persoonallista kasvua etta
tyossa tarvittavia valmiuksia. Kompetenssi korostaa muodollista pétevyyttd, mutta se voidaan myods

ymmartaa yksilon kykyna suoriutua tehtavasta tai tyotehtavien asettamina vaatimuksina.

Eteldpelto (1992, 20) méarittelee asiantuntijuuden tehtavaldheiseks ja tulosvastuulliseksi osaamiseks,
johon liittyy vahva tiedollinen perusta. Tynjaa ja Nuutinen (1997, 184-185) kuvaavat puolestaan asi-
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antuntijuutta tieto- ja taitoelementtien avulla, joihin erilaisten tietorakenteiden lisdksi liittyvat meta-
kognitiiviset, reflektiiviset ja intuitiiviset taidot ja tiedot. Heidéan mukaansa merkityksellisa ovat myos
asiantuntijuuteen liittyvat arvot ja ammattietiikka seka henkilokohtaiset tavoitteet. Myos Jakku-
Sihvonen (2005, 130-131) tarkoittaa asiantuntijuudel la kykyé soveltaa tieteellista tietoa kéytannon ti-
lanteissa ja taitoa muodostaa ongel mista tutkimuksen kohteita. Hanen mukaansa asiantuntija toimii it-
senasesti, tietoisena omista kyvyistadn ja persoonal lisesta tavastaan ratkaista ongelmia, ja hén kykenee
kehittdmaén omaa tyoymparistodan. Jakku-Sihvonen (2005, 132) lisda as antuntijuuskasitteeseen kuu-
luvaks yleiskvalifikaatiot, joista keskeisiksi asiantuntijuudessa nousevat viestintataidot, tietotekniset

taidot, yhteisty6taidot ja yhteistydkumppane den kulttuurien ymmartaminen.

Ruohotie ja Honka (2003, 25) seka Jakku-Sihvonen (2005, 142) nostavat asiantuntijuuden yhteydessa
esiin myo6s huippuosaamisen kasitteen. Ruohotien ja Hongan (2003, 25) mukaan huippuosaaminen on
yhdistelma ammatti spesifisté taitotietoa, tiedon ja taidon soveltamiskykya, metakognitiivisia taitoja ja
itsesadtel ytaitoja ja niita tukevia motivationaalisia valmiuksia. Huippuosaajaa voidaan kuvailla henki-
[6ksi, jolla on kykya soveltaa osaamistaan uusiin tehtéviin jatilanteisiin. Soveltamisen ehtona Ruohotie
ja Honka (2003, 23) pitavat vehvaa ammattispesifista osaamista. Jakku-Sihvonen (2005, 142) vadtii
huippuosagjalta kykya suoriutua vastuullisista, paljon pddtoksenteko- ja toimeenpanovaltaa edellytta-
vista tehtavistd. Haneltd edellytetddn paits tunnustettua erikoisosaamista ja alan hyvéa tuntemusta,

myos riittéavaa s slto- ja kontekstitietdmysta al an kotimaisesta ja ulkomaisesta tilasta

Tynjaé (2004) puolestaan 18hestyy opettgan asiantuntijuutta Hakkarai sen, Palosen ja Paavolan (2002)
sené tapahtumana, oppiminen osallistumisena ja oppiminen tiedon luomisprosessina. Tynjélan jasen-
nyksessa opettajan as antuntijuus koostuu eri komponenteista, teoreettisen tiedon, kaytéannollisen tiedon
ja itsesaételytaitojen integroinnista. Ensmmaéinen asiantuntijuuden ndkokulma, kognitiivinen eli mie-
lensiséinen nakdkulma painottaa asiantuntijuuden tiedollista komponenttia. Opettajan ammatissa for-
maali teoreettinen tieto jakautuu substanssitietoon ja pedagogiseen tietdmykseen, jotka integroituvat
pedagogiseksi s sdltotiedoksi. Pedagoginen sisdltotieto on luonteeltaan didaktista, ja se muotoutuu seka
oman opetuskokemuksen ettd muodollisen koulutuksen kautta. Nain ollen pedagoginen sisdltétieto ei
ole ainoastaan teoreettista tietoa vaan myos kokemuksen kautta muotoutuvaa informaalista ja implisiit-
tistd kéytannollista tietoa. Itsesdételytieto on keskeisessi asemassa opettajan tydssd, silla opettajalta
edellytetddn oman toiminnan kriittisen reflektion lisaksi kehittdvan metakognitiivisia ja reflektiivisia

vamiuksia oppilaissaan. (Tynjala 2004, 176-178.) My0s Bereiter ja Scardamalia (1993, 47-49) nake-
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vét asiantuntijaks kehittymisen mahdollistuvan asiantuntijuuden pddkomponenttien, formaalin, prakti-
sen jametakognitiivisen tietdmyksen avulla, jotka ovat tois aan tdydent&vi& osaamisen puolia.

Adantuntijuuden toinen ndkokulma eli osallistumisnédkdkulma korostaa asiantuntijaksi tulemisen ole-
van ennen kaikkea sosiaainen ilmi6, joka edellyttda osallistumista eksperttikulttuuriin. Tynjélan (2004,
175, 181) mukaan osallistumisndkodkulma tarjoaa kulttuurisen viitekehyksen tarkastella sitéa miten eri-
laiset opetuskulttuurit vaikuttavat opettajan tyohon. Opettajan tehtédva on nykydan lagentunut opetus-
kulttuurin muutoksen my6ta niin koulun opetussuunnitelman kehittdmisen kuin koulun toiminnan arvi-
oinnin suuntaan yhdessa kollegoiden kanssa. T&ma osoittaa, ettei asiantuntijuus ole pel kastéan yksilol-
linen vaan my0s kollektiivinen ominaisuus. Kolmannessa, eli tiedon luomisen nakékulmassa yhdistyvét
kognitiivisen nakokulman yksildllista ekspertiyttd korostava aspekti ja osallistumisndkokulman kollek-
tiilvisen eksperttiyden ja yhteisollisyyden aspekti. Opettgjan asiantuntijuuden kannalta katsoen tama
viittaa seka yksilollisen ettd yhteisollisen tiedon luomisen prosessiin. Eksperttiopettgia toimii Tynjdan
(2004, 188) mukaan kahdenlaisissa tiedonrakentamisen yhteisdissa niissg, joita hanen oppilaansa
muodostavat ja niissg, joihin opettajat ja tutkijat yhdessa kuuluvat. Tutkimuksen ja k&ytannon opetus-
tyon |8hent&minen ja yhteisen kulttuurin luominen ovat térkeda koulutuksen ja opetuksen seké opetta-

japrofession kehittémisen kannalta.

2.2 Opettajan ammatillisen identiteetin rakentuminen

Tyohan liittyva identiteetti kuvaa lagjasti ihmisen jatyon vélistd suhdetta. Siind kietoutuvat yhteen niin
ammattialan yhteiskunnallinen, kulttuurinen ja sosiaalinen kayténtd kuin yksilon rakentamat ja jatku-
vasti muokkaamat yksilolliset merkitykset ja kasitykset tyOn asemasta elamassa seké tyohon liittyvista
arvoista ja esttisista sitoumuksista. (Etelgpelto 2007, 90.) Stenstrom (1993, 31) kayttéa tarkoitukselli-
sesti ammatillisen identiteetin kasitettd ammetti-identiteetin sijaan puhuessaan tyohon liittyvasta identi-
teetistd. Han ndkee ammatillisen identiteetin olevan lagjempi ja monitahoisempi késite kuin ammatti-
identiteetti. Ammatillinen identiteetti muodostuu Stenstromin nakemyksen mukaan my6s koulutuksen
aikana, kun ammatti-identiteetti pitéa ssallédn implisittisen kasityksen siita, ettd kyseessi on enem-
man tyoelaméssi muotoutuva identiteetti. Tassa tutkimuksessa kdytetd8n ammatillisen identiteetin kasi -
tettd, silla [ahtokohtana tutkimuksessa on se, etté opettajan ammatillinen identiteetti rakentuu paitsi

koulutuksen aikana, my6s 18pi ihmisen elamankaaren.
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Ammatillisella identiteetilla ymmarretdan yksilon kasitysta itsestddn ammatillisena toimijana. Siihen
sisdltyy agjatus siita millaisena ihminen nékee itsensa suhteessa tyohon ja ammatillisuuteen seka millai-
seksi hén haluaa tydssddn ja ammatissaan tulla. (Eteldpelto & Vahasantanen 2006, 26.) Vastaavasti
Laine (2004, 76 ks. my6s Korpinen 1995, 141-142) rinnastaa ammatillisen identiteetin ammatilliseen
mindkasitykseen. Laineen ndkemyksessd ammatillinen identiteetti magritell&&n yksilon itselleen siséi-
sesti muodostamaks kuvaks sité, millainen yksilé on kyseisen ammattialan edellyttamissa tehtévissa
Se on yksilon kasitys sitd, miten han selviytyy ammatissaan, mihin han pystyy ja mihin han ammatis-
saan pyrkii. Ammatilliseen identiteettiin voidaan viela liséta kuuluvaksi ammattia koskevat arvot, eetti-
set ulottuvuudet, uskomukset ja tavoitteet seka kasitykset siité mité opettaja pitéa térkednad ja mihin han
sitoutuu tydssaan ja ammatissaan (Eteldpelto & Vahasantanen 2006, 26).

Kun yksi16lla on ammatillinen identiteetti, han tuntee itsensa henkiloksi, jolla on ammatin vaatimat tie-
dot, taidot ja vastuu. Han on tietoinen paitsi omista kyvyistéin ja resursseistaan, myos omista rajoituk-
sistaan. (Stenstrom 1993, 38.) Ammatilliseen identiteettiin liitetéén myo6s kasitykset siitd mihin ammat-
tiryhmaan ihminen kokee kuuluvansa ja samaistuvansa (Etelgpelto & Vahéasantanen 2006, 26). Yksil6
pyrkii samaistumaan oman ammattiryhméansa normeihin ja etiikkaan seké kehittdmaan taitojaan ja val-
miuksiaan. H&n on tietoinen niin omista pyrkimyksistaén, pdamaaristadn kuin roole staan. Ammatilli-
sen identiteetin myota yksilo ndkee itsensi osana ammettiyhteisoa ja yhteista tyoprosessia. (Stenstrom
1993, 38.) Myos Sundin (2003, 43) nékee ammatillisen identiteetin ilmentévan tyOyhteison jasenyytta.
Tama jasenyys edellyttaa yksilolta yhteisollisten normien, arvojen ja odotusten omaksumista. YKksilo
voi omaksua useita eri ammatti-identiteettejd tydelamansi aikana, vaikka niiden kaikkien taydellinen
omaksuminen ei ole mahdollista. Sundin (2003, 44-45) toteaakin, etteivat ammatilliset identiteetit ole
pysyvié, vaan ne ovat luonteeltaan tilanteesta toiseen muuttuvia. Kari ja Heikkinen (2001, 48) yhtyvéat

tahan toteamal la ettel ammatti-identiteetti muiden identiteettien tavoin tule koskaan taysin valmiiksi.

Opettajan ammatillisen identiteetin muotoutumista voidaan kuvailla Etel8pellon ja VVahasantasen (2006,
41) mukaan kamppailuksi, jossa opettgja tai opettgjaksi opiskeleva rakentaa kéasitysta omasta opetta-
juudestaan keskendan kilpailevien roolien, perspektiivien ja odotusten viidakossa, joita han kohtaa ja
joihin hanen oletetaan sopeutuvan. Opettg ankoulutus on osoittautunut tarkedksi identiteetin rakentumi-
sen foorumiksi, joka mahdollistaa monipuolisesti ammatillisen identiteetin muotoutumisen ja tiedon
rakentumisen prosessin. Opettajankoulutus ei kuitenkaan ole ainoa oppimisen ja opettgjuuden rakentu-
misen kenttd, vaan yksi monista. Heikkinen (2000, 12) painottaa opettajan ammatillisen identiteetin

rakentuvan ihmisten valisessa vuorovaikutuksessa kaikilla niilla sosiaaisilla kentill&, joissa yksilo toi-
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mii. Niin tyossdkaynti kuin vapaa-gjan vietto harrastuksineen muovaa yksil6it ihmisina ja opettajina.
Mediat muovaavat ihmisten gjattelua ja kdyttaytymisté ja muodostavat myos tarkean oppimisen kentan.
Ammatillisen identiteetin voidaan tamén perusteella sanoa rakentuvan niissa kulttuurisesti méaéaritty-
neissa tyodyhteisoissa ja yhtei skunnallisissa tilanteissa, joissa ammattilaiset elévét ja vaikuttavat (Eteléa-
pelto & Vahasantanen 2006, 41).

Ammatillisen identiteetin rakentamisessa on kyse persoonallisen ja sosiaalisen vélisesta vuoropuhelus-
ta, jossa yksilo neuvottelee identiteettiasemaansa suhteessa vallitsevaan sosiaaliseen todellisuuteen
(Etelapdto & Vahasantanen 2006, 43-44). Opettajaksi kasvaminen voidaan ymmart&4 taten sosiaali-
seksi identiteettiprojektiksi, jonka my6ta opettgja liittyy opettgien yhteisdon, opettgiien heimoon.
Opettaminen on sosi aalista toimintaa, joten yhteison arvoilla jamerkityksilla on sihen valiton vaikutus.
Jokainen opettaja muodostaa henkilokohtaisen suhteen opettajia koskevia normiodotuksia kohtaan.
Toisaalta taas jokainen opettaja liittyy heimon jaseneksi tulemalla samanlaiseksi kuin muut heimon j&-
senet. Sosiaalisen identiteettiprojektin lisaks opettajaksi kasvu edellyttéd yksi10llisté identiteettiprojek-
tia, jonka pddmaarana on erottua heimosta yksiléna olemalla sopivassa méarin erilainen kuin muut
opettajaheimon jasenet. Opettajan identiteetti kehittyy ndin sosiaalisessa yhtei sissa seké yhteisyyden ja
samuuden ettd yksildllisyyden jaerilaisuuden [6ytamisend. (Kari & Heikkinen 2001, 44, 46.)

Opettgjaa voidaan tarkastella myoOs identiteetin muovaagjana. TallGin opettgjan ndhddan osallistuvan
toiminnallaan opiskelijoiden identiteetin rakentumiseen. Opettgja valittéa opiskelijoilleen niita tietoja,
taitoja ja arvoja, joita pidetaan arvokkaina ja oppimisen arvoisina. Opettaja ei kuitenkaan uusinna pe-
rinnettd sellaisenaan vaan arvottaa asioita osittain myds uudella tavalla oman ammatillisen identiteet-
tinsa mukaisesti. (Heikkinen 2000, 14.) Taman lisaksi opettajan ammatillinen identiteetti saa viela uu-
den nakdkulman kun tarkastellaan opettajan ammatillisen identiteetin hahmottamisessa narratiivisen
identiteetin k&sitettd. Narratiivisen lahestymistavan keskeisena ajatuksena on, ettd rakennamme itsem-
me ja identiteettimme omaelamakerrallisissa tarinoissa, joita kerromme itsellemme ja muille (Etel8pel -
to & Véhasantanen 2006, 33). Narratiivinen identiteetti on kertomus ihmisen elamasta ja eldmén aikana
koetuista kokemuksista kertyva, jatkuvasti uudelleen muotoutuva tarina. Kertomuksen avulla yksil6

kuvaa ja jasentda kasityksia itsestddn ja maailmasta. Han organisoi kokemuksiaan ja rakentaa elamal-

soonallisen ammatillisen tarinan rakentaminen avaa uusia ndkoaloja henkil6kohtaiseen ammatilliseen
kasvuun ja se on hyva keino tuottaa reflektiivistd suhtautumista omaan ammatilliseen osaamiseen ja

asiantuntijuuteen. Nain narratiivinen ldhestymistapa voi ammatillisen kehityshistorian kartoittamisen
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lisdksi auttaa konstruoimaan ammatillista minuutta, varsinkin muutos- ja murroskohdissa. (Etel pelto
& Vahasantanen 2006, 41.)

M aahanmuuttajataustaisen opettajan aiempi ammatillinen identiteetti kyseenalaistuu hanen kohdates-
saan uuden kulttuurin ja sen tydel&man vaatimukset (Koivuméki & Matinheikki-Kokko 2004, 220).
Uudessa kulttuurissa maahanmuuttajataustainen opettga joutuu maarittelemédn uudelleen suhdettaan
tyoeldmaan jaomaan ammattiin (Matinheikki-K okko 2007, 70). Maahanmuuttajan kotimaassa hankittu
ammatillinen status, arvostus yhteisissa ja tytelaman sosiaaliset kontaktit on uudessa maassa rakennet-
tava uudelleen. Uusi tilanne edellyttéa maahanmuuttajalta kykya neuvotella omasta ammatillisesta suh-
teestaan tydeldamaan sek& ammatillisesta patevyydesta ja sen tunnustamisesta vieraassa kulttuuriympéa-
ristéssi. Toisadta myOs vastaanottavalta tyOyhteisolta edellytetddn avoimuutta ammatillisen kompe-
tenssin uudel leenmagrittelyyn monikulttuurisessa kontekstissa. Maahanmuuttajan ammatillinen suhde
tydeldmaan rakentuu sis vahitellen vuorovaikutuksessa niissa kulttuuri- ja ammatti yhteisdissa, joissa
han on osallisena. Siité tulee suhteellisen pysyva oman ammatillisuuden kokemistapa eli ammatillinen
identiteetti, johon sisdltyvat ammatissa omaksutut roolit, arvot, kokemukset, uskomukset ja motiivit.
(Koivumaki & Matinheikki-Kokko 2004, 220-221.)

2.2.1 Opettajan ammatillinen kasvu ja kehittyminen

Ammatillinen kehittyminen on opettajan tyon yksi kulmakivi ja sen on todettu olevan v ttaméttn edel -
lytys opettajan ammatissa toimimiseen (ks. esm. Vaisdnen & Silkeld 2003; Luukkainen 2005). Siksi on
tarkedé tarkastella opettajaksi kasvua ja kehittymista. Ruohotie (2000b, 3, 55-56) kutsuu ammatillista
kehittymisté kasitteel|a anmatillinen kasvu. Se on hénen mukaansa jatkuva, koko elaménkaaren katta-
va oppimisprosessi, jonka kautta yksil6 hankkii niité tietoja, taitoja ja kykyj4, joita hyodyntamalla han
VoI vastata tydeldman muuttuviin ammattivaatimuksiin ja kasvaa alansa ammattilaiseksi. Myds Hildén
(2002, 33) kayttad ammatillisen kasvun kasitettd puhuessaan ammatillisesta kehittymisesta. Hanen mu-
kaansa ammatillinen kasvu kasittéé kaikki ne kehittamistoimet, jotka kohdistuvat ammatillisen osaami-
sen yll&pitdmiseen jalisd&miseen. Hildén (2002, 7, 33) painottaa, ettd vastuu ja haasteet ovat edel lytyk-

sianiin ammatilliselle kasvulle kuin itsensa toteuttami selle ja omanarvontunnon kehittymiselle.

K oska opettajaidentiteetin rakentuminen on koko el@manmittainen prosessi ja projekti, tulee opettajaksi
kehittymisté ja kasvua tarkastella elinik&isen oppimisen ndkokulmeasta (ks. esim. Honka, Lampinen &
Vertanen 2000; Ruohotie 1995; Véisdnen & Silkeld 2003). Opettajan ammatillinen kehittyminen akaa
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jO opettg ankoulutuksen aikanatai jo ennen sita hankitusta opettajankokemuksesta ja jatkuu koko opet-
tajan tyouran ajan. Opettaj akoulutuksella néhddan olevan tarkea merkitys reflektoi vaan ammattikaytan-
t6on valmiudet antavana seka kaytannon tyohon teoreettisen pohjan luovana vaikuttgana. Opettgjan-
koulutuksessa omaksumiensa tietojen ja taitojen varassa opettgja muodostaa itselleen siséisen, toimivan
tyoorientaation. (Ruohotie 1995, 319.) Opettgjan ammatilliseen kasvuun liittyy monia prosessgja ja
valheita. Jotta opettaja voi parjata jatkuvasti muuttuvassa, monikul ttuurisessa, mutta silti suomalai sessa

koulussa, hédnen on kehityttava ammatillisesti ja kouluttauduttava jatkuvasti.

Taitavaksi opettgaksi kehittyminen on vuorovaikutusprosess oman itsen ja kognition, oman ammatin
ja sosiaalisen yhteison ja ympariston valilla Kehittyminen on paitsi tietojen, taitojen, uskomusten ja
asenteiden integroitunutta hankintaa, my6s opettagjan ammatillisen kasvuprosessin tarkastelua ja reflek-
tointia. Se on tietoiseks tulemista omista mahdollisuuksista suhteessa siihen ympéristoon, jossa yksilo
kulloinkin toimii. (Niikko 1998, 84.) Niikon tarkastelutgpa vahvistaa Luukkaisen (2005, 182) gjatusta
opettajan aktiivisen yhteiskuntasuuntautuneisuuden tarkeydesta. Opettajaks kehittyminen tapahtuu ai-
na jossakin yhteiskunnassa, joka vaikuttaa opettgjan yksilolliseen ja yhteiskunnalliseen kehitykseen
(Niikko 1998, 89). Véaisinen ja Silkeéla (2003, 29) maarittavéat opettajan ammatillisen kasvun olevan
Sishistd kasvua. Tahéan sisdiseen kasvuun liittyy ammatillisen mindkasityksen kehittymistd, omien asen-
teiden muuttumista, kriittisen reflektiokyvyn ja pedagogis-didaktisten taitojen kehittymista.

Niemi (1989, 82) mé&irittaa opettajan ammatillisen kehittymisen mallissaan opettgjan ammatilliset toi-
mintavalmiudet, persoonallisuuden seka kognitiiviset prosessit opettajaks kasvun kannalta keskeisiksi
alueiksi. Vakka ndma kolme aluetta ovat erotettavissa teoreettisesti toisistaan, niiden valilla vallitsee
monisdikeinen vuorovaikutus. Ammatillisen kehittymisen mallissa ammatillisilla toimintavalmiuksilla
Niemi (mt. 82) tarkoittaa opettgjan tyon ammatillisia ja pedagogisia taitoja. Ammatilliset taitovalmiu-
det liittyvat opetusprosessin suunnitteluun, toteuttamiseen ja arviointiin sek& muihin didaktisiin ja kas-
vatuksellisiin valmiuksin, joita opettajan ty0 edellyttédda. Opettajan tydlle asetettuna tavoitteena on opet-
tajan kehityksen eteneminen teknisesta toistamisesta kohti omaa, henkilokohtaista kasvatusfil osofiaa.
Lisaéntyvan kokemuksen myo6ta opettajalle tulisi kehittya sisaistynyt, teoreettisesti perusteltu nakemys
opetustyOstéd ja sen luonteesta. Lisdks opettajan tulisi tiedostaa opetustyon ja kasvatuksen merkitys yh-
teiskunnassa. (Niemi 1989, 82-83.) Honka, Lampinen ja Vertanen (2000, 44) nakevét ammatillisten
taitovamiuksien olevan yhteydessé opettajan persoonallisuuteen seka kognitiivisiin ja metakognitiivi-
siin taitoihin. Opettgan tulee kyetd ohjaamaan erilaisia opiskelijoita sekd kehittamadan |laga-aaisesti
ammattiosaami staan ja toi mimaan uusissa oppi misympari stOissa.
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Opettgan ammatillisen kehittymisen mallin toinen alue, opettgjan persoonallisuus, viittaa opettgan
oman persoonallisen tyylin ja opettgaidentiteetin kehittymiseen. Opettajan persoonallisuus, késitys
omasta minasté ja sen merkityksestd, on opettajan keskeinen tydvaline. Persoonal lisuuden kehittéamisel -
le asetettuna tavoitteena on se, etta opettajat oppisivat ymmartamaan paremmin itsedén ja oppilaitaan.
(Niemi 1989, 84-86.) Honka, Lampinen ja Vertanen (2000, 44) korostavat, etta kehittamisen, ymmér-
tamisen, arvioinnin ja yhteistyon haasteet edellyttavéat opettajalta halua kehittaa itsedan, tyotéan ja tyo-
yhteistaén. Mallin kolmannella alueella, kognitiivisilla prosesseilla Niemi (1989, 87-88) tarkoittaa sy-
via oppimiskokemuksia, metakognitiivisten taitojen ja kriittisen gattelukyvyn kehittymista ja niiden
merkitysta ammatillisessa kehittymisessi. Opettajan tulee tydsséan pyrkid etenemaan sirpaletiedosta
kohti kriittisyytta ja abstraktista ajattelua, jolloin opetettavien asioiden yhteyksien 10ytamisen, lagjojen
kokonaisuuksien hahmottamisen jatiedon sovellettavuuden ymmartamisen merkitys korostuu. Hongan,
Lampisen ja Vertasen (2000, 44) mukaan kognitiivisilla prosesseilla on merkitysté kahdella tasolla En-
sinndkin opetustydssé opettaja on vastuussa opiskelijoiden oppimisesta ja toisaalta opettajan omat tie-
donhankinta- ja kasittelytaidot ovat jatkuvassa prosessissa. Tétéa pedagogista tehtavaa tukee yhteistoi-
minnallisen oppimisen periaate, jossa opettaja toimii tiedonhankinnan kaynnistgéna ja koordinaattori-
na. Niemi (1989, 82) muistuttaa, etta opettajan ammatillinen kasvu on yksil6llinen prosess, joka voi

tapahtua eri alueillaeri rytmissa.

2.2.2 Opettajaks kehittyminen reflektion avulla

Reflektion kasite liittyy keskeisesti opettajan ammatilliseen kasvuun, kehittymiseen ja muutokseen. Sil-
|& ndhdaén olevan keskeinen rooli missa tahansa oppimisessa ja Sitd voidaan pité4 opettajan ammatilli-
sen kasvun paaelementtind. Se pitéa sisdllddn ajatuksen jatkuvasta inhimillisesta kehittymisesta seka
oppimisen prosessi- ja muutoduonteesta. (Ojanen 1996, 51.) Kiviniemen (1991, 41) mukaan olennaista
reflektiossa on nimenomaan se, etta opettaja kykenee arvioimaan Kriittisesti omaa tyotaan jasiihen liit-
tyvia kdytantoja ja reunaehtoja. Tarkastelun kohteena voivat olla opetus- ja oppimisprosessi seka sen

taustalla olevat eettiset periaatteet jayhteiskunnalliset arvot.

Reflektio on késitteend varsin moniulotteinen. Kasitykset reflektiosta vaihtelevat sen mukaan miten
reflektion prosess, sSsdlto ja tavoitteet ndhdadn tai millainen on tieteellisyyden ja kaytannollisyyden
suhde reflektioprosessissa (Ruohotie 1995,337). Useimmissa kuvauksissa reflektiivisyys maéritel 18an
oman toiminnan perusteiden ja l&htokohtien seké& sen seuraamusten kriittiseksi pohdinnaksi. (Luukkai-
nen 2005, 182; Ruohotie 2000a, 66; Turunen 1999, 123.) Tama mahdollistaa rutiineista vapautumisen
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ja synnyttaa vastuun oman toiminnan kehittamisesta (Kiviniemi1991, 36). Mezirow (1995, 8) kéasittda
reflektion omien uskomusten oikeutuksen tutkimiseksi ennen kaikkea toiminnan suuntaamiseks ja on-
gelmanratkai sussa kéaytettavien strategioiden ja menettelytapojen toimivuuden uudelleen arvioimiseks.
Kriittisell& reflektiolla tarkoitetaan omien merkitysperspektiivien taustalla olevien ennakko-oletusten
péatevyyden arviointia seka naiden oletusten lahteiden ja seuraamusten tutkimista. Reflektion voidaan
Lindblom-Ylanteen, Nevgin ja Kaivolan (2003b, 455, 457) mukaan kuvailla toimintana, jonka aikana
reflektoija tietoisesti kaditteellistdé kokemustaan tai toimintaperiaatteitaan. Oman toiminnan ja koke-
musten syvéllinen ja tietoinen tarkastelu reflektiivisella tasolla syventéa yksilon ymmarrysta. Niikko
(2000, 32) nékee reflektoijan oman oppimisen nakijdnd. Reflektiota voidaan tarkastella toimintana,
menetelmané ja prosessing, mutta myos véalineend ja tuloksena (Lindblom-Ylanne, Nevgi & Kaivola
2003b, 455). Reflektio liittyy kiinteasti siihen til anteeseen, jossa se tapahtuu (L uukkainen 2005, 182).

Opettajan toimintaa tarkasteltaessa refl ektiota voidaan pitda valineend, jonka avulla opettaja voi irtaan-
tua arkirutiineistaan ja l8hestyd omaa tyotéén uusia nakdkulmia ja gjattelumalleja hyddyntaen (Ojanen
1996, 51). Opettajan tydssa reflektiivisyys ilmenee kykyné analysoida, keskustella ja arvioida tyotaan
seké siihen liittyvié kehittymispyrkimyksi& (Luukkainen 2005, 182). Reflektiivisen toiminnan luontee-
seen kuuluu perusteellinen syventyminen omien toimintojen, asenteiden, gatusten jatunteiden tarkaste-
luun. Toisaalta on térkeda ottaa valilla etaisyytta jokapéivéisiin kaytannon tilanteisiin, mika osaltaan
mahdollistaa omien toimintatapojen ja kéyttaytymisen uudenlaisen tarkastelun seka oman toiminnan
suunnittelun. (Kiviniemi 1991, 36-37.) Reflektio voidaankin ndhda dynaamisena tapana toimia, jota
rutiininomai sen ja auktoriteettiuskoisen toiminnan sijaan ohjaavat opettajan omat uskomukset seka tie-
don aktiivinen ja huoléellinen harkinta (Ojanen 1996, 51). Reflektion avulla yksil6 pystyy ymmartami-
sen lisaksi vaikuttamaan, rekonstruoimaan ja muuttamaan kasityksiaan seka toimintatapaansa (Ojanen
2000, 105). Luukkaisen (2005, 182) mukaan reflektio tuleekin ndhda opettgan kayttaytymisen muut-
tamisen ja oman toiminnan kehittdmisen valineend. Myos Lindblom-Y l&nne ym. (2003b, 458) korosta-
vat oman toiminnan tavoitteel lisen tarkkailemisen merkitysté. Tietoiset, omaan tyohon liittyvét pohdin-

nat lisdévat opettg an tietoisuutta omista toi mintavoistaan ja -peri aattei staan.
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3 SUOMALAISEN JA VENALAISEN OPETUSKULTTUURIN KOHTAAMINEN

3.1 Koulu- ja opetuskulttuuri kasitteend

Koulukulttuuri maaritelléén yleensd yksittdisen koulun toimintaperiaatteiden ja -tapojen kokonaisuu-
deks, jonka taustalla vallitsevat valtakulttuurin arvot ja asenteet. Niitd ovat toisaalta ymparoivassa yh-
teiskunnassa vallitsevat arvot ja toisaalta kouluorganisaation sisdiset arvot. Naiden pohjalta, kirjoitettu-
jen ja kirjoittamattomien normien kautta syntyvéat koulun k&ytannot. (LaihialaKankainen 1999, 199.)
tulkintansa mukaan tarkoittaa ryhnmén omaksumaa tietoa, vallitsevia uskomuksia, arvoja, tottumuksia,
moraalia, rituaadeja, kieltd ja symbolegja eli Sahlbergin mukaan eldméantapaa. Koulukulttuuri voidaan
lisdks jakaa erilaisiin alakulttuureihin, kuten oppimiskulttuuriin, opettajakulttuuriin sek& oppilas- ja
opiskdijakulttuureihin (Laihiala-Kankainen 2001, 11). Koulukulttuurin alakulttuureista vois erityisesti
mainita opettajakulttuurin, joka muovaa opettgjan omaa ja tyohon liittyvaa identiteettia (Talib, Lo6f-
strom & Meri 2004, 143). Sahlberg (1998, 128) listaa opettaj akul ttuurin osa-alueiksi opettajien opetus-
ta koskevat késitykset, uskomukset, odotukset ja arvostukset seka toimintatapoja koskevat tottumukset.

Koulukulttuuria lagjemmalla kéasitteelld, koulutus- ja opetuskulttuurilla, tarkoitetaan koulutuksen ja
opetuksen yhteisia sdantoja ja toimintatapoja seka niiden taustalla olevia arvoja ja asenteita (Laihiala-
Kankainen 1999, 199; ks. myds Poyhtnen 2006, 21). Koulutuskulttuuri kattaa koko koulujérjestelman
jasiina vallitsevat kasitykset opetuksesta ja oppimisesta, opetuksen ja koulutuksen tavoitteista seka nii-
den toteuttamisesta ja arvioinnista. PGyhonen (2004, 191) puhuu koulutuskulttuurista makrotason il-
mion&, kun taas opetuskulttuuri saa mikrotason nékodkulman. Opetuskulttuurin keskidssa on kouluyh-
teisOn toiminta ja sen taustalla vallitsevat arvot ja asenteet, opettajan ja oppijan roolit, oppimis- ja ope-
tuskasitykset, opetusjarjestelyt, oppimateriaalit seké opettgjan ja oppijan vaikutusmahdollisuudet peda-
gogisessa yhteisissa. (Poyhonen 2004, 191-192; 2006, 21.) Tassa tutkimuksessa opetuskul ttuuria tar-
kastellaan mikrotason nékokulmasta.

Koulutus- ja opetuskulttuurin yhteydessi vendjalla usein kaytetty kasite pedagoginen kulttuuri laajim-
milleen tulkittuna vastaa koulutus- ja opetuskulttuurille annettuja siséltja. Pedagogista kulttuuria voi-
daan tarkastella seka yksilo- etta yhteisotasolla. Yksil6tasolla nakékulma on painottunut opettgjan tie-
toihin ja taitoihin seka ammatilliseen pétevyyteen, kun yhteisollisell& tasolla pedagogisen kulttuurin
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nakokulma on opettajan roolissa yhteisdn jasenend ja siina miten han noudattaa s&antdjé ja toimintata-
poja sek& miten han tulkitsee niiden taustalla olevia arvoja ja asenteita. (Lahiala-Kankainen 1999,
199.) P6yhtnen (2006, 22) lisaa tdhan ndkokulmaan viela sen miten opettaja valittéa tietoja, taitojaja

uskomuksi a sukupol veltatoiselle tai miten han uudistaatal toisintaa pedagogisiainstituutioita.

Opetuskulttuurista voi Andy Hargreavesin (1994, 165-166) mukaan erottaa kaksi ulottuvuutta: sisallon
ja muodon. Opetuskulttuurin sisallolla tarkoitetaan yksildiden arvoja, asenteita, uskomuksia ja ol etuk-
Sa yhteisista toimintatavoista kouluyhteison arjessa. Kulttuurin sisltd on nahtavissa niissé asioissa,
mita opettajat gattelevat, sanovat ja tekevat. Sisdllon suhteen on nadhtévilla suurimmat erot eri kulttuu-
rien opettajayhteisojen valilla Opetuskulttuurin muodolla Hargreaves (1994, 166) puolestaan viittaa
kouluyhteistn jasenten keskinisiin suhteisiin ja yhteistydn muotoihin. Muoto sasttaa vaihdella ajan
saatossa. Opetuksen sisAlto ilmenee ja muotoutuu uudelleen kulttuurin muodon valityksella. Toisin sa-
noen muutokset opettajien asenteissa, arvoissa ja uskomuksissa vaikuttavat yhteistydsuhteisiin ja yh-
teistydn muotoihin. Opetuskulttuurin muodon ymmértaminen on taten niiden mahdollisuuksien jarajo-
jen ymmartamista, jotka vaikuttavat opettajan kehittymiseen ja opetuksen muutoksiin. (Hargreaves
1994, 165-166.)

Hargreaves (1994, 166) erittelee kahden ulottuvuuden liséksi viisi opetuskulttuuriin liittyvaa teesig,
joista jokaisella on erilaiset vaikutukset opettajan tyohon ja opetuksen muutokseen. Kulttuuri antaa
merkityksen jaidentiteetin opettgjalle ja hdnen tyolleen, joten opettajan tyon luonteen ymmartamiseksi
on tunnettava sita tyokulttuuria, opetuskulttuuria, jossa opettgja tydskentelee (Hargreaves 1994, 165).
Ensimmaéinen Hargreavesin kuvaama opetuskulttuurin muoto on individualistinen opetuskulttuuri. In-
dividualismi viittaa opettajien tapaan tydskennel la erill&8n toisistaan omissa, suljetuissa luokkahuoneis-
saan. Individuaistinen opetuskulttuuri voi olla koulukulttuurin rakenteesta johtuvaa tai yksil6llinen
tyoskentelytavan valinta. Toista opetuskulttuuria han nimittéa kollaboratiiviseksi yhteistyon kulttuurik-
Si, jota pidetaan edellytyksend koulun toiminnan ja opetussuunnitel man kehittamiselle. Opettgjien vali-
sen yhteistyon ei tarvitse rgoittua ainoastaan opetussuunnitel man tasolle, vaan se voi liittya péivittaisen
tyon suunnitteluun, toteutukseen ja arviointiin. Koulussa, jossa vallitsee kollaboratiivinen kulttuuri, yh-
teistyOdsuhteet ovat spontaane a, vapaaehtoisia ja kehittamisorientoituneita. (Hargreaves 1994, 167, 170,
186-187, 195; ks. myds Tynjala 2004, 183.)

Kollaboratiivisen kulttuurin lisaksi Hargreaves (1994, 195-196) erottaa teenndisen kollegiaalisuuden
kulttuurin, joka saattaa ndyttaa kollaboratiiviselta kulttuurilta, mutta syvemmin tarkasteltuna paljastuu
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ulkoapéin ohjatuksi tai pakotetuks toimintatavaksi. Teenndinen kollegiaalisuus on hallinnollisesti s&4-
deltya, pakollista ja toteuttamisorientoitunutta. Teennéinen kollegiaalisuus on myos tiettyyn aikaan ja
paikkaan, esmerkiks kokouksiin sidottua. Neljas opetuskulttuuri, balkanisaatio, jakaa opettajat erilli-
siin ryhmiin. Balkanisoituneessa opetuskulttuurissa esimerkiksi eri aineiden opettagjat eristaytyvat
omiks ryhmikseen ja muodostavat keskinéisia kuppikuntia. Kuppikunnilla on taipumus muuttua pysy-
viksi, eika liikkuvuutta ryhmien valilla tueta Vastad8kkeena balkanisoituneelle opetuskulttuurille,
Hargreaves esittda viidennen opetuskulttuurin eli litkkuvan mosaiikin. Myos téalléin koulu on jakautu-
nut erillisiin ryhmiin, mutta ryhmét ovat pysyvyyden ja kiinteyden sijaan ainergjat ylittévia, avoimiaja
vuorovaikutteisia (Hargreaves 1994, 213-214, 237, 257; ks. my6s Tynjala 2004, 184.)

3.2 Opettajakeskeinen ja oppijakeskeinen kulttuuri

Opetuskulttuurin yhteydessa puhutaan usein kahdesta erilai sesta perusasenteesta opetuk seen ja oppimi-
seen, eli opettaja- ja oppijakeskeisesta kulttuurista (Lindblom-Ylanne, Nevgi & Kaivola 20033, 76; ks.
my6s Poyhonen 2006, 24; Rauste von Wright & von Wright 1994, 133). Naiden opetuskul ttuurien erot
nakyvat niin opettajan ja oppilaan rooleissa, opettajan ja oppilaan valisessi valtasuhteessa, tiedon kasi -
tyksessd, opetussuunnitelma-ajattelussa, oppijan oppimiskokemuksissa, oppimisprosessin ohjauksessa,
vallitsevissa motiiveissa kuin oppimistulosten arvioinnissa (Ropo & Huopainen 2001, 82). Opetuskult-
tuurien véliset erot edellyttavét opettajata kasitysten seka ajattelu- ja toimintatapojen perustavanlaa-

tuista muutosta.

Opettaj akeskeisen kulttuurin juuret ovat behaviori stisessa oppimiskasityksesss, jonka mukaan opetus ja
oppiminen ovat tiedon siirtamista oppijoihin. Behaviorismin oppien mukaan oppija nahdaan passiivise-
na valmiin tiedon vastaanottajana ja opettaja aktiivisena tiedon jakajana. (Tynjala 1999, 31.) Opettaja-
keskeisen kulttuurin opetustavan lahtékohtana ovat opettajan omat nakemykset opiskeltavasta aiheesta.
Opettaja viitoittaa tien ja on vastuussa Siitéa mita ja miten opetetaan. Oppija ndhdéan ensisijaisesti ope-
tuksen kohteena; tiedon passiivisen vastaanottamisen lisdksi han toimii opettgan suunnitelman mu-
kaan, pyrkii suorittamaan hanelle annetut tehtévét ja on kuuntelijan ja avunpyytdjan roolissa. (Poyho-
nen 2006, 24.) Tieto on opettajakeskeisessa kulttuurissa useimmiten opettajan valittdmaa ja oppikirjois-
sa esitettyd vaihtoehdotonta faktatietoa. Opettgjakeskeiselle kulttuurille onkin ominaista oppikirja- ja
tekstikeskeisyys. (Poyhonen 2006, 28.) Opettajakeskeisessa kulttuurissa oppilaalta odotetaan asioiden
ulkoa opettelua ja oppimistuloksien méarittely pohjautuu annetun tiedon toistamisen hallintaan (Tynj&-
141999, 31).
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Oppijakeskeinen kulttuuri puolestaan pohjautuu konstruktivistiseen oppimiskasitykseen, jonka mukaan
oppiminen ndhdaan tiedon rakentumisena. Tall6in oppimista el ndhda opettajakeskeisen kulttuurin ta-
paan tiedon passiivisena vastaanottamisena vaan oppija on aktiivisesti merkityksia etsiva ja niita raken-
tava toimija (Tynjala 1999, 37-38.) Oppijakeskeisessi kulttuurissa painotetaan oppijoiden nakokul-
maa, erityisesti heidan tgpaansa hahmottaa opiskeltavan alan tietoa ja kasitteita seké oppijoiden aikai-
sempien tietojen merkitysta oppimisprosessissa (Lindblom-Y l&nne ym. 20033, 76). Oppijakeskeisessa
kulttuuri ssa oppija on vastuussa omasta oppimisestaan, hdn on opetuksen keskipisteeng, kun taas opet-
tajan tehtdvana on toimia oppimisen tukijana ja oppimishaun synnyttd ana. Opettajan tehtdvana on aut-
taa oppijoita ymmartamaan ja kriittisesti arvioiden muodostamaan itse kéasityksensa opiskeltavista asia-
sisAlldista. Oppijakeskeisessa kulttuurissa opettaja tukee oppijoiden autonomista oppimis- ja kasvupro-
sessia, ja samalla hdnen roolinsa muuttuu tiedon jakajasta enemmankin oppimisen ohjagjaks (Launo-
nen 2000, 276).

Oppijakeskeisen kulttuurin yhteydessa puhutaan usein oppimaan oppimisesta, jolloin keskeisessi ase-
massa on omien oppimisstrategioiden tarkastelu ja |0ytaminen. Oppijakeskeisen opetuskulttuurin kes-
kei sené ajatuksena on oppilaan tietoi suus itsestéan oppijana, omista tavoitteistaan ja kyvyistéan. Tama
puolestaan asettaa vaatimuksia oppimisymparistolle; oppimisympériston tulisi antaa tilaa oppilaan
omille valinnoille ja vaikutusmahdollisuuksille. (PGyhtnen 2006, 24.) Rauste von Wright (1997, 17)
korostaa oppimisen olevan oppijakeskeisessa kulttuurissa yhteistoiminnallista, vuorovaikutuksen tulos-
ta ja kiintedsti sidoksissa siihen kontekstiin ja kulttuurin, jossa se tapahtuu. Lindblom-Yl&nne ym.
(200343, 76) toteaa viela oppijakeskei sen |18hestymistavan mukaan opettavien opettajien tulkitsevan op-
pimistilannetta, omaa opettamistaan ja oppijoiden oppimista lagiemmin ja syvallissmmin kuin opetta-

jat, joiden |&hestymistapa on opettajakeskeinen.

Opettga ja oppijakeskeisten kulttuurien ominaispiirteitd tarkasteltaessa voidaan esille nostaa my6s
Lindblom-Ylanteen (2006) kehittelema jako kahteen opetukselliseen |dhestymistapaan: sisaltolahtoi-
seen ja oppimislahtoiseen. Oppijakeskeinen opettaja pohtii opettamista ja oppimisprosessia syvalli-
semmin kuin opettajakeskeisesti orientoitunut opettgja. Oppijakeskeiselld opettgalla on myds vapaus
paattdd opetuksen sisélldisté ja menetelmistd. Téallaista |ahestymistapaa oppimiseen ja opetukseen voi-
daan kuvailla Lindblom-Ylanteen (2006) oppimislahtdisen lahestymistavan mukaisesti. Opettajakes-
keinen opettgja voi puolestaan kokea, ettei han pysty vaikuttamaan tyotaakkaansa tai ryhmakokoihin,
joka saa opetuksen tuntumaan raskaalta. Opettajakeskeinen opettaja kokee usein myads, ettei hanen tyo-

tédn arvosteta riittavasti. Opettajakeskeisesti orientoituneen opettgjan toiminnalla on yhteyksia sisalto-
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lahtiseen l&hestymistagpaan. Lindblom-Y lanteen (2006) mukaan sisaltdlahtoisessa |dhestymistavassa
opettaja korostaa omaa asiantuntijuuttaan ja hanen keskeisena tavoitteenaan on opetuksen sisdltdjen
vdlittaminen, kun taas oppimid ahtdisesti toimiva opettaja korostaa opiskelijoiden vuorovaikutteista op-

pimista.

[6llisesti koulutuksen ja opetuksen arvojen pohdintana etté rakentedllisesti koulutusjarjestelmén uudis-
tamisena. Opetussuunnitelmissa ja opetta ankoulutuksessa on pyritty painottamaan oppijakeskeista 1&-
hestymistapaa. (POyhtnen 2003, 65, 88.) Webberin lisdks myds monet muut vendl & sté opetuskul ttuu-

onko se vain yksi pseudoreformi muiden joukossa. Hanen mukaansa kysymys on perusteltu, silla julki-
lausuttujen tavoitteiden ja toteutettujen muutostoimenpiteiden vélilla vallitsee epdsuhta. Laihiala-
Kankainen (2000, 113) puolestaan toteaa, ettd koulureformin syvallinen analyysi ja johtopdétdsten te-
on murrosvaiheen ailkana mahdotonta, sillé koulutuksen ja opetuksen arvopohdinta saattaa kest& vuo-

S, jopa sukupolvia

Opettajakeskeinen ja oppijakeskeinen opetuskulttuuri esitetédn Poyhosen (2006, 33) mukaan valitetta-
van usein vastakkaisina ilmidina. Oppimisprosessin nakdkulmasta katsottuna opettaja- ja oppijakeskei-
syyttd ei kuitenkaan voi erottaa selvasti toisistaan. Poyhdnen (2003, 2004) on esimerkiksi useissa tut-
ja oppijakeskeisyys ovat ilmidina ja kaytanteina |asnd samanaikaisesti. Myo6s Latomaa (2006) on sita
mieltd, etteivat opetta akeskeisyys ja oppijakeskeisyys valttamétta ole kansallisesta kulttuurista juontu-
via. Opettgakeskeisyys ja oppijakeskei syys ovatkin Pyhdsen (2004, 206) tulkinnan mukaan monisyi-
séajavaikeasti tavoiteltaviailmioitg, oli tarkastelun kohteena sitten pedagogisen yhteison julkilausuttu-

japeriagtteitatai yksittéisen opettgan oppimiskasityksia.

puolisena ilmiona ja kulttuurien valisina kysymyksina yksilon subjektiivisesta ndkdkulmasta. Lahto-

kohtana on tarkastella opetuskulttuurien valisa eroja tutkittavien antamien merkitysten kautta. Havain-
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not perustuvat opettajien omaan kertomukseen asiasta. Siksi kasitys opetuskulttuurista on varmasti sub-

jektiivisten kokemusten savyttaméa.

3.3 Opettajana vieraalla maalla

Kulttuuriset kysymykset tulevat opettgjan tydssa selvimmin esiin silloin, kun opettgja opettaa ulkomail -
lata monikulttuurisessa ryhmassa omassa maassaan. Toisen opetuskulttuurin keskelle muuttava opet-
taja joutuu pohtimaan omia léhtokohtiaan, sita mika vaatii auki kirjoittamista, jotta oppiminen olisi
mahdollista ja toisaalta sitd mika toi sen opetuskulttuurissa on sellaista, etté se edellyttéa opettajan mu-
kautuvan (Latomaa 2006, 65). Uudessa maassa ja kulttuurissa opettaja joutuu pohtimaan opettajuut-
taan, miettimaén omaa ja oppijan roolia oppimisprosessissa seka opetuksen tavoitteita, punnitsemaan
omia oppimiskasityksiadn ja opetuskdytanteitadan, kyseenaaistamaan arvovalintojaan ja ymmartamaan
erilaisuutta (Hiltula & Poyhtnen 2006, 11). Hanen taytyy olla avoin uudelle, silld hanen merkittavana
haasteenaan on sovittaa yhteen omassa |&éhtdmaassaan hankittua osaamistaan ja suomal aista opettajuut-
ta uudenl ai sessa opetusympéristissa siten, etté ne eivét ole keskendan ristiriidassa. Opettaja joutuu aina
jossain maarin mukautumaan ympardivan kulttuurin kdyténteisiin ja odotuksiin. Maahanmuuttajataus-
tainen opettaja tuo oman opetuskulttuurinsa ja itsensd |8htémaastaan uuteen ympéristoon sijoitettavak-
si. Han kantaa mukanaan monenlaisia merkitysverkostojen kudelmia, jotka sisdtavat omia kokemuk-
sia, arvoja, kasityksia jatietoja (Dufva 2006, 183-184).

Kun kulttuurit kohtaavat koulussa, seka opettgja etta oppilas saattavat joutua kulttuurishokin valtaan
(Talib ym. 2004, 132). Maahanmuuttajataustaisen opettgjan ja oppilaan vaisid vuorovaikutustilanteita
leilmaavat usein molempien osspuolten kommunikaatiovaikeudet ja kulttuuristen koodien rajalinen
ymméartaminen ja tietamattomyys (Talib 2002, 100). Koulussa tapahtuvissa kulttuurien kohtaamisien
yhteydessa erilaiset konfliktit ovatkin todennakdisia. Konfliktitilanteissa ihmiset pyrkivét usein puolus-
misissa seka opettaja etté oppilas saattavat asettautua puolustusasemiin. Konfliktitilanteissa toimitaan
yleensd tunnevaltaisesti ja turvaudutaan oman kulttuurin kayttaytymismalleihin. (Talib 2005, 47.)
My6s Poyhosen (2006, 32) mukaan opetuskul ttuurin muutos saattaa joillekin opettajille merkita ahdis-
tusta ja joidenkin opettajien kohdalla entisté tiukempaa pi tdytymista perintei s ssa roolei ssa. N&in tapah-
tuu usein etenkin opetuskulttuurin muutosvaiheessa, jolloin opettaja joutuu pohtimaan opettajuuttaan

suhteessa valtakulttuuriin. Opettaja voi esimerkiksi epéilla oppijan valmiuksia ottaa vastuuta oppimi-
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sestaan tai hdn sasttaa gjatella jéttdneensa oppijansa heittellle vapauttaessaan taman konstruoimaan
omaa oppimistaan.

Latomaa (2006) kuitenkin korostaa, ettd vaikka kohdemaassa joutuu muuttamaan toimintatgpojaan ja
asenteitaan, & omaa opetusfilosofiaa tarvitse eika pida kokonaan hyléaté. Kun opettaja oppii tuntemaan
sen opetuskulttuurisen maaperan, johon hén uusia ideoitaan kylvaa, on hdnen helpompi valita” pedago-
gisesta vakastaan ne siemenet, joilla on parhaimmat edellytykset menestyd” (Hiltula& PAyhdnen 2006,
13). Kulttuurien vaisessa kohtaamisessa kehkeytyy aina jotain uutta. Dufvan (2006, 186) sanoin ”jot-
kut juonteet kohtaavat ja vahvistuvat, toiset jddvét vastakaiutta ja kenties vaimenevat, toiset yksinker-
taisesti jaavét syrjaan”. Kohtaamisessa on aina kyse mukautumisesta ja sopeutumisesta. Mashanmuut-
tajataustaisen opettajan tuleekin olla avoimella mielin rakentaessaan opettajuuttaan uudessa opetuskult-

tuurissa.

Laihiaa-Kankaisen (1999) on tutkinut vengjankielisten maahanmuuttaj aoppilaiden ongelmia suomalai-
tyvét opettgan ja oppilaan keskindiseen suhteeseen. Opetuskulttuurin muuttuessa opettajan ja oppijan
roolit maarittyvat uudella tavalla. Erot tulevat ndkyviin erityisesti opettajan ja oppilaan valisessa suh-
teessa ja vuorovaikutuksessa seké oppilaan kayttytymisessa, mutta ne liittyvéat usein myos kasityksiin
oppimisen ja tiedon luonteesta. Nama osaltaan heijastuvat koulun tyotapoihin ja opetuskaytanteisiin.
(Laihiala-Kankainen 1999, 205, 209.) Myds Poyhonen (2003, 2004) listaa tutkimuksiensa perusteella

ka heidan valisen suhteen.

V endl & sessi opetuskul ttuurissa opettaja toimii tiedon antgjana ja valittdjdna (Webber 2002, 112). Vas-
ja kontrolloijana kuin auttgjana ja opastajana, mika puolestaan on hyvin ominaista suomalaiselle ope-
tuskulttuurille. Venalaisessa koulussa opetussisallét on méaritelty etukéteen opetussuunnitelmassa ja
sen sisaltoa opiskelijat harvemmin padsevat maarittdmaan. Luokassa opettaja on auktoriteetti ja kayttéa
pedagogista valtaa yksinoikeudella. Opettgja on vastuussa oppimisesta ja arviointi on pitkalti opettaja-
johtoista. Opiskelija el vastaa omasta tai muiden oppimisesta: itse ja vertaisarviointia ei juuri tunneta
eikd niiden arvoa tunnusteta. (L atomaa 2006, 63; ks. my6s Poyhonen 2003, 2004.)
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4 VENALAISTAUSTAISENA MAAHANMUUTTAJANA SUOMESSA

4.1 Kuka on maahanmuuttaja?

Maahanmuuttaja on hiljattain kaytantdon otettu uudissana, jolla on pyritty korvaamaan nykymerkityk-
sessa ensisijaisesti tyOperéiseen muuttoon viittaava siirtolai sen kasite. Maahanmuuttaja on tata |aajempi
kasite ja pitda sisdlladn lagjan joukon hyvin erilaisissa tilanteissa olevia henkil 6it&, jotka ovat eri syista
muuttaneet mashan. (Martikainen, Sintonen & Pitkdanen 2006, 25.) Maahanmuuttgjan voidaan sanoa
olevan yleiskasite ulkomaalaiselle, joka muuttaa maasta toiseen tarkoituksenaan asettua maahan asu-
maan pitempiaikaisesti. Suomeen muutetaan eri syista, seka vapaaehtoisesti etta pakon edessa. Maa-
han vapaaehtoisesti muuttanut, jolloin muuton perusteena voi esimerkiksi olla tyd, opiskeu, avioliitto
tai muut perhesyyt (Liebkind 19944, 10; Domander 1992, 10). Heikkil& ja Pikkarainen (2008, 20) liit-
tavét lisdksi maahanmuuttajien heterogeeniseen vaestoryhmadn kuuluvaksi kansainvalisten opiskelijoi-

den muuton seka kausimuuttajat, jotka asuvat osan vuodesta ulkomailla.

Paluumuuttaja on akuperaiseen lahtdmaahansa takaisin muuttava henkild, jolla on suomalaiset suku-
juuret tai joka on aikaisemmin ollut Suomen kansaainen (Martikainen ym. 2006, 26). Pakolaisella vii-
tataan henkil6on, joka on YK:n pakolaisen oikeusasemaa koskevan ylei ssopimuksen mukaan henkild,
jokaon saanut turvapaikan kotimaansa ulkopuolelta perustuen vaaraan joutuvansa vainotuksi kotimaas-
saan rodun, uskonnon, kansallisuuden, tiettyyn yhteiskunnalliseen ryhm&an kuulumisen tai poliittisen
mielipiteen perusteella. (Liebkind 1994a, 10.) Siirtotyolaisen tai Heikkilén ja Pikkaraisen (2008, 20)
mukaan tyOperusteisen muuttajan osalta polttopisteessi on tydvoiman tarpeet, turvapaikanhakijalla
puolestaan suojan ja oleskeluoikeuden hakeminen vieraasta maasta. Ulkomaalaiseksi katsotaan puol es-
taan henkild, joka el ole asuin- tai oleskelumaansa kansalainen. Y hteista kaikille maahanmuuttajaryh-
mille, paitsi paluumuuttgjille, on se, ettd he muodostavat Suomeen tultuaan uusi a etnisia vahemmistoja.
(Liebkind 19944, 10.)

Tahéan tutkimukseen osallistuneista kaikki olivat tulleet Suomeen perheensa kanssa. Yksi tutkimushen-
kilbistd sagpui Suomeen paluumuuttajan statuksella, muiden kohdalla muuton taustalla olivat per-
hesyyt, useimmiten avioliitto tai perheenjasenen tydpaikka. Nan ollen Suomeen muutto on ollut kaik-
kien kohdalla vapaaehtoista.
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4.2 Venalaistaustaiset maahanmuuttajat Suomessa

Vakka maahanmuuttajien lukumé&ré Suomessa kasvoi merkittavasti 1990-luvun aikana inkerildisten
pauumuuttgjien myo6ta, ja Suomesta on hyvaa vauhtia tulossa monikulttuurisempi maa, on Suomessa

ulkomaal aisa suhteellisesti véhemman kuin misséén muussa L 8nsi-Euroopan maassa (Liebkind, Man-

2007 lopussa Suomessa asui 132 708 ulkomaan kansa aista, joiden osuus muodosti koko vaestosta 2,5
prosenttia. Ulkomaalaissyntyisia on Suomessa kuitenkin huomattavasti enemman, silléa moni maahan-
muuttgja on jo saanut Suomen kansalaisuuden (Liebkind ym. 2004, 17). Vendjan ja entisen Neuvosto-

liiton alueilta muuttaneet muodostavat nykyaan Suomen suurimman mashanmuuttajaryhman. Suomes-

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

Vengjélta ja entisen Neuvostoliiton aueilta tulleet mashanmuuttajat voidaan jakaa neljédn ryhmaan.
Suurimman ryhman muodostavat paluumuuttostatuksella muuttaneet maahanmuuttgjat. Tama ryhma
muodostuu inkerinsuomal aisista ja muista etnisesti suomal aisista henkil6istd, jotka itse tai joiden van-
hemmista toinen tai isovanhemmista ainakin kaks ovat etniseltd taustaltaan suomalaisia. Toisen ryh-
man muodostavat henkilot, jotka ovat tulleet Suomeen etniselté taustaltaan suomalaisten paluumuutta-
jien puolisoinatai lapsina. Kolmantena ryhmané ovat etniselta taustaltaan venadlaiset ja virolaiset, jotka
ovat sagpuneet Suomeen tyon, opiskelun tai perhesyiden vuoksi. Neljas ja pienin ryhma koostuu enti-
sen Neuvostoliiton vengjankielisista kansalaisista, jotka eivét ole vendlaisia tai virolaisa, ja joiden
muuton syy on ollut muu kuin paluumuutto. (Liebkind ym. 2004, 22—-23.) Neuvostoliiton 1990-luvun
alun taloudellisen tilanteen epavakaus, Neuvostoliiton hajoaminen ja poliittisen ilmapiirin muuttuminen
vapaammaksi sekd maastamuuttovapaus kasvattivat muuttovirtausta Suomeen. (JasinskgaLahti &
Liebkind 2001, 124; Liebkind ym. 2004, 23.)

Y htei skunnan aktiivisuudellaja myonteisilla asenteilla on Iskaniuksen (2006, 21) mukaan suuri merki-
ole kovin myonteisia (ks. Iskanius 2006; Jaakkola 2005; Liebkind ym. 2004; Talib ym. 2004). Esimer-
kiksi Magdalena Jaakkolan (2005, 70) suomalaisten suhtautumista ja asenteita selvittavan tutkimuksen
mukaan vuonna 2003 74 % suomalaisista suhtautui myoénteisesti inkerinsuomalaisten muuttoon, kun

taas vastaava luku vendldisia maahanmuuttgjia kohtaan oli 40 %. Suomalaiset suhtautuvat Jaakkolan
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(2005, 69-71) tulosten perusteella myonteisimmin pohjoismaalaisiin, anglosakseihin ja inkerinsuoma-
laisiin, kielteismmin venalaisiin, kurdeihin, arabeihin jasomaleihin.

4.3 Uuteen kulttuuriin sopeutuminen

Vieraaseen maahan muuttaminen merkitsee toimintaympériston ja kulttuurin muutosta. Siirtyessddn
kulttuuri sta toiseen, ihmiset joutuvat sopeutumaan siihen etteivét opitut roolit, normit, séannot ja tavat
toimi samalla tavalla kuin kotimaassa. Sopeutuminen uuteen kulttuuriin on yksilon sopeutumista muu-
tokseen, uuteen tilanteeseen, ympéristoon ja uusiin ihmisiin. Mashanmuuttajan el&méa kahden kul ttuu-
rin valissi on jatkuvaa identiteettineuvottelua siitd, missd méarin sopeutua valtakulttuuriin ja missa
maarin sdilyttdd oma kulttuuri. Kulttuuristen identiteettineuvottelujen kohteena ovat muun muassa kie-
li, arvot, toimintatavat ja uskomukset. Mit& suurempi ero kotimaan ja kohdekulttuurin valilla vallitsee,

sitd vaikeampaa sopeutuminen uuteen kulttuuriin on.

Uuteen kulttuuriin sopeutuminen on yksildllinen prosessi, johon vaikuttavat monet tekijat, niin maa-
hanmuuttajan identiteettiin liittyvat henkildkohtaiset ominaisuudet kuin ulkoiset tekijat. Naita tekijoita
ovat esmerkiks ik&, sukupuoli, persoonallisuus, eléamankokemukset seké valtavaeston suhtautuminen
maahanmuuttajiin. Néiden lisdksi Marjeta (1998, 8, 37) listaa maahanmuuttajan sopeutumiseen vaikut-
tavina tekijoina maahanmuuton syyt seké aikaisemmat kokemukset |ahtdmaassa. Listaan voidaan Lieb-
kindin ym. (2004, 58) ndkemyksen mukaan lisétd viel& maassaoloaika, koulutustaso, ammattiaseman
muutos ja siviilisaéty tai perhetyyppi. Myds oman ja valtakul ttuurin valiset kulttuurierot ja senhetkinen
eldamantilanne suuntaavat sopeutumista. Liebkind (1994b, 32-33) on liséks eritellyt maahanmuuton
yhteydessa esiintyvien sopeutumisen riskitekijoitd, joilla on akkulturaatiostressia lisadvad vaikutusta.
Hanen mukaansa henkilokohtai sen sosioekonomisen aseman merkittava lasku, kommunikaatiovaikeu-
det uudessa maassa, ero perheestd ja muista perheenjasenista, epdystavallisyyden ja syrjinnan kokemi-
nen valtakulttuurin taholta, eristyneisyys muista saman kulttuuriryhman jasenistéd, mashanmuuttoon
liittyneet traumaattiset kokemukset tai tietty ik&vaihe, kuten vanhuus tai teini-ikd, saattavat vaikeuttaa
maahanmuuttajan sopeutumista uuteen kulttuuriin ja yhteiskuntaan. Lappalainen (2004, 157-158) tote-
aa kulttuurien vélisen vuorovaikutuksen alkavan yleensd sujua paremmin tyontekoon osallistumisen,

ammatin hankkimisen seka kielen ja kulttuurin oppimisen myota

Myos kielitaito nousee keskeiseksi tekijaksi uuteen yhteiskuntaan sopeutumisessa. Mashanmuuttajat

joutuvat uuteen maahan muuttaessaan opettelemaan kulttuuriin liittyvien tapojen liséksi myos uuden
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kielen. Mashanmuuttotilanteessa uuden maan kielen oppiminen merkitsee avainta niin arkielamassa
selviytymiseen kuin uuden yhteison ja kulttuurin gjattelutavan ja arvojen ymmartavaan kohtaamiseen
(Mikkola 2001, 41). Kieli el kuitenkaan ole pelkastdan véline, jota kaytetdadn sanoman valittamiseen,
vaan se on erottamaton osa ihmisena olemista, ihmisten keskindisessa vuorovaikutuksessa syntynytta
(Iskanius 2006, 63). Kielen oppiminen vaikuttaa maahanmuuttajan asemaan yhteiskunnassa, hanen mi-
nakuvansa muodostumi seen sekda identiteetin jaitsetunnon kehittymiseen. Kieli on olennainen osa kult-
tuuria ja merkitysjarjestelmi&, ja onnistuneen sopeutumisen perusedellytyksiéa. (Soutamo, Séily & Vil-
hunen 1998, 34-35).

Kielellisilla vaikeuksilla on taten merkittdva va kutus maahanmuuttajan sopeutumisessa. Kieliongelmat
estavat maahanmuuttajia hyddyntamasta uudessa ympaéristdssa kotimaassaan hankkimaansainhimillista
padomaa, kuten koulutusta, ammattitaitoa ja tyokokemusta (Liebkind ym. 2004, 80-81). Lisdksi kieli-
taidon puute lisda Talibin (2002, 21) tutkimuksen mukaan maahanmuuttgjan vierauden, toiseuden ja

identiteetti& kasi ttel evassa tutkimuk sessaan, etté kieli on yksi suurimmista syrj&ytymisen riskitekijoista.

4.3.1 Kotoutumisen lahtokohtia

Suomen maahanmuuttopolitiikan perustavoitteena on mashanmuuttajien joustava ja tehokas kotoutu-
minen suomalaiseen yhteiskuntaan. Mashanmuuttaja pyritddn integroimaan yhteiskunnan taloudelli-
seen, poliittiseen ja sosiaaliseen eldm&dn mahdollisimman nopeasti. Halituksen mashanmuuttopoliitti-
sessa ohjelmassa (Tyohallinnon julkaisu 2006) maahanmuuttopolitiikan keskeiseksi tavoitteeksi on ase-
tettu yhtei skunnan moniarvoisuuden, monikulttuurisuuden ja syrjiméttomyyden edistdminen. Suomen
maahanmuuttopolitiikassa tydvoimapoliittiset tekijat ovat olleet tdhan asti marginaalisessa asemassa,
mutta nyt, uusimmassa maahanmuuttopoliittisessa ohjelmassa yhtena keskeisena tavoitteena on tyope-
rusteisen maahanmuuton edistaminen. Tyoperusteinen mashanmuutto on yksi keino vastata tulevaan
tybvoiman tarpeeseen seka yhteiskunnan osaamispohjan vahvistamiseen. TyOvoiman ikaantymiseen,
nuorten ik&luokkien supistumiseen ja muihin toimintaympériston haasteisiin voidaan hallituksen poliit-

tisen linjauksen mukaan vastata edistamalla mashanmuuttajien tydl listymista.

Maahanmuuttajan suomalaiseen yhteiskuntaan ja tydeldméddn kotoutumisen tarpeisiin laadittu laki
maahanmuuttajien kotouttamisesta ja turvapaikanhakijoiden vastaanotosta tuli voimaan kevaalla 1999.

Sittemmin kotouttamislakia on muokattu useaan otteeseen 2000-luvulla. Kotouttamidain tavoitteena on
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edistda maassa pysyvaisluonteisesti oleskelevien maahanmuuttgjien kotoutumista, tasa-arvoa ja valin-
nanvapautta toimenpiteillg, jotka tukevat yhtei skunnassa tarvittavien keskeisten tietojen jataitojen saa-
vuttamista. Kotouttamislain mukaan kotoutumisella tarkoitetaan maahanmuuttajan yksildllista kehitysta
tavoitteena osallistua yhteiskunnan ja ty6eldman toimintaan tasavertaisena ja toiminnallisena j&senena
samalla omaa kieltddn ja kulttuuriaan sdilyttéen. (Laki mashanmuuttajien kotouttamisesta ja turvapai-
kanhakijoiden vastaanotosta 1999, 18, 28.) Tavoitteena on kaikkien aikuisten mashanmuuttgjien p&&-
seminen suomalai seen yhtei skuntaan ja koulutukseen perehdyttavaan koulutukseen. Tarvittaessa heidat
ohjataan ammaitilliseen perus- ja taydennyskoulutukseen, josta he saavat sellaisiatiedollisa ja taidolli-
siavalmiuksia, joiden avulla he kykenevét tekem&dn omaa eldmadnsi ja mahdollisen perheensi elamaéa
ja kehittdma&dn omaa kieltaan ja kulttuuriaan seka harjoittamaan uskontoaan. Kotouttamisella puoles-
taan tarkoitetaan viranomaisten toimenpiteitd, voimavarojaja palveluja, jotka edistavét ja tukevat maa-
hanmuuttgan kotoutumista. (Laki maahanmuuttgjien kotouttamisesta ja turvapaikanhakijoiden vas-
taanotosta annetun lain muuttamisesta 2005, 2§, 108.)

Kotouttamislaki konkretisoituu mashanmuuttajalle | aadittavassa henkiltkohtai sessa kotoutumissuunni-
telmassa. Siind sovitaan toimenpiteistd, joilla maahanmuuttajaa ja hénen perhettddn autetaan paése-
ma&an sisdlle suomalai seen yhteiskuntaan ja tydel&méaan. Kotouttamistoimenpiteiden |ahtokohtana tulee
olla maahanmuuttajan omat tarpeet. Kotoutuminen on tietojen ja taitojen hankkimisen lisaksi suurilta
osin tydllistymisté, kouluttautumista sekd sosiaalista vuorovaikutusta valtavdeston kanssa. Kotoutta-
missuunnitelmassa korostetaan maahanmuuttajan omaa aktiivisuutta ja vastuuta kotoutumi sprosessissa.
(Tyo6- ja elinkeinoministerio 2006.) Matinheikki-Kokon (2002, 47) mukaan kotoutumissuunnitelma on
tarkoitettu tyovalineeks maahanmuuttgjan yksiléllisen kotoutumisen ohjaukseen, ja sen tulisi edist&a
my6s maahanmuuttajan ammatillisen kompetenssin myonteista siirtovaikutusta. Ensimméinen vahe
aikuisen maahanmuuttajan ammatillisen kompetenssin aktiivisessa siirrossa alkaa kotoutumissuunni-
telman laatimisesta. Seuraavassa vaiheessa mukaan tulevat muut siirtovaikutuksen valineet, esimerkiksi
koulutustoimenpiteet, tyoharjoittelu, tutkintojen tunnistamis- ja rinnastamismenettelyt, ndyttokokeet,

seka yksildlliset kehittamistoimenpiteet.

Kotouttaminen ei ole yksiselitteinen kehityskulku, vaan varsin moniulotteinen, kompleksinen ja aikaa
vievaa prosess (Martikainen ym. 2006, 20). Kotoutuminen edel lyttda sopeutumista vahemmiston lisdk-
S myos valtavaestoltd. Onnistuneessa kotoutumisessa maahanmuuttaja saavuttaa muun vaeston kanssa

tasavertai sen aseman yhtei skunnassaniin oikeuksien kuin velvollisuuksienkin osalta (Ruohomaa 2006).
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Kotouttamisen tarkoituksena on, etta kotoutuessaan uuteen yhteiskuntaan maahanmuuttgjat ja heidan
jalkelai sensa kykenevat toimimaan molemmissa kulttuureissa séilyttéen omaan kieleensa, kulttuuriinsa
jaetnisyyteenga liittyvia térkeina pitamidan asioita samalla kun he omaksuvat Suomen kielen ja ympé-
réivan kulttuurin arvoja ja normeja (Marjeta 1998, 4). Taloin voidaan rakentaa monikulttuurista yh-
teiskuntaa.

4.3.2 Sosiokulttuurinen sopeutuminen koulukulttuuriin

Maahanmuuttajan sopeutumista uuteen koulukulttuuriin voidaan tarkastella akkulturaation nakokul-
masta. Akkulturaatiolla tarkoitetaan niita kulttuurisia muutos- ja sopeutumisprosesseja, joita tapahtuu,
kun yksild joutuu kosketuksiin uuden kulttuurin ja sen edustajien kanssa. Maahanmuuttgjan sopeutu-
minen uuteen maahan ja kulttuuriin alkaa heti maahan saapumisen jalkeen, ja se kestaa niin kauan kuin
han on kontaktissa uuden maan kanssa. Han joutuu tasgpainoilemaan oman ja uuden kulttuurin valilla
puntaroiden niin kulttuurien valisid arvoja, normeja kuin kayttaytymismalleja. Jokainen maahanmuutta-
ja omaksuu uuden kulttuurin arvoja ja toimintatapoja omalla tavallaan, omassa tahdissaan. (Soutamo
ym. 33-34.)

Akkulturaatio on kaksisuuntainen prosess, jossa seka kulttuuri ettéa ihminen muuttuvat ja muokkaantu-
vat. Sopeutumi gprosesseja voidaan tarkastella seka psykologisesti ettd sosiokulttuurisesti. Psykologisel -
la akkulturaatiolla tarkoitetaan yksilotasolla muutoksia identiteetissd, kayttéytymisessd, arvoissa, asen-
teissa, mielenterveydessa ja sosiaalisssa suhteissa. (Berry, Poortinga, Segall & Dasen, 1992, 272.)
N&méa muutokset aiheutuvat eri kulttuurien kohtaamisesta (Talib ym. 2004, 43). Arvojen ja asenteiden
muuttuessa uudessa ymparistossa, myds yksilon identiteetti kokee muutoksia (Berry, Poortinga, Segall
& Dasen 2002, 352). Psykologisen sopeutumisen kannalta merkittdvassa asemassa ovat yksilon psyyk-
kinen hyvinvainti, tunne oman eldmén hallinnasta sek& henkildkohtaisen tyydytyksen saavuttaminen
uudessa kulttuurissa. Sosiokulttuurinen sopeutuminen ilmenee sosiaalisten taitojen sujuvuutena seké

uuden yhteison normien mukaisena k&yttaytymisena. (Talib ym. 2004, 43.)

Akkulturaatioprosess etenee harvoin sujuvasti ja helposti. Siind on usein kyse valikoivasta kayttayty-
misesta niin yksilén oman kuin uuden kulttuurin suhteen. Valtakulttuurin auktoriteetit ja instituutiot
poistavat yksilon kulttuurin perinteisid elementtejd korvaten ne uusilla. Akkulturaatio ei kuitenkaan ole

ainoastaan olemassa olevien kulttuuripiirteiden lisédmisté tai vahentamisté, vaan se on myos kulttuuria
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tuottava prosessi. Nain se voi yksil6tasolla tuottaa uusia i dentiteettejd, sekd persoonallisten ja sosiaalis-
ten identiteettiprojektien kautta uudistaa yhteiskuntaa ja kulttuuria. (Mikkola 2001, 35.)

Maahanmuuttajien sopeutumista kasittel evissa tutkimuksissa kdytetddn usein John W. Berryn kehitts-
maa kaksisuuntaista akkulturaatiomalia, jonka keskei sena kasitteena ovat akkulturaatioasenteet. Sovel-
lan téta akkulturaatiomallia yhteiskuntaan sopeutumisen sijasta koulukulttuuriin. Monikulttuurisessa
koulussa yksil6 joutuu valitsemaan kahden erilaisen asenteen vailla Ensimméinen asenne liittyy yksi-
[6n etnisen identiteetin sdilyttamiseen ja kehittdmiseen: yksilon tulee pohtia kuinka térked& hanelle on
etnisen identiteetin ja kulttuurin sdilyttaminen. Toinen koskee ryhmien vélisten kontaktien ja yhteis-
kunnallisen osallistumisen toivottavuutta; yksilon tulee pohtia millaiset suhteet han hauaa luoda valta-
vaeston kanssa. (Berry ym. 1992, 278.) Kaksisuuntaisessa mallissa maahanmuuttajan oletetaan sailyt-
tavan jotakin omasta kulttuuristaan samalla kun hén oppii toimimaan uudessa koulukulttuurissa (Talib
ym. 2004, 44).

Ihmiset suhtautuvat akkulturaatioprosessiin eri tavoin. Yksilo voi kohdata akkulturaatioprosessin Ber-
ryn ym. (1992, 278) jaottelun mukaan neljél&eri tavalla (ks. kuvio 1), joko integraationa, assimilaatio-
na, separaationa tai marginalisaationa. Koulukulttuuriin sovellettuna integraatiostrategian omaksunut
yksilo haluaa yllgpitda oman kulttuurinsa ja sdilyttéd oman kulttuuri-identiteettinsg, mutta haluaa sa-
malatullaosaksi valtakulttuuria. Uuteen koulukulttuuriin integroitunut maahanmuuttaja kokee véhiten
sopeutumiseen liittyvaa stressid. Han ik&an kuin omaksuu molemmista koulukulttuureista hyvat puolet.
Assimilaatiossa yksilo luopuu omasta kulttuuristaan ja sulautuu valtavéestoon. Maahanmuuttaja hylk&a
oman kielensd ja kulttuurinsa ja pitéa térkeAmpana vatavéeston kulttuuriin téydellista osallistumista.
Jos yksilo e ole tekemisissa valtakul ttuurin kanssa ja haluaa séilyttéé etnisen identiteettinsa ja kulttuu-
rinsa, kyseessi on separaatio. Marginalisoitunut eli syrjaytynyt maahanmuuttaja torjuu oman kulttuu-
rinsa elka myosk&an halua olla tekemisissa valtakulttuurin kanssa. Tama saattaa johtaa niin vieraantu-
miseen, identiteetin kadottamiseen kuin akkulturatiiviseen stressiin, joka saattaa ilmeta sopeutumisvai-
keuksina ja identiteettiongel mina kuin my0ds ahdistuksena ja depressiivisyytené. (Berry ym. 1992, 278—
280; Berry 2002, 354-355.)
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Arvostetaanko omaa kulttuurista identiteettid ja kulttuurin piirteita?
KYLLA El
. L KYLLA Integraatio Assimilaatio
Arvostetaanko suhteiden yllapitdmista val-
tavaestoon? El Separaatio Marginalisaatio

Kuvio 1. Akkulturaati oasenteet suomalaiseen koulukulttuuriin sopeuduttaessa Berrya (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 viitena vai-
heena, jotka yksilo kay 18pi suhteessaan uuteen kulttuuriin. He kuvaavat akkulturaatiota muuttuvan
prosessin ndkokulmasta, kun Berryn mallissa keskitytdan tarkastelemaan akkulturaation tulosta. En-
simmaisessd, konformisuusvaiheessa, maahanmuuttgja ihannoi valtakulttuuria ja han pyrkii sulautu-
maan valtavaestoon. Valtakulttuuri ndhdaén myonteisend ja oma kulttuuri koetaan kielteisend. Taman
seurauk sena maahanmuuttaj a saattaa val ttéa omaan kulttuuriryhmaansa kuuluvia jasenid, hénen itsetun-
tonsa saattaa heiketd ja hén voi omaksua valtavaeston ennakkoluuloja omaa kulttuuriryhmaansa koh-
taan. (Mt. 1990, 9697, 100-101.) Toisessa vaiheessa, dissonanssissa €li ristiriitavaiheessa maahan-
muuttga kokee ristiriitoja suhteessa uuteen kulttuuriin. Yksl0 alkaa tiedostaa, ettd molemmissa kult-
tuureissa on hyvié ja huonoja puolia. Han on myds tietoinen, ettei voi paeta kulttuuriperint6dan. (Mt.
1990, 101-102.) Ristiriitavaihetta seuraa vahitellen vastustus- ja uppoutumisvaihe, jolloin maahan-
muuttga a kaa havaita vastakkainasettelun kautta omassa kul ttuurissaan myonteisia ja valtakul ttuurissa
kielteisia piirteita. Tall6in maahanmuuttaja kokee ylpeytta omasta kulttuuristaan torjuen samalla valta-
kulttuurin. (Mt. 1990, 103-104.) Tarve suuntautua tulevaisuuteen, johtaa vahitellen seuraavaan eli itse-
tutkiskelun vaiheeseen. Itsetutkistelun vaiheessa korostuu molempien kulttuurien arvojen ja toimintata-
pojen kyseenalai staminen. M aahanmuuttaja pohtii autonomiaansa, sitoutumistaan vahemmistoryhmaan
ja suhdettaan enemmist6on. (Mt. 1990, 104-105.) Viimeisena maahanmuuttaja saavuttaa integraatio-
vaiheen, jolloin maahanmuuttgja voi saavuttaa ehedn monikulttuurisen identiteetin. Han kykenee sovit-
tamaan molemmat kulttuurit yhteen. Han osaa arvostaa seké valtakulttuuria ettd omaa vahemmistokult-

tuuriajatiedostaa, ettd kaikissa kulttuureissa on seka hyvia ettd huonoja puolia. (Mt. 106-107.)

Akkulturaatioprosessi on yksildllinen ja monikerroksinen prosessi, jonka jokainen mashanmuuttaja ko-

kee omadlatavallaan. Ei ole olemassa yhta ainoaa sopeutumismallia, vaan jokainen yksilo toimii jarea-
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goi yksildllisesti muuttuviin tilanteisiin. Berry ym. (2002, 356) nostaa akkulturaatiokeskusteluun myas
akkulturaatioasenteiden kontekstisidonnaisuuden. Hanen mukaansa yksilo el todennakdisesti valitse
samaa akkulturaati oasennetta kaikilla elaméanalueillaan, vaan hanen asenteensa vaihtelevat sos aalisesta
tilanteesta riippuen. Yksil6 voi esmerkiksi assimiloitua tydelamaan, pyrkié kielelliseen integraatioon
eli kaksikielisyyteen javalita separaation avioliitossa

4.3 | dentiteetin maarittelya

Identiteetin kysymykset ovat olleet vahvasti esilla tieteessa ja arjen k&yténndissa viimeisten vuosien
ailkana Saastamoinen (2006, 170) esittéé télle yhtend perusteluna sen, kuinka yhteiskunnallisten raken-
teiden muuttuminen ja toisaalta arkieldman kontekstien moninai stuminen ovat lisénneet ihmisten poh-
dintojasitad” keitd me olemme”. Kysymykset siité keitd me olemme, mihin me kuulumme, mill& perus-
teilla ja mill& oikeuksilla kiinnostavat ihmisia globaalilla, kansallisella, paikallisella ja henkilOkohtai-
sellatasolla (Iskanius 2006, 39). Identiteettiin liittyvéat kysymykset vaikuttavat nousevan erityisen huo-
mion kohteeksi silloin, kun ne ovat muuttuneet ongelmallisiksi tai niihin kohdistetaan voimakkaita
muutospaineita, esimerkiksi maahanmuuton yhteydessa. Eteldpellon (2007, 93) mukaan identiteetista
on nykypdaivana tullut avainkasite, jonka kautta pyritdéan ymmartamaan yhteiskunnallisten muutosten
merkitysta yksil6ille. Identiteetin sisaltd voi madrittyad lukuisin eri tavoin tarkastelundkokulmasta jatie-
my6s yhteenkietoutuneita ja toisiinsa limittyneita (ks. esim. Iskanius 2006, 39). Lisaksi identiteettiin
linkittyneet kasitykset ovat muotoutuneet erilaisiksi eri aikoina. ldentiteettia voidaan tarkastella esi-

merkiksi kulttuurin, etnisyyden, kansallisuuden ja monikulttuurisuuden ndkokul masta.

Identiteetin ja kulttuurintutkija Stuart Hall (2002, 21-23) maéarittéa identiteetistd kolme erilaista kasi-
tysta Ensimmaéisessa kasityksessa valistuksen subjektin olemuksellinen keskus, niin sanottu sisdinen
ydin pysyy olemukseltaan samanlai sena ja muuttumattomana ihmisen koko olemassaolon ajan. Toisen
nakemyksen, sosiologisen subjektin mukaan identiteetti rakentuu minan ja yhteiskunnan valisessa vuo-
rovaikutuksessa. |hmisell& ndhdd8n olevan yha siséinen ydin, mutta se muotoutuu dialogissa kulttuuri-
sen ympériston, sosiaalisten ryhmien, toisten ihmisten ja niiden tarjoamien identiteettien kanssa. Kol-
mannen kasityksen mukaan postmodernilla subjektilla el ole kiintedd, olemuksellista tai pysyvaa identi-
teettia Subjektille on ominaista omaksua eri identiteetteja eri aikoina, eivatké nama identiteetit ryhmity

yhtendiseksi kokonaisuudeksi mink&an niin sanotun mindn ympérille. Postmodernin subjektin identi-
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teettia kuvaa pikemminkin moninaisuus seka tilanteinen ja historiallinen jatkuva muovautuvuus. (Hall
2002, 21-23.)

teellisten piirteiden ja toisadta luonteenpiirteiden perusteella, joita yksilo esittaa ja joita muut liittévéat
hénen toimintaansa. Houtsonen (mt. 199) korostaa identiteetin viittaavan myos erilaisiin merkityksiin,
joita ihmiset asettavat itselleen ja toisilleen. Identiteetin voidaan siis katsoa olevan kaikkea sitd, mita
olemme, mita haluaissmme olla tai mita muut olettavat meidan olevan (Liebkind 1988, 67). Identiteettia
voidaan tarkastella persoonallisena ja sosiaalisena identiteettind. Persoonallisella identiteetilld viitataan
yleensd niihin piirteisin, joilla erottaudumme muista. Se viittaa erityisesti itsen maarittelemiseen yksi-
[6llisend jajuuri hanelle merkityksellisten ominaisuuksien perusteella. (Liebkind 1988, 66.) Persoonal -
linen identiteetti tekee yksilon ainutlaatuiseksi suhteessa muihin, sill& kukaan ei ole ainoastaan ryhmén

jasen vaan myos oma persoona (Iskanius 2006, 42).

Sosiaalinen identiteetti puolestaan ilmaisee kaikkia niita ryhmia ja yhteisgj&, joihin yksil6 tuntee kuu-
luvansa ja samaistuvansa. Yksilo voi samanaikaisesti kuulua useaan eri ryhmé&én, esimerkiks etnisyy-
den, ammatin, kielen, uskonnon, harrastuksen tai sukupuolen perusteella. Sosiaalinen identiteetti viittaa
tapaan, jollayksilo hahmottaa itsedan suhteessa toisiin ihmisiin ja yhtei skuntaan. Sosiaalinen identiteet-
ti kuvaa toisin sanoen sitd, mik& meita yhdistda muihin ihmisiin. Talibin ym. (2004, 38) mukaan sosiaa-
lisesta identiteetisté toisistaan erotetut objektiivinen ja subjektiivinen identiteetti eivat aina ole saman-
laisia (ks. myds Liebkind 1988, 79-81; Liebkind 1994b, 36). Y hteis) saattaa luokitella yksilon maa-
hanmuuttajaksi, vaikka han itse pitéa itseddn suomalaisena. (Talib 2004, 38.)

Itsensa mérittely on mahdotonta ilman suhdetta toisiin eli myds eroilla on keskeinen merkitys identi-
teetin rakentumisessa. Identiteetin tulkintaan liittyy tdten oleellisena osana mahdol lisuus muutokseen.
Talldin identiteetin kehittyminen on toisaalta samuutta, samana pysymist, toisaalta juuri painvastaista,
muuttumista toisenlaiseks. Identiteetti voidaankin sanoa olevan vuoropuhelua samuuden ja toiseuden
valilla. Samalla kun identiteetti pyrkii madrittelemdan samankaltaisuutta, se maarittelee myos erilai-

sil6llisyytté luova erottautumisen ldhde. M aahanmuuttg ataustai sen opetta an opettgjuus on juuri ndiden
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kahden ristiriitaisen asian, samuuden ja muuttumisen valisen suhteen jasentamista (Kari & Heikkinen
2001, 52-53).

Identiteetti voidaan jakaa myOs sen mukaan onko identiteetin sisaltd annettua, saavutettua tai omaksut-
tua. Annetut identiteettisisallot ovat syntyméassi saatuja ominaisuuksia, kuten sukupuoli, iké jaihonvéa-
r, joita on hyvin vaikea muuttaa yksilon eldménkaaren aikana. Myds nimi, &idinkieli, kansallisuus ja
vapaaehtoisiin valintoihin ja ryhmiin, joihin ihminen voi liittyd. Omaksutulla identiteetill& puolestaan
tarkoitetaan melko pysyvid, tilanteesta rii ppumattomia vuorovaikutustyylej &, joita ihminen on omaksu-
nut suhteessa toisiin ihmisiin. (Liebkind 1988, 66-67; Talib ym. 2004, 37-38.) Identiteetin kulttuuriset

piirteet ovat annettuja, sillaihminen ei voi valita sitd ryhmaa, jonka jaseneksi han syntyy.

Postmodernille gjalle ominaisissa identiteettitarkasteluissa pidetddn salviong, ettd ihmisell on useita
identiteetteja tai hdnen identiteettinsa koostuu monista osista, joiden merkitys vaihtelee tilanteen mu-
kaan. ldentiteetistd puhutaankin monimuotoisena, muuttuvana ja epgjatkuvana ilmiénd. Kasityksen
identiteetista suhteel lisen muuttumattomana rakenteena on korvannut kasitys dynaamisesta ja jatkuvasti
uudelleen neuvoteltavasta minastd, joka rakentuu suhteessa kokemuksiin, ihmisiin jatilanteisiin, joiden
kanssa yksil6 on vuorovai kutuksessa (Etel &pelto & Vé@hasantanen 2006, 26). Myos Hall (2002, 39) pai-
nottaa identiteettien muotoutuvan ja vaihtuvan gan ja paikan mukaan. ldentiteetti tulisikin hanen
(2002, 223) mukaansa ymmartda " tuotannoksi”, joka ei koskaan ole vamis tai tdydellinen, vaan aina
jatkuvassa muutosprosessissa. Identiteetin rakentaminen ja muokkaaminen on eliniké@nen luova proses-
si, johon sisdltyy seka vaintojen tekemista ettd el &massa koettujen asioiden reflektointia. My6s Antho-
ny Giddens (1991, 52) on samoilla linjoilla Hallin kanssa. Han nakee identiteetin jalkimoderniin yh-
teiskuntaan liittyvana ilmiond, joka edellyttaa yksil 61t jatkuvaa reflektoivaa otetta itseensi sekd omaan
eldamaansa ja sen suuntaamiseen. Identiteettid on jatkuvasti luotava ja yllapidettava reflektiivisella toi-
minnalla. Giddensin ndkemys identiteetin reflektiivisyydesta sysda Hirvosen (2003, 25) mukaan vas-
tuun identiteetin rakentumisesta yksildlle itselleen. Yksil6ll& on mahdollisuus luoda itsedén, el vaan
passiivisesti olla sitd mité on. Ihmisen omakuvan sirpaleisuuden ja muuttuvuuden korostamiseksi Hall
(2002, 39) puhuu identiteettien sijaan mieluummin eri kohteisiin identifioitumisesta ja erilaisista identi-

fikaatioista, silla se tuo paremmin esiin identiteetin prosessiluonteen.

Tassa tutkimuksessa identiteetti ndhdaan Hallin tavoin moninaisena, muuttuvana ja tilannekohtai sesti

rakentuvana prosessing, jossa reflektiivisyydelld on keskeinen sija. Taustalla on niin ik&&n Saastamoi-
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sen (2006, 172) nakemys identiteetista tapoina, joilla ihmiset ymmartavét ja maarittelevat itsed8n suh-
teessa itseensd, sosiaaliseen ympéristoonsa ja kulttuurinsa.

4.3.1 Kulttuuri-identiteetti osana identiteettia

Kulttuurista toiseen sirryttdessd identiteetin merkitys nousee keskeiseks. Eri kulttuureista tulevat ih-
miset voivat olla hyvinkin erilaisia niin tapojen, perinteiden, uskonnollisten késitysten kuin oikean ja
vadran kasitysten sek& maailmankuvan suhteen. Kun ihminen syntyy jéseneksi johonkin ryhmaan, han
oppii ryhman kielen, tavat, kulttuurin ja historian ja rakentaa minuuttaan ndiden varaan. N&in syntyy
kulttuuri-identiteetti eli yhteenkuuluvuuden tunne johonkin kulttuuriryhmaan. (Liebkind 1994b, 22.)
Myos Iskaniuksen (2006, 43) méaritelmassa kulttuuri-identiteetti tarkoittaa jonkin kansan tai ryhman
kulttuurista yhteytta, kulttuuriryhméan kuuluvaa yhteenkuuluvuudentunnetta seka yhteiseen kieleen,
historiaan, perinteeseen ja yhteisiin arvoihin perustuvaa kyttéytymista. (ks. myos Berry ym. 2002,
357.) Liebkindin ja Iskaniuksen tavoin Hall (2003, 94) toteaa kulttuurin antavan voimakkaan tunte-
muksen paits yhteenkuuluvuudesta myos turvallisuudesta ja tuttuudesta. Se, ettd yksilo kuuluu ryh-
maan, joka jakaa yhteisen kulttuurisen identiteetin, saa hanet tuntemaan olonsa kotoisaksi. Houtsosen
(1996, 202) méaaritel massa kulttuuri-identiteetin voidaan katsoa tarkoittavan sita kuinka henkil® on jér-

jestanyt elamansé omassa kul ttuuriymparistosséan ja millaisia hanen arvonsaovat.

Kulttuuri-identiteetti on se osa yksilon mindkésitysta, joka perustuu yksilon kulttuuriryhmén jasenyy-
desté kumpuavaan tietoon ja kokemukseen. Yksilon tietoisuus itsestéan kasvaa ja kehittyy minuuden
kulttuurikytkoksistéd. Nykyinen min& on historiallisen prosessin tuotos, johon on kerrostunut kulttuuri-
jalkien gjalinen jatkumo. Identiteetti tuo ilmi menneisyyden sosiaaliset, kulttuuriset ja taloudelliset
suhteet, joiden parissa yksilo on elanyt. (Ronnholm 1999, 30.) Liebkind (1994, 22) muistuttaa, etta ih-
minen kantaa kulttuurista identiteettiddn sirtyessian paikasta toiseen ja kohdatessaan uuden kulttuurin,
uuden kielen ja uudet tavat. Y ksilon voidaankin katsoa kuuluvan sen kulttuurin pariin, johon han méa-
rittelee itsensd kuuluvaksi. (Liebkind 1994c, 170.)

Hal (2002, 224, 227) esittdd kulttuurisesta identiteetista kaksi maaritelmaé. Ensimmainen méérittelee
kulttuurisen identiteetin yhden ja yhteisen kulttuurin, kollektiivisuuden ja minuuden kautta. Minuus
pitéa ssdlld8n monia muita minuuksia, jotka ovat yhteisia niille ihmisille, joilla on yhteinen historia ja

esi-isdt. Tassa madritelmassa kulttuuriset identiteetit heijastavat niita historialisia kokemuksia ja kult-
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kulttuurinen identiteetti néhdaén hieman poikkeavalla tavalla. Téaman nakokulman mukaan kulttuuri-
sestaidentiteetistéd on samankaltai suuksien ja jaettujen kokemusten lisdks |0ydettéavissa syvia ja merki-
tyksellisa eroja, jotka muodostavat tarkeita kohtia ja ovat perusta sille ”keitd me tosiasiassa olemme’
ja"keitd meistd on tullut”. Hall (2002, 227) toteaa viel4, ettd kulttuuri-identiteetissd on pikemminkin
kyse tulemisesta joksikin kuin olemisesta jonakin. Thminen joutuu aina uudelleen vaitsemaan sitoutua-
ko johonkin uuteen jaluopuako jostakin entisesta (Heikkinen 1998, 104).

Kulttuuri-identiteetin prosessiluonteen huomioon ottaen oman historian téaydellinen hylkdaminen ei ole
mahdollista. Emme pysty pyyhkimaan aikaisempaa tietoamme, kieltdmme ja identiteettidmme, mutta
voimme Kyseenalaistaa kulttuurista taustaamme ja muokata kulttuurista identiteettid muuntamisen, luo-
pumisen ja uudelleen méérittelyn kautta. (Chambers 1994, 24-25.) Uudelleen jéarjestetty identiteetti ei
kuitenkaan ole koskaan valmis, yhtendinen ja muuttumaton, vaan identiteetti on atis muutoksille, uu-
sille mé&érittelyille ja méaérittel yja taydentaville merkityksille. Kulttuurinen identiteetti on siis jatkuvas-
sa litkkeessd ja muutoksessa. (Hall 2002, 23.) Kulttuuri-identiteetin merkitys korostuu kulttuurisissa
kohtaamisissa. Tallin omat arvot ja identiteetti vertautuvat vieraaseen, ja oma epavarmuus ja minuu-

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

on. Maahanmuuton yhteydessa identiteetti on koottava uudelleen ja muunnettava uuteen kieleen, kult-
tuuriin ja paikkaan sopivaksi. (Talib ym. 2004, 35.) Maahanmuuttaja joutuu maarittdmaan uudelleen
niin arvojaan, suhdettaan omaan kulttuuriin kuin omaa asemaansa ja arvoaan ymparoivassa yhteiskun-
nassa (Liebkind 2001, 13). Identiteetin uudelleen méarittdminen on hyvin yksildllinen prosessi, jossa
suhtautuminen omaan etniseen ryhméan ja valtakulttuuriin vaihtelevat. Joskus sopeutuminen uuteen
kulttuuriin tapahtuu vaivattomasti, mutta riski psyykkisiin haridihin ja sosiaaisiin ongelmiin on ole-
massa. Liebkind (1994, 25) toteaakin, etté usein niin sanottu psyykkinen saapuminen uuteen maahan
tapahtuu vasta muutaman vuoden kuluttua muutosta. Talibin ym. (2004, 35) mukaan valtavéeston asen-
teilla on suuri merkitys maahanmuuttajan identiteetin uudelleen muotoutumisessa. Heidan mukaansa
valtavaeston asenteet vaikuttavat siihen mité sallitaan ja miten hierarkkiset jérjestelyt mahdollistavat tai

estavat maahanmuuttajan arvokkuuden ja osallistumisen koulutukseen ja tyGel Gmaan.
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4.3.2 Monikulttuurinen identiteetti

M aahanmuuttajan yhtena keskei send uuteen maahan sopeutumisen haasteena on rakentaa monikul ttuu-
rinen identiteetti, jossa on sijaa seka uudelle etta vanhalle. M onikul ttuurisen identiteetin voidaan katsoa
muodostuvan eri kulttuureista ja kielista, ja sen |&htokohtana on gjatus sSiita, ettd yksilo rakentaa kult-
tuuri-identiteettinsd rinnalle uuden tai uusia identiteetteja (Talib ym. 2004, 66-67). Liebkindin (1995,
11) mukaan useampien identiteettien omaksuminen on merkki bikulturaalisesta identiteetista tai integ-
raatiosta. Tama tarkoittaa kykyé toimia kahdessa eri kulttuurissa eri arvojarjestelmien puitteissa. Uu-
dessa kulttuurissa yksil6 tulee tietoisemmaksi 18htdkulttuurinsa piirteistd, oppii toisten kulttuurien toi-

mintatapoja ja-mall e a seké suhteuttaa niitd omaan el dmaansa (Kaikkonen 1999, 25).

Monikulttuurisen identiteetin kehittymisen edellytyksena on kulttuurien ja niiden erilaisuuden ymmér-
tAminen.(Talib 2005, 40). Kun ihminen oppii kohtaamaan monitulkintaisia tilanteita ja elam&an moni-
kulttuurisessa ymparistdssa nauttien toisten kulttuurien kohtaamisesta ja oppimisesta, hanen erilaisuu-
den sietokykynsa kasvaa (Kaikkonen 1999, 24). Kokemusten kautta monikulttuurisen identiteetin
omaava ihminen ottaa etaisyyttéd omaan kansalliseen identiteettiin ja saattaa kokemustensa valossa hy-
laté jotain kansallisen identiteetin piirteita tai vahvistaa toisia. Nadméa kokemukset vaikuttavat merkitta-
vasti monikulttuurisen identiteetin kasvuun. (Talib 2005, 47.)

Talib (2002, 50) liittéa monikul ttuurisen identiteetin ajatukseen postmodernista identiteetista (ks. my6s
Hall 2002). Postmodernin ndkemyksen mukaan maahanmuuttgat voivat muokata identiteettiddn sen
Sijaa, etta hyvaksyisivét perityt identiteettinsd. Tama edellyttéd oman irralisuuden ja menneisyyteen
liittyvien asioiden hyvaksymistd, silla vasta oman, ristiriitaisenkin taustan hyvaksyminen mahdollistaa
Talibin (2002) mukaan uuden minuuden rakentumisen. Monikulttuurisuuden on todettu edistavan si-
toutumista kahteen kulttuuriin ja eettistd ymmarrysta. Talib ym. (2004, 67) ndkee monikulttuurisen
identiteetin omaavien yksildiden olevan yhteiskunnalle ja yhteisolleen arvokas voimavara, silla he voi-

vat Sirtdd seka omia kokemuksi aan etté yleista tietoa muun muassa kulttuureista ja kielesta eteenpéin.



5TUTKIMUSTEHTAVA JA TUTKIMUSKYSYMYKSET

laisen opetuskulttuurin kontekstissa venaléistaustaisen opettajan subjektiivisena kokemuksena. Taman
kulttuurisen kohtaamisen ndkokulmasta katsottuna tutkimuksessa tarkastel |laan venél & staustai sten opet-

tajien sopeutumista suomalaiseen kouluun. Tutkimuksessa kuvataan niitd keskeisa kulttuurisia eroja,

tuskulttuuri sta ja omasta opetta a dentiteeti stéan.
Tutkimuskysymykset muokkaantuivat koko tutkimusprosessin gjan muotoutuen lopulliseen muotoonsa
vasta tutkimusprosessin lopulla. Teoreettisen ymmarryksen kasvaessa ja ilmion hahmottuessa tutki-

muskysymykset muotoutuivat teoreettiseen viitekehykseen pohjautuen seuraavanlaisena kysymyk-
senasetteluna:

sesta opetuskul ttuuri sta suomal ai seen opetuskulttuuriin?
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6 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN JA MENETELMALLISET RATKAISUT

6.1 Kvalitatiivinen tutkimusote

Tassa tutkimuksessa kaytetéén kvaitatiivista tutkimusotetta, silléa tarkoituksena on kuvata todellista
eldmaa ja tarkastella tutkimuskohdetta kokonaisvaltaisesti. Paamaarana tassa kvalitatiivisessa eli laa-
dullisessa tutkimuksessa on tutkimukseen osallistuneiden ihmisten kaytt&ytymisen ja toiminnan ym-
martaminen seké heidan omien tulkintojensa ja tutkittavalle ilmi6lle antamiensa merkitysten hahmot-
taminen. Eskola ja Suoranta (1998, 61) kiteyttavat kvalitatiivisen tutkimuksen pyrkivan kuvaamaan
laadullisesti jotakin ilmi6td, ymmartamaan tiettya toimintaa ja antamaan teoreettisesti mielekas tulkinta
jostakin ilmidsta. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa keskiossa ovat erilaiset merkitykset, jotka ilmenevat
monin tavoin (Varto 1992, 24). Alasuutarin (1999, 77) méérittel yssd laadullinen tutkimus on merkkien
tulkitsemista ja uusien johtolankojen tuottamista. Erilaisten johtolankojen ja vihjeiden pohjalta pyritaan
paattelemaan jotain sellaista, joka el ole havainnoista paljaala silmélé havaittavissa. Kvalitatiiviselle
tutkimukselle onkin ominaista pikemmin pyrkimys [6yt&4 tai paljastaa tosiasioita kuin todentaa jo ole-

massa olevia (totuus)véittamia (Hirgarvi, Remes & Sajavaara 2007, 157).

Kokonaisvaltaisuuden lisdksi kvalitatiiviselle tutkimukselle tyypillisia piirteitd ovat kohdejoukon tar-
koituksenmukainen valinta ja tapausten kasittely ainutlaatuisinag, seké aineistonkeruu luonnollisissa ja
todellisissa tilanteissa. Laadullisessa tutkimuksessa suositaan metodeja, joissa tutkittavien nakokulmat
paasevét esiin. Olennaista on my6s tutkimussuunnitelman muotoutuminen tutkimuksen edetessa seka
induktiivisuus aineiston analyysissa, jolloin ldhtokohtana on aineiston yksityiskohtainen tarkastelu.
(Hirgéarvi ym. 2007, 160.) Taman tutkimuksen luonne vaatii syv&d, monipuolista ja kokonaisvaltaista
kasittelya, joten sita ole mahdollista kuvata pelk&stdan kyselylomakkeen tai jonkin kvantitatiivisen me-
todin avulla. Toisin sanoen tassa tutkimuksessa tavoitteena on laadullinen ymméartaminen, ei tilastolli-

nen salittdminen.

6.2 Teemahaastattelu

Haastattelujen lagjeista tutkimuksen tarkoitukseen soveltui parhaiten teemahaastattelu, jonka avulla tut-
kimusaineisto keréttiin. Teemahaastattelulle, jota kutsutaan myds puolistrukturoiduksi haastatteluksi,
on ominaista, ettd haastattelu el etene tarkkojen, yksityiskohtaisten kysymysten kautta vaan se kohdis-
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tuu tiettyihin ennalta valittuihin teemoihin, joiden varassa haastattelu etenee. Tama vapauttaa haastatte-
lijan tutkijan ndkokulmasta ja tuo tutkittavien &8nen paremmin kuuluviin. Teemahaastattelun esikuvana
olleen kohdennetun haastattelun tapaan teemahaastattelu korostaa tutkittavien eldmysmaailmaa; ihmis-
ten tulkintoja asioista, heidén asioille antamiaan merkityksié ja sitd, miten merkitykset syntyvét vuoro-
vakutuksessa. Teemahaastattelussa liikutaan joustavasti kontekstin mukaan, teemat ovat kaikille haas-
tateltaville samat, mutta strukturoidulle haastattelulle ominainen kysymysten tarkka muoto ja jarjestys
puuttuvat. (Eskola & Suoranta 1998, 87: Hirgjarvi & Hurme 1995, 36; Hirgéarvi & Hurme 2001, 47—
48.) Y hdenmukaisuuden vaateen aste vaihtel eekin haastattelusta toiseen (Tuomi & Sargarvi 2003, 77).

Valitsin haastattelul gjeista teemahaastattelun, silléa se vastas parhaiten tutkimukseni Iahtokohtia ja ta-
voitteita. Perusteet haastattelumenetelman vainnale on ensinndkin se, etta juuri haastattelu sallii mei-
dén ndhda asiat toisen ihmisen ndkokulmasta (Patton 2002, 342). Haastattelu mahdollisti tutkittavien
subjektiivisten ja itselle merkityksellisten kokemusten esiin tuomisen vapaasti keskustelunomaisessa
ilmapiirissi. Taméa puolestaan edesautti luontevan ja avoimen vuorovai kutuksen muotoutumista haas-
tattelijan ja haastateltavan vélille. Toiseksi, koska kyseessa on vahan kartoitettu ja tuntematon alue, on
vaikea enndlta tietdd vastausten suuntaa. Haastateltavat saattavat kertoa itsestéén ja kokemuksistaan
enemman kuin haastattelija olettaa (Hirgérvi & Hurme 2001, 34-36). Taten teemahaastattelu tarjosi
parhaat edellytykset haastateltavien ldhestymiseen ja monipuolisen aineiston hankkimiseen. Lisaksi
haastattelu on tilanteena joustava ja se suo erilaisia mahdollisuuksia haastattelun rakentumiseen (Kvae
2007, 86). Teemahaastattelu mahdollisti kysymysten muokkaamisen, vastausten selventamisen seké
tarkentavien lisdkysymysten esittamisen. Taméa on erityisen tarked4, kun haastateltavana on toisen kult-
tuurin edustaja. Haastattel utilanteessa on helpompi selventéé kysymyksia ja vastauksia valittomasti, ja
tata kautta rakentaa yhteistd ymmarrystd. Haastattelumenetelman valintaa puols myos se, etta tutkija
pystyy vuorovaikutustilanteessa arvioimaan vastausten todennakoisyyttd havainnoimalla vastagjan il-
meita ja kayttaytymista seka samal la panna merkille ympéristotekijoita (Hirg arvi & Hurme 2001, 43).

Teemahaastattelun teemat (ks. liite 1) rakentuivat teoreettisen ymmarryksen pohjata tutkimuksen p&a-
teemojen ympérille. Nama teemat muodostuivat opettajuudesta, opetuskulttuurien valisista eroista seka
opettajan ammatillisesta kasvusta ja kehittymisestéa.



6.3 Tutkimusaineisto

Tutkimusaineisto muodostuu kuudesta vendl distaustai sen opettgjan haastattelusta. Kaikki haastateltavat

ovat syntyneet tai asuneet Vengdlata entisen Neuvostoliiton alueilla, ja heidan ainakin yhtena adin-

minut venal disessa koulussa tai oppil aitoksessa opettajana. Tutkimukseen osallistuneet ovat muuttaneet
vapaaehtoisesti Suomeen perheensa kanssa. Heiddn Suomessa vietetty aika vaihteli viidestd vuodesta
yhteentoista vuoteen. Haastateltavat olivat ialtédn 35-59 -vuotiaita ja he kaikki olivat naisia Jokaisella
heistd on kokemusta opettajan tydstd suomalaisessa koulussa. Haastateltavissa on sekd enemmaén ope-

tuskokemusta omaavaa ettd véhemman aikaa opettajana toiminutta.

6.3.1 Tutkimushenkil 6t

Haastateltavista osa on valikoitunut syksyll& 2006 aloitetusta vuoden kestdneestd maahanmuuttaj ataus-
taisille opettgille tarkoitetusta tdydennysopinnoista, jonka kaytydan he saivat rinnastamispaétoksen
korkeakoulututkintoonsa eli luvan toimia Suomessa opettgjina. Osan haastateltavista |0ytyi Tampereen
kouluviraston kautta. Lopulliseksi haastateltavien lukumééraksi muodostui kuusi. Kuvaan seuraavaksi
lyhyesti tutkimukseen osallistuneiden opettajien taustaa.

Olga on 55-vuotias nainen, joka on syntynyt ja asunut Vendjalla Han vamistui Petroskoin opettaja-
korkeakoulusta englannin ja saksan kielen opettgjaks vuonna 1985. Han on opiskellut myds toisen
ammatin taitgjaksi matkailualalta. Olga on toiminut Vengjalla ollessaan nelja vuotta opettgana kone-
oppilaitoksessa opettaen englantia ja saksaa, seka opettanut matkailualan ohessa englantia aikuisopis-
kelijoille 17 vuotta. Olga muutti Suomeen vuonna 1995. Suomessa Olga on tehnyt pétk&toita opetus-

alala: han on opettanut liikemiehille vengj84 ja englantia vuoden verran ja eréissé oppilaitoksessa ve-

dagogin korkeakoulusta Siperiassa. Téaman ja keen han toimi biologian opettajana nelja vuotta, opetta-
en peruskoulutuksen (luokat 6-10) oppilaille biologiaa ja ympéristotietoa. Kalinka muutti Suomeen

miehensa kanssa. Han on asunut Suomessaviisi vuotta. Suomessa ollessaan Kalinka on toiminut puoli-
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toista vuotta kouluavustgjana sekéa suorittanut opetusharjoittelun téydennysopintojen aikana. Talla het-
kella Kainkatydskentelee péi vakodissa.

Selina on Moldovassa, entisen Neuvostoliiton alueella syntynyt 36-vuotias nainen. Selina opiskeli ve-
n&djan kielen ja kirjallisuuden filologiksi Kiovan yliopistossa, jonka jalkeen hdn muutti Vengjdle. Siella

sé& Lisiksi han tekee satunnaisia sijai suuksia peruskoulussa

Nadja on 45-vuotias Vengjalta kotoisin oleva nainen, joka valmistui Murmanskin Pedagogisesta insti-
tuutista englannin ja saksan kielen opettgjaksi. Vengélla Nadja opetti englantia ja saksaa kymmenen
vuotta peruskoulutuksen luokille 1-9. Han muutti perheensa kanssa Suomeen. Suomessa han on asunut
kymmenen vuotta. Nadjan opetuskokemus Suomessa kulminoituu opetusharjoitteluun, jonka hén suo-

ritti osana maahanmuuttaj ataustai sten opettajien tédydennysopintoja. Talla hetkella Nadja on tyoton.

Ljudmila on 51-vuotias nainen, joka on syntynyt Vengjdl&, mutta muuttanut Viroon lapsena. Ljudmila
han opetti vendjaa lukiolaisille seitsemén vuotta Hanella on suomalainen mies, jonka mukana han
muutti Suomeen. Suomessa han toimi kolme vuotta kouluavustajana. Talla hetkella Ljudmila tyosken-
telee viidetta vuotta tuntiopettajana opettaen vendjéd mashanmuuttajataustaisille oppilaille.

Lena on 49-vuotias nainen, joka on saapunut Suomeen paluumuuttgjana. Lena syntyi Suomessa, mutta
muutti kahden vuoden ikaisena perheensé kanssa Ruotsin kautta Neuvostoliittoon. Vengjdlla Lena asui
30 vuotta. Lenavalmistui vuonna 1981 suomen kielen opettajaksi Petroskoin yliopistosta. Valmistumi-
sen jalkeen han tyoskenteli toimittgjana suomenkielisessa lehdessa. Ennen muuttoaan Suomeen, Lena
opetti kolme vuotta suomea Petroskoin yliopistossa. Suomeen Lena palas perheensi kanssa vuonna
1996, ja on asunut t&all&a yksitoista vuotta. Suomessa hdn on toiminut kouluavustajana, koulunkéyn-

laille vengan kieltajakirjalisuutta



6.3.2 Aineistonkeruu

eika sopivia haastateltavia meinannut aluksi [6ytya riittavasti. Y htena merkittévana kriteerind haastatel -
taville oli se, etté heill& taytyy olla kokemusta opettgan tydstd Suomessa. Useat maahanmuuttajataus-
taiset opettajat kieltaytyivat haastattelusta vedoten kiireisiin. TutkimushenkilGihin otin yhteytta sdhko-
postitse tai puhelimitse. Itse huomasin puhelimen vélityksell& tavoittavani paremmin opettgjia kuin sah-
kopostilla. Tulkitsen tdman siten, ettd sahkopostiin on helpompi jattééa vastaamatta ja unohtaa koko
asia, kun taas puhelimessa ollaan valittomé&ssa kontaktissa, ja kieltédytyminen saattaa téll6in olla hanka-

lampaa.

Haastatteluaineiston kerésin syys- ja joulukuun véalisené aikana vuonna 2007. Pidin ensimmaisti haas-
tateltavaa samalla esihaastatteluna. Esihaastattelun avulla pyrin selvittdm&dn haastattelurungon toimi-
vuutta seka kysymysten selkeytté ja ymmarrettavyytta Halusin huomioida mahdolliset poig&aneet,
mutta aiheen kannalta olennaiset ja toisaalta epdolennai set kysymykset. Esihaastattelun perusteellalisa-
sin muutaman tarkentavan kysymyksen seké muotoilin joitakin kysymyksia selkeamp&an muotoon.
Koska esihaastattelu sujui hyvin ja sen perusteella tehdyt muutokset olivat pienid, pagtin sisillyttdd esi -
haastattelun aineistoon. Nauhoitin kaikki haastattelut mp3-soittimella. Haastattelujen kesto vaihteli
jonkin verran haastatel tavasta toiseen, aikaa niihin kului 50 minuutista kahteen ja puoleen tuntiin. Osa
haastateltavista vastasi kysymyksiin lagasti, syvéllisesti pohdiskellen, kun taas joidenkin vastaukset
olivat varsin lyhytsanaisia. Y hden haastateltavan kanssa tapasimme kaks kertaa haastattelun merkeis-
s4, dlla ensimméisella kerralla emme ehtineet k8yda kaikkia teemoja lavitse ajan puutteen vuoksi. T&-
ma haastattelu noudatti mielestdni osaksi narratiivisen haastattelun piirteitd, silla haastateltava kertoi
teemojen puitteissa koko elamantarinansa lapsuudesta tahan paivaan. Toisella kertaa jatkoimme siita

mihin ensimmaisell& kerrallajémme, seka selvensin viela itsed askarruttamaan j88neité teemoja.

Annoin haastateltaville mahdollisuuden vdita heille mieluissimman haastattelupaikan. Téamén valinta-
mahdollisuuden my6ta, suoritin kolme haastattelua yliopistolla Yliopisto oli haastateltaville tuttu paik-
ka, joten heidén oli helppo tulla sinne. Nama haastattelut etenivéat ilman héiriétekijoita jaolivat ilmapii-
riltdén varsin rauhallisia ja miellyttavia. Kaksi haastattelua suoritin haastateltavien tyopaikoilla. Haas-
tattelut olivat koulupdivan aikana, joten haastattelutilanteiden aikana esiintyi héirioita jonkin verran
luokkahuoneen ulkopuolelta kuuluvista 88nisté seka keskeytyksista, kun joku saapui luokkaan. Minun

tulkintani mukaan, se hairits kuitenkin enemman minua kuin haastateltavia. Koulu kaikkine &nineen
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heidan keskittymistaén haastatteluun. Koenkin, ettelvat haastattelut hairiintyneet liiaks eivatka téten
vaikuttaneet tutkimuksen luotettavuuteen. Yhden haastattelun suoritin kotonani. Tamakin haastattelu
sujui rauhallisesti ja miellyttavassa ilmapiirissq, vaikka haastattelu keskeytyi kahdesti tutkimushenkilon
puhelimen soimiseen.

Haastattelut olivat yleisesti ottaen varsin rauhalisia ja mukavia keskusteluhetkid, joissa haastateltavat
kertoivat vapaasti itsestéaan ja kokemuksistaan. Vuorovaikutus haastattelijan ja haastateltavan valilla oli
luontevaa. Haastattel ut suoritettiin suomen kielellg, vaikka haastatel tavilla oli mahdollisuus halutessaan
kayttd8 myos englantia. Joissakin haastatteluissa haastateltavat eivat muistaneet joitakin suomenkielisia
sanojatal eivat ymmartaneet kysymystd, jolloin muotoilin ja selvensin kysymyksen uudelleen. Haastat-
teluissa teema-alueiden jarjestys ja lagjuus vaihtelivat. Teemahaastattelu antoi vapauksia haastattelun
kehittya haastattelun edetessi, toisaalta teemat auttoivat keskustelua pysymadn tutkimuksen kannalta
oleellisissa aiheissa. Haastateltavat toivat omalta osaltaan vastauksillaan ja pohdinnoillaan haastattelun
kulkuun uusia kaanteita ja tarvetta lisakysymysten esittdmiseen. Annoin haastattelujen edeta mahdolli-
smman luonnollisella tavalla, kuitenkin niin, ettd kaikki teemat tulivat k&siteltya. Pidin haastatteluista
janiiden kulusta péivakirjaa, joissa analysoin tilanteita, keskustelujaja mahdollisia héiriotekijoita. Nai-
hin merkintdihin palasin analyysivaiheessa.

6.4 Laadullisen aineiston analyysi

Laadullisen aineiston analyysin tarkoituksena on luoda aineistoon selkeytta ja sita 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 edetddn
yksittéi sesté ylei seen, deduktiivisessa analyysissa puolestaan yleisesta yksittéiseen. (Tuomi & Saragjarvi
2003, 95, 97.) Tuomen ja Sargiérven (2003, 97) mukaan tama jaottelu on kuitenkin ongelmallinen niin
kaytanndllisista kuin filosofisista syistéd. Siind el mydskadn ole huomioitu kolmatta tieteellisen p&étte-
lyn logiikkaa eli abduktiivista paéttelya, " jonka mukaan teorianmuodostus on mahdollista silloin, kun
havaintojen tekoon liittyy jokin johtogatus.” (Tuomi & Sargarvi 2003, 97.)

Sen sijaan Eskolan (2007, 162-163) tekemé&ssa anal yysi en jaottel ussa voidaan analyysin tekoa ohjaavat
tekijét ottaa paremmin huomioon. Eskola jakaa laadullisen tutkimuksen analyysit aineistolahtoisin,
teoriasdonnaisiin seka teorialdhtéisiin analyyseihin. Aineistolahtdisessa analyysissa teoria konstruoi-
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daan aineistosta kasin. Talldin ailkaisemmilla tiedoilla, havainnoilla tai teorioilla ei pitdis olla mitéan
tekemista analyysin lopputuloksen kanssa (Tuomi & Sargjarvi 2003, 97). Anayysin oletetaan olevan
taysin aineistol 8httistd, kun taas teoriasidonnaisessa analyysi ssa ai kaisempi tieto ohjaa anayysia, vaik-
ka anayysiyksikot vaitaan aineistosta. Siina on teoreettisia kytkenttj&, mutta ne eivét suoraan pohjau-
du teoriaan. TeoriaahtOisessa analyysissa teoria on puolestaan keskeisessa roolissa, sita lahdetéén ja
siihen palataan " empiriassa k&ynnin jalkeen”. (Eskola 2007, 162-163; Tuomi & Saragjarvi 2003, 98—
99.) Talo6in tutkittavaa ilmidta mééritel|é8n jonkin jo tunnetun mukaisesti (Tuomi & Saragjérvi 2003,
99).

Téassa tutkimuksessa aineisto analysoitiin siséllonanalyysilla. Sisdllonanalyysin tarkoituksena on saada
tutkittavasta ilmiosta selked kuvaus tiivistetyssa ja yleisessd muodossa kadottamatta kuitenkaan sen
sisaltdmad informaatiota. Se pyrkii kytkemaan tulokset ilmion |agempaan kontekstiin ja aihetta koske-
eroja etsien ja tiivistden. Se perustuu tulkintaan ja paéattelyyn, ja siina edetd8n empiirisesta aineistosta
kohti kasitteellisempaa ndkemysta tutkittavasta ilmiosté. Siséllonanalyysissa aineisto pirstotaan ensin
pienempiin osiin, kasitteellistetéén ja lopuksi jarjestetéén uudelleen loogiseksi kokonaisuudeks. Sisél-
I6nanalyysi voidaan tehda joko aineistol&htoisesti, teoriasdonnaisesti tai teorialahtoisesti. (Tuomi &
Sargjarvi 2003, 105, 110, 115.) Erona on analyysin ja luokittelun perustuminen joko aineistoon tai val-
miiseen teoreettiseen viitekehykseen. Té&ssa tutkimuksessa kaytettiin teoriasidonnaista analyysia eli teo-
riaohjaavaa sisdllénanayysia. Teoriaohjaava sisdllonanalyysi etenee aineistoldhtoisen analyysin ehdoil -
la, mutta ero ndiden kahden vélille tulee siing, miten empiirinen aineisto liitetéén teoreettisiin kasittei-
siin. Teoriaohjaavassa analyysissa teoreettiset kasitteet tuodaan esiin valmiinag, ilmi6sta ”jo tiedettyi-
nd’, kun taas aineistoléhtdisessa analyysimallissa ne luodaan aineistosta. (Tuomi & Sargjarvi 2003,
116.)

Sisdllénanalyysi on saanut osakseen myds kritisointia. Tuomen ja Sargjérven (2003, 105) mukaan sisal-
I6nanalyysilla toteutettuja tutkimuksia on kyseenalaistettu erityisesti keskenerésyydestd. Tutkija on
saattanut kuvata analyysinsa hyvinkin tarkasti, mutta han ei ole kyennyt tekemadan mielekkaita johto-

paatoksia vaan jarj estetty aineisto esitellaan ikaan kuin tuloksina.



Haastatteluaineiston analysointi

Aloitin haastattelujen analysoinnin kuuntelemalla haastattelut ja purkamalla ne kirjaliseen muotoon.
Haastattelut litteroin mahdollis mman sanatarkasti, siten etta puhekieliset ilmaisut ja kielivirheet sdilyi-
vét aineistossa. Aineiston analysointi akoi kohdallani jo auki kirjoittamisvaiheessa, kun huomasin litte-
roinnin edetessa konstruoivani mielessani erilaisia teemoja ja kokonaisuuksia. Litteroitua aineistoa ker-
tyi rivivalilla yks kirjoitettuna yhteensa 114 liuskaa. Auki kirjoittamisen jalkeen tulostin litteroidut
haastattelut aineiston tarkempaa kasittelya ja muistiinpanojen tekemista varten. Luin litteroidut haastat-
telut useita kertoja |gpi saadakseni mahdollisimman selkedn kuvan haastateltavien kokemuksista ja ké-
sityksista ja paastékseni mahdollisimman hyvin aineiston sisaan. Perehtyesséni syvallisesti aineistoon,
pohdin useaan otteeseen tutkimuskysymyksia ja niiden vastaavuutta aineistoon. Tutkimuskysymykseni
tarkentuivat ja tasmentyivét analysointiprosessin myota. Analyysiyksikoksi méaritin ajatuskokonaisuu-
den, silla katsoin, ettd agjatuskokonaisuus tuo paremmin tutkimukseen osallistuneiden gatuksia ilmi
kuin esimerkiks pelkka lause, joka el informaatioarvoltaan ole valttamatta riittéva ajatuksen ymmarta-
miseksi.

Jasentéakseni haastatteluaineiston sisaltda ja helpottaakseni analysointia, aloin pelkistda aineistoa pilk-
epdolennaiset seikat tutkimuksen ulkopuolelle. Aineiston hahmottamisen helpottamiseksi koodasin eri
teema-alueisiin liittyvat ilmaukset omilla varimerkeill& ja nimesin ne teemoihin liittyvilla kasitteilla
Etsin haastattelu kerrallaan kaikki aatuskokonaisuudet, jotka viittasivat suomalaiseen kouluun sopeu-
tumiseen, opetuskulttuurien vélisiin eroihin sekéa ammatilliseen kasvuun ja kehittymiseen. Taman jal-
keen kerdsin kaikki samaan teemaan liittyvat vastaukset omiksi tiedostoiks ja tulostin ne seuraavaa
toimenpidetta varten. Seuraavaksi pelkistin alkuperaisilmaukset, jonka jalkeen kerasin pelkistetyt ilma-
ukset konseptille alaluokkien rakentamista varten. Etsin aineistosta samankaltai suuksia ja eroavai suuk-
sia kuvaavia késitteitd, jonka jakeen ryhmittelin samaan teemaan liittyvét ilmaukset alaluokkiin ni-
meamalla ne luokan sisdtoa kuvaavalla k&sitteella. Aineiston klusteroinnin jalkeen siirryin Tuomen ja
Sargarven (2003) sisillonanalyysin mukaisesti abstrahoimaan eli kéasitteellistdmaén alaluokkia kuvaa-
via ylaluokkia teoreettisen tietdmyksen ja aineiston avulla Yl&luokat yhdistin edelleen p&dluokiksi,

jonka j&@ keen muodostin yhdistavan luokan.
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7TTUTKIMUKSEN TULOKSET

Tutkimuksen tarkoituksena oli kuvata venaléistaustaisten opettgjien sopeutumista suomalaiseen kou-
luun seké tarkastella kulttuurisia eroja sirryttéessa venalai sesté opetuskulttuurista suomal aiseen ope-
tuskulttuuriin. Liséks tarkoituksena oli kartoittaa opettgjien ammatillisen identiteetin rakentumista

suomal a sen kouluympériston val ossa

Tassd luvussa vastataan tutkimuskysymyksiin ja esitellédn saadut tulokset siten, ettd aluksi vastataan
ensimmaiseen tutkimuskysymykseen tarkastelemalla opettajien sopeutumista suomalaiseen kouluun.
Seuraavaksi vastataan kolmanteen tutkimuskysymykseen tarkastelemalla suomalaiseen ja vendléiseen
opetuskulttuureihin liittyvia eroja ja viimeiseksi pohditaan opettgiien ammatillisen identiteetin raken-
tumista vastaten taten toiseen tutkimuskysymykseen. Jokaisen luvun jalkeen keskeisimmat tulokset esi-
tetdan seka taulukkona ettd yhteenvetona. Aineistossa k&ytetdan tulkinnan perusteluna sitaatteja, jotka.
esitetdan tekstisté sisennettyna. Tutkijan tekemét tarkennukset sitaateissa on merkitty hakasuluilla, ja
Staateista pois jétetyt kohdat pisteina (...). Tulosten esittelyssa vendldisen koulun kasite kattaa Vena-
jalla ja entisen Neuvostoliiton alueilla toimineiden opettajien toimintaympéaristot. Tutkimukseen osdl-
va, tutkimushenkil6 ja tutkittava. Tutkimuksessa mukana olevat eivét esiinny omilla nimill&éan, vaan

heidan nimensé on muutettu tutkimuseettisisté syista.

7.1 Suomalaiseen kouluun sopeutuminen

Vendléistaustai sten opettajien sopeutumista suomalaiseen opetuskulttuuriin voidaan tutkia tarkastele-
malla niita tekijoits, jotka ovat edistdneet ja toisaalta vaikeuttaneet opettgjien sopeutumisprosessia.
Suomaaiseen kouluun sopeutumista voidaan tarkastella kahden p&&luokan, sopeutumista edistévien ja
sopeutumista vaikeuttavien tekijoiden nakokulmasta. Sopeutuminen suomalaiseen kouluun oli vena-

laistaustaisille opettajille alussa hanka aa. Lena kuvaakulttuurien valista kohtaamistaan nain:

Aluksi oli honeymoonta kun tuli Suomeen, kaikki tuntu upealta ja hienolta, mutta sitten rupesi
tajuamaan, etta taélla tehdddn nain, meillatehtiin taas ndin. (L ena)

Lenan vastauksesta kdy hyvin ilmi se, kuinka aussa kaikki oli uutta ja jannittdvaga, mutta ensi-

innostuksen jalkeen kulttuurien véliset erot akoivat nayttéytyd isommassa mittakaavassa. Arjen suju-
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seen osdllistuneet opettajat olivat kaikki jollain tavalla kokeneet kulttuurishokin siirryttdessa venaai-
sesta opetuskulttuurista suomalaiseen opetuskulttuuriin. Suomalaisessa koulussa moni asia oli toisin

mihin he olivat tottuneet venalaisessa koulussa. Toisen kulttuurin keskeltd muuttanut opettga joutuu
denlaista asemaa oppimisprosessissa. Opetuskulttuurien véliset erot ndyttaytyivat venaléiseen, opetta-
jakeskeiseen opetuskulttuuriin tottuneiden opettajien silmissa valtavina muutoksina ja saivat aikaan

hdmmennyksen tunteita.

Koska tiedétkd, me Vengjédlla, opettajat, me opettajat tiedamme, ettéa lapsen pitéa kunnioittaa
opettajaa. Jos esimerkiksi, kun mina tulin Suomeen ja tulen enssimmainen kerta kouluun, mina
néen, etté | gpset kutsuvat opettajaa” ope, tuukko ténne”, minulle tuli shokki. (Kalinka)

Ja heti kun mina tulin Suomessa koulupaivané, mina katselin miten se voi olla koulu, kaikkee
meluu miten se voi olla, antaa kaikki materiadit ja kaikki. Minulle outoo, shokki. Semmosia
gatuksiaminullaoli, etté téytyy olla kuri, taytyy olla kuri. Mina mietin, on helppo elama tassa
opettgalla, jos minullaon semmoista. (Ljudmila)

Vendaistaustaisen opettgan eldma kahden kulttuurin valissa on jatkuvaa identiteettineuvottelua sitéa
missd méarin sopeutua suomalaiseen opetuskulttuuriin ja missa maarin sailyttdd oma kulttuuri. Tutki-
mukseen osallistuneet opettgat ovat kayneet omalla tavallaan |&pi sopeutumistaan suomalaiseen kou-
luun. Sopeutuminen on ollut tutkimushenkildille yksil6llinen ja monitahoinen prosessi. Uudenlaisen
ovat oppivat toimimaan suomalaisessa kouluympéristdssa ja heidéan arkensa on tasaantunut. Sopeutu-

minen on usein tiedostamatonta kuten Lenan kommentista kay ilmi.
M& oon vaan uinu jotenkin mukaan janyt tdssa minéa nyt vain olen. (Lena)

Sopeutumisprosessi on vaikeajavaativa, mutta myos hyvin antoisa. Haastateltavat tiedostivat taman.

Niin, ettd silleen kaikilla se sopeutumisprosessinsa on. Se on seka aikuisilla etta lapsilla siis
semmonen hyvin monimutkainen kasvu ja prosess. Etta siiné tulee sitten sellainen mielenkiin-
toinen palapelin keruu, ettd siing, ettd se on mahdollisuus timmadinen kulttuurien valissa toimi-
minen. (Lena)

Opettgat kokivat, ettd molempien kulttuurien tunteminen rikastuttaa ja auttaa ymmartamaan paremmin

erilaisiaihmisidjakulttuureja.
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Minusta aika, sanotaan ndin, ettd ihminen on rikas jos hanella on mahdollisuus tutustua moneen
kulttuuriin jarikas ihminen, jokatietdd pajon kulttuuri ja kiinnostaa kulttuuri javoi yhdistéa
monia, ainakin kaks kulttuuriaja ottaa kaikki hyvat puolet javerrata. Se on minustaoikein hy-
va. Ainakin min&olen onnellinen ihminen, ettd minullaon semmonen mahdollisuus. (Ljudmila)

Tutkimukseen osallistuneille sopeutuminen nayttaytyi prosessing, jonka valityksella on ollut mahdolli-

suus kehittaa itseéén ja luoda jotakin uutta omaan opettajuuteen yhdistamalla opettajuuden elementtejd

Nyt joutuu tekemaan uudestaan, mutta uudestaan syntyy jokin toinen juttu ja se voi olla hyvin
kiinnostava itse se prosessi, etta ma oon jotenkin kokenu sen semmosena vahvistavana ja todel -
lamahdollisuutena. Kaksi kulttuuriarikastuttaa. Siitd syntyy jotain uutta. (Selina)

Sopeutuminen tapahtuu usein eritahtisesti eri elamaalueilla ja yksil0 saattaa k&yda samanaikaisesti 18pi
dan kulttuurien kohtaamisesta aiheutuvaa muutosprosessia voidaan tarkastella akkulturoi tumisen ndko-
kulmasta. Berryn ym. (1992, 278) mukaan yksi10 joutuu valitsemaan kahden erilaisen asenteen valill&:
hénen tulee pohtia kuinka tarkedd hanelle on oman identiteetin ja kulttuurin sdilyttaminen, ja toisaata
millaiset suhteet han haluaa luoda valtakulttuuria edustavien kanssa. Vendéistaustaisista opettajista
kaikki kokivat sopeutuneensa suomalaiseen kouluun hyvin kulttuurisista eroista huolimatta. Taten in-
tegraation voidaan katsoa heidéan kohdallaan olevan osuvin akkulturaatioasenne. Berry ym. (1992, 278)

pité& onnistuneen sopeutumisen edellytyksena integraatiota. Tall6in maahanmuuttaja haluaa tulla osak-

7.1.1 Sopeutumista edistavat tekijat

Aineistosta muodostui nelja ylaluokkaa niisté tekijoistd, jotka vaikuttivat edistdvasti venaléistaustaisten
opettgien sopeutumiseen suomalaiseen kouluun. Nama luokat ovat sosiaainen tuki, opettgan persoona

jaasenteet, opettgjan vamiudet sekd muut tekijét, joille e [0ytynyt yhteista nimittédjaa.

Sosiaalinen tuki

Sosiaalinen tuki on merkittdvassa asemassa sopeuduttaessa uuteen kouluun. Suurten eldmanmuutosten

keskelld asuvat tarvitsevat tukea ja ymmarrysta. Sosaalisella tuella on Liebkindin ym. (2004, 94) mu-
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kaan todettu olevan keskeinen vaikutus ihmisten henkiseen hyvinvointiin. Se ndyttéa suojaavan ihmisia
psyykkisiItd ongel milta vaikeissa elamantilanteissa. Tutkimusaineiston perusteella sosiaalinen tuki voi-
daan jakaa kolmeen alaluokkaan: |aheisten tuki, vertaisryhman tuki ja tydyhteison tuki. Sosiaalinen tuki
nayttaytyi tutkimushenkilGiden el&massi emotionaalisena ja tiedollisena tukena, kumppanuutena seka
konkreettisena apuna ja neuvoina. Laheisiltd saatu tuki pitda sisill&an sekd omalta perheelta etta ysta-
viltd saadun tuen. Jokainen tutkimukseen osallistunut opettaja oli muuttanut Suomeen oman perheensa

kanssa. Puolisollajalapsillakoettiin olevan merkittava vaikutus sopeutumisessa.

Oon tavallaan kayny [8pi semmoset sopeutumisvaikeudet ihan siind alussa koulussa, en voi sa-
noa etta olin yksin niitten kanssa, koska oli perheen tuki ja opettajien tuki. (Lena)

My0s | gpsuudenperheen jasenten tuki on ollut keskeisella sijalla.

Kun mun &iti tuli ténne auttamaan lasten kanssa, etta mé voisin tehda tdydennyskoulutusta. Se
autto hirveesti. (Nadja)

Oman perheen lisdks sopeutumiseen vaikutti huomattavasti yksilon uudessa asuinympéri stossi luomat
sosiadliset suhteet ja verkostot. Merkitykselliseksi aineistossa nous se, koostuuko ystavapiiri taysin
maahanmuuttajista vai onko joukossa my6s suomalaisia ystavid. Suomalaisten ystavien ja tuttavien
luun. Kaikki haastateltavat kertoivat heidan ystavapiiriinsd kuuluvan seké ulkomaalaisia ettéd suomalai-
sia. Suurempi osa tutkimushenkilGiden ystavista lukeutui kuitenkin vengjankielisten joukkoon. Tama
omaa kulttuuria edustavien ihmisten parissa. (ks. esim. Keskisalo 2001; Iskanius 2006.) Opettagat kui-
tenkin kertoivat heidan suomalaisten ystavien maaran lisdantyneen ajan kuluessa. Myos Liebkind ym.
(2004, 185) on saanut vastaavanlaisia tuloksia tutkiessaan vendldisg, virolaisia ja etniselta taustaltaan
suomalaisia maahanmuuttgjia ja heidan sosiaalisia verkostojaan. Hanen mukaansa maahanmuuttgjien
|aistaustaiset opettgjat olivat tutustuneet padasiallisesti tyopaikoillansa seké aviomiehen ja vengjankie-

listen ystévien kautta.

Mullaon paljon ystavia. Tada ystavid, suomalaisia, venadlaisid. Ne on auttanu mua, niin, kerto-
neet kokemuksia Suomesta ja koulusta, omasta t6istdan ja semmosta. (Nadja)

53



Vertaisrynman tuki koettiin merkittavaks tuen muodoksi. Vertaisryhman tuki jakautui edelleen maa-
siin ihmisiin, muihin mashanmuuttajiin tukevat henkista hyvinvointia ja sitd kautta edistdd sopeutumis-
ta. Vertaisryhmén verkostoissa valittyy tietoa ja kokemuks a uudessa maassa el&misesté ja suomal aises-
ta koulusta. Haastateltavat pitivéat térkeéna erityisesti muista vendjankielisista maahanmuuttajista koos-
tuvaa tukiverkostoa. Samassa tilanteessa olevien kanssa on helppo jakaa yhteisid kokemuksia vieraan
kulttuurin keskella elamisestd omal la didinkielel|aén. Haastateltavat ovat saaneet emotionaalista, tiedol-
lista seka kaytannon tukea Suomessa asuvilta oman kulttuuriryhman j&senilté ja heidan kauttaan haasta-
teltavat ovat saavat tutustua suomalaiseen e@maan. Liebkindin ym. (2004, 100) mukaan mahdollisuus
saada sosiadlista tukea seka val tavaestolta ettd omaan etniseen ryhmaan kuuluvilta ennustaa onnistunut-

ta sopeutumista.

Ja se mashanmuuttajaverkosto on auttanut. Vengalta muuttaneet ja maahanmuuttajaystavat eri
mai sta, jotka auttavat, kertovat kokemuksiaja semmosta. (Seling)

Omien etnisten verkostojen on todettu edistédvén maahanmuuttajien sopeutumista uusiin olosuhteisiin
(Liebkind ym. 2004, 97). Myds Nan Linin tutkimuksen (2003) mukaan samanlaisen taustan omaavien
henkildiden kanssa seurustelu on ekspressiivisesti erityisen palkitsevaa ja henkista hyvinvointia tuke-

vaa.

Perheen, ystévien ja vertaistuen lisdks haastatteluaineistosta nousi tydyhteison tuki téarked&n osaan so-
peutumisprosessin eteenpéin viemisessi. TyoOyhteison tuki sisdls koulun sisdisen eli kollegoilta ja reh-
torilta sekd maahanmuutta ataustaisilta opettajilta ssadun tuen. Opettajan kokema tuki tyOyhteison ta-
holta oli ennen kaikkea tyOpanoksen arvostamista. Sopeutumiseen vaikutti erityisesti se, miten haasta-
teltavat kokivat sen miten heidét on otettu vastaan ja miten heihin on suhtauduttu kouluyhteisdssa. Tut-
kimukseen osallistuneet kokivat suomalaisten tyGtovereiden suhtautumisen padasiallisesti myontei sek-

S.

Rehtorit ja kaikki taalla tervetuloa ja kaikki ymmartaa, etta kuitenkin vaikee tulla, kieli ja kaik-
ki. Ja kaikki yrittéd auttamaan minua ja kaikki ookoo. Etté kuitenkin minusta oli hyva sopeutua
koulumaailmaan. Ja nyt jokkut soittaa minulle ja me puhuttiin véhan ja, minun ystavia ja tuttu-
ja, hyviatuttuja, sanotaan nain. (Ljudmila)

Myonteisten kokemusten lisdksi tutkimushenkil6t ovat kuitenkin kokeneet myos kielteisyyttéa tyotove-

reiden taholta
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Ihan hyvin on otettu vastaan jatietysti joskus mina néen, etta ihmiset ovat varovaisia. On jotkut,
jotka eivét osaa suhtautua. Y rittavét vaistda ja mennd kauemmaksi. Toiset ovat erittdin kiinnos-
tuneita ja haluavat keskustella, haluavat, niin kuin ihmiset ovat, ei luokitella, etta onko se suo-

Opettgien sopeutumista suomalaiseen kouluun ovat edistdneet myds muut maahanmuuttaj ataustai set
opettag at, p&dasiallisesti samassa tydyhteisissa tydskentelevét, mutta myds muissa kouluissa tydskente-
levat. Mashanmuuttgj ataustaisten opettajien suhtautuminen mashanmuuttaataustaisiin kollegoihin ko-
ettiin tutkimushenkilGiden taholta positiiviseksi. Samankaltaisissa tilanteissa olevia opettajia on helppo

[&hestyé niin ongel mallisissatilanteissa kuin keskustelujen merkeissa.

Opettajan persoona ja asenteet

Toiseen yldluokkaan, opettajan persoona ja asenteet, luokiteltiin kuuluvaksi luonteenpiirteet, avoin
asenne seka ja toimintatavat. Opettgjan persoonalla ja henkilokohtaisilla ominaisuuksilla koettiin ole-
van myonteinen vaikutus tutkimushenkil6iden sopeutumisprosessissa. Opettajan luonteenpiirteista tuli
esiin erityisesti oma aktiivisuus ja halu pérjété itselle vieraassa toimintaympéristossa. Jos opettajalta
[oytyy kykya ja ennen kaikkea sinnikkyyttd ja halua selviytyé eteen tulevista haasteista ja vaikeuksista,
jajos hanelta |oytyy tiettyj& luonteenpiirteitd, kuten avoimuutta ja ennakkoluulottomuutta on hanella
paremmat mahdollisuudet sopeutua. Toisadta opettgalta vaaditaan sosiadlista rohkeutta ja sosiaalisia

taitoja.

Mutta siind on, niin kuin mé& sanoin uteliaisuus, halu oppia uusia asioita ja se sinnikkyys, ahke-
ruus jamyos ne sos aaliset taidot, etté jos olisin ollu semmonen tuppisuu enka etsinyt itse, men-
ny mukaan asioihin, vaikka ne véhan askarrutti ja koki ne haasteina, niin semmosta etenemista
el ois tapahtunukkaan. (Lena)

Opettgat painottivat erityisesti joustavuutta muutosvaiheessa. Uuteen kulttuuriin muuttaessa taytyy
omata joustavaa asennetta. Jotta voisi sopeutua itselle vieraaseen opetuskulttuuriin, téytyy jossain maa-

rin ollavamis luopumaan vanhoistatavoista ja toimintamalleista.

Siina pitdd myos olla semmonen joustava ja valmis luopumaan joistakin asioista, mutta el saa

laittamaan koko uushollin uusiks. (Lena)
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Opettajan positiivinen ja avoin asenne vie selkeasti sopeutumisprosessia eteenpain. Sopeutuminen uu-
teen opetuskulttuuriin, hyppy tutusta tuntemattomaan, vaatii opettajalta positiivista ja avointa asennetta

uutta kulttuuria kohtaan. Kun mashanmuuttaja suhtautuu opetuskulttuurin muutokseen liittyviin hass-

timaan omaa opettajuuttaan. Tutkimushenkildiden mukaan halu kehittyd, innostus ja aito kiinnostus
suomal ai sta opetuskul ttuuria ja omaa opetta ai dentiteetin kehittémista kohtaan on edistényt hal ukkuutta

sopeutua.

Mika on auttanut eteenpdin, niin se on just se, semmonen halu sopeutua, halu oppia ja saada
uutta tietoa ja halu kehittad, kehittyd ja Sitten se, ettd kyll& siina tietynlaista ndyryytta on vaadit-
tu, ettd [ahtee sieltd alhaalta ponnistamaan, mutta etté se oma ahkeruus ja sinnikkyys ja halu tie-
t&4 ja oppia, ne on Sitten vieny eteenpdin, el siind muuta. (Lena)

Toimintatavat sopeutumista edistavana tekijana viittaa opettgjien tapaan toimia itselle uudessa tilan-
teessa. Nama toimintatavat osoittautuivat merkittaviksi yksilon sopeutumisen kannalta. Maininnat liit-
tyivét erityisesti opettajan tarkkailevaan toimintatapaan seka hitaasti etenemiseen. Opettajat tarkastele-
vat asioita ja muotoilevat merkityksia tilannekohtaisesti. Asioiden tulkinta on luova prosess, jossa
merkityksi & tarkastel |laan ja kaytetédn yhé uudelleen vélineina ohjata toimintaa (Niikko 1998, 88). Tut-

kimukseen osallistuneet opettajat ovat vahitellen rakentaneet tietoa uudesta toimintaympéristostéan.

Alku oli essmerkiks juuri sen takia, kun ma olin pienessi koulussa, jossa oli vain ensimmainen
jatoinen luokka ja yhdysluokka, se oli oikein hyva alku, koskaei tarvinnu heti niin paljoo reve-
ta vaan pikkuhiljaa pdasi tutustumaan kaikkeen, oppilaisiin, opettajiin, vanhempien, tapaan toi-
mia, oppikirjoihin. Luulen, etté siind kuitenkin aika luonnollisesti siihen kasvoi ja kehittyi. Kun
maoon aikani seurannu siita sivusta milla tavalla ollaan. Mulla on muutenkin sellanen ote jata-
paldhestya outoja, uusiaasioita, ettd kaikki aistit néin paalla jatarkkailla. (Lena)

Opettajan valmiudet

Vendaistaustaisten opettgjien suomalaiseen opetuskulttuuriin sopeutumisen kannalta keskeiseksi teki-
jaks noussut ylaluokka " opettgjan valmiudet” muodostuu pedagogista valmiuksista ja monikulttuuri-
sesta kompetenssista. Opettaan pedagogiset valmiudet kattaa ne tiedot ja taidot, joita opettgjalle on

kertynyt niin koulutusten kuin tyokokemusten kautta. Opettg an ura Suomessa on aloitettu " niill&a evail -
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|4 jotka on saatu opinnoissa’ (Lena). Aikaisempi kokemus opettgan ty0std omassa kotimaassaan on

auttanut haastateltavia sopeutumaan suomalaisen opetta an arkeen.

Mutta tdssé Suomessa miné tulen, koulussa [nimi poistettu] min& olin, mina en huomannut, etta
se oli raskas vuosi. Se oli, no ehka se riippuu, etta minullaoli pajon kokemusta koulustaja lap-
Sstajasiksi minatiesin miten pit&a tuntejakoulussa. (Kalinka,)

Monikulttuurinen kompetenssi tarkoittaa tutkimukseen osallistuneiden opettgjan valmiuksia kohdata
monikulttuurisuutta. Tutkimukseen osallistuneet korostivat kulttuurierojen ja erilaisuuden positiivisen
kasittelyn kykya tarkeand uuteen kouluymparistoon sopeuduttaessa. Haastatteluaineiston perusteella
monikulttuurinen kompetenssi kehittyy kokemusten kautta kun el& vieraassa kulttuurissa ja on tekemi-
Sissa vieraiden kulttuurien edustajien kanssa. Opettajien monikulttuuriseen kompetenssiin ovat vaikut-
taneet tutkittavien omat kansainvaliset kokemukset ja monikulttuuriset kohtaamiset. Erityisesti onnis-
tuneet kulttuurienvaliset kohtaamiset ovat helpottaneet asennemuutosta siirryttéessa vendl disesta kou-
lusta suoma aiseen kouluun. My6s Talibin (2005, 40) ndkemyksen mukaan monikulttuurisuus on hel-
pompaa niille opettajille, jotka ovat jossain muodossa joutuneet kohtaamaan erilai suutta ja myds elé-

neet sen parissa.

Mielestani ei oo mit&an erikoista kuinka miné sopeuduin tddla tai Moskovaan tai Kiovassa. Mi-
n& olen syntynyt ja asunut monikulttuurisuudessa. Siella on monta kansaa yhdessa. Mina ym-
marran kulttuurisia eroja. Mun mielesta samat hyvat puolet ja samat ongelmat tai & samat, mut-
ta on olemassa hyvia juttuja, joihin sopeuduin ja on olemassa huonojajuttuja, joihin oon sopeu-
tunu. (Selina)

Muut tekijat

Viimeinen ylduokka, muut tekijét, muodostui muista kuin opettajan sosiaalisten verkostojen tuesta tai
henkilokohtaisiin liittyvista tekijoistd. Muut tekijét luokiteltiin seuraaviin luokkiin: vapaaehtoinen
muutto, tdydennyskoulutus ja tyopaikan asenneilmapiiri maahanmuuttajia kohtaan. Sopeutumista edisti
ensinnakin se, etta jokainen maahanmuuttaja oli vapaaehtoisesti muuttanut Suomeen, joten heilla kai-
killaoli halu sopeutua suomalai sen yhteiskuntaan ja opetuskulttuuriin. Jos toiseen maahan muuttoon on
padtynyt oman valinnan kautta, on sopeutuminen uuteen kulttuuriin helpompaa kuin jos omasta maas-
taan olisi joutunut |&htemaén pakon sanelemana (ks. esim. Talib 2002, 2005). Paluumuuttgjan statuk-

sella Suomeen muuttaneen L enan sopeutumi seen myo6tavaikutti paluu omille suomalaisilleen juurilleen.
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Toiseks, taydennyskoulutuksella on ollut keskeinen rooli suomalaiseen kouluun sopeuduttaessa. Opet-
tajista Selina, Nadja, Olga ja Kainka ovat kdyneet maahanmuuttajataustaisille aineenopettajille tarkoi-
tetun vuoden mittaisen t&ydennyskoulutuksen viime vuonna. Tama koulutuskokonaisuus on antanut

heille valmiuksia toimia suomal ai sessa koulussa opettg ana.

Oon kayny taydennysopinnot, ja nyt mulla on péatevyys Suomes sitte opettaa. Se oli vaan té&a
vuoden mittainen. Mutta kuitenkin se auttaa. Se on antanut |isda varmuutta ja gattelen, etté se
oli erittéin hyva, koska se avaaomia gatuksia ja antaa, avaa enemman tdma suomalainen koulu-
juttu. (Selina)

Kolmanneksi, sopeutumiseen on keskeisesti vaikuttanut tyGpaikan asenneilmapiiri maahanmuuttajia
kohtaan. Tyoskentely koulussa, jossa monikulttuurisuus on arkipéivas, on edistanyt tutkittavien sopeu-

tumisprosessia.

T&a koulu on viela sl1& tavalla erikoinen, etté téélla on sité erilaisuutta ollu jo ennen kun mina
tanne tulin, ei kauheen kauaa, mutta kuitenkin t&élla on eletty vaikeiden ongelmien kanssa lahi-
0ss4, jossa on paljon ollut ty6ttdmyyttd, lama on nayttanyt. Maahanmuuttgjia koettiin alussa

kéasittelemaan. (Lena)

7.2.1 Sopeutumista vaikeuttavat tekijat

Sopeutumista vaikeuttavia tekijoita aineistossa esintyi vahemman kuin edistavia tekijoitd. Sopeutumis-
ta vaikeuttavat tekijat jakautuivat neljaan eri luokkaan, jotka ovat kielelliset vaikeudet, ty6llistymisen
haasteet, erilaisuuden kokemukset seka opetuskulttuurien valiset erot. Opetuskulttuurien valisia eroja ei

késitella téssa yhteydessa vaan niihin pureudutaan luvussa 7.3.

Kieldlliset vaikeudet

Kielitaito on keskeinen tekija sopeutumisessa. Maan kielen oppiminen on erityisen térkedd suomalai-
seen tyoelamaan ja yhtei skuntaan integroitumisen kannalta. Ilman suomen kielen taitoaon vaikea saada
opettgjan patevyyttd tai koulutusta vastaavaa tyttd. Kieliongelmat estdvat maahanmuuttgjia ainakin
aluksi hyodyntamasta |ahtdmaassaan hankkimaansa inhimillistd paéomaansa -koulutusta, anmattitaitoa
ja tybkokemusta uudessa ymparistossa (Forsander 2000; 164; 2002, 53; ks. myos Liebkind ym. 2004,
81). Jos maahanmuuttgja ei opi kielta riittavasti tai riittdvan nopeasti saadakseen t6itd, hanen syrjayty-

misriskinsd kasvaa (Iskanius 2002, 201). Kielelliset vaikeudet mainittiin useaan otteeseen ainei stossa.
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Haastateltavista kaikki muut paitsi paluumuuttgana takaisin Suomeen muuttanut Lena kertoivat kielen

olevan sopeutumista hankal oittava tekija ainakin jossain maérin.

se @l riittavasti opettgalle. (...) luulen, ettd pitéis olla véhan enemman ja opettajalla on korkeat
tavoitteet jakieli pitais ollakunnossa. (Kalinka)

Kéytannon kielitaidon ja ammatillisen sanaston oppii parhaiten k&yt&nnon vuorovaikutuksessa. Valta-
kielen taito paranee yleensa uudessa maassa asutun gjan myota. Hyvaan kielitaitoon vaadittava aika on
Liebkindin ym. (2004, 276) mukaan sidoksissa maahanmuuttajan koulutukseen, ammattiin ja sosiadli-
sin verkostoihin. Omassa maassaan korkeassa asemassa toimineelle ihmiselle saattaa olla ahdistavaa
ollakielellisesti heikossa asemassa. Tama voi osaltaan hidastaa oppimista. V enéléistaustai sten opettaji-
en mukaan erityisesti suomalainen puoliso on helpottanut suomen kielen oppimista. Kielen omaksumis-
taja hallintaa vaikeuttaa erityisesti se, jos sita el k&yté aktiivisesti. Jos perheessi ei kommunikoida suo-

men kielell&, saattaa kielen oppiminen vaikeutua.

Mutta téssa on heikko tilanne, koska kotona me puhumme vain vendjaa. Minulla on venaldinen

virolaisten ja etniselta taustaltaan suomalaisten elaméa Suomessa ja sitd miten he ovat integroituneet
kielellisesti Suomeen. Tutkimuksessa todettiin, ettd heikommin suomea puhuivat venaléiset, jotka ovat
naimisissa toisen vendldisen tai etnisesti suomalaisen maahanmuuttajan kanssa. Parhaiten suomea pu-
huivat suomalaisen tai virolaisen kanssa naimisissa olevat virolaiset ja etnisesti suomalaiset maahan-
muuttgjat. Tutkimukseen osallistuneista Lena on ainut, joka osasi suomen kielta tullesssan Suomeen.
Kakki muut ovat opetelleet suomea vasta maahanmuuton jalkeen itseopiskeluna seké osallistumalla
erilaisille kielikursseille. Kaikki haastateltavat osasivat suomen kielta hyvin tai melko hyvin. Kuitenkin
tietyissa tilanteissa ja yhteyksissa kieli on vaikeuttanut haastateltavien ymmartamista ja ymmarretyksi
tulemista sekd hankaoittanut arkipéivan sujumista koulussa. Kielelliset vaikeudet ovat aiheuttaneet
my0s toiseuden ja ulkopuolisuuden tunteita. Lendle, jolle suomen kieli e ole ollut ongelma, han on
kohdannut toisenlaisia haasteita. Taitavan suomen kielen kaytto tydyhtei sossa on aiheuttanut sen, ettei

L enaa valttamétta mielletd maahanmuuttajaks.
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Ett&d ma en sill& tavalla oo menny kuin moni muu maahanmuuttaja, jotka joutuu vielé kielelli-
sesti, e vaan ammatillisesti, vaan kielellisesti aloittamaan austa. (...) Etta joskus se on voinu
olla haitaksi, etta on sulautunu joukkoon ja on vaadittu niinku kaikilta muiltakin [suomalaisiita
opettajiltal. Voin sanoa, ettd oon sopeutunu hyvin, mutta se ei 0o mitenkaén, se helposti on gja-
teltavissa, ettéa no kun osas puhua. Mutta el seihan niin vaan mene.(Lena)

Tyollistymisen haasteet

Tyolla ja ammatin kautta tapahtuvalla osallistumisella on keskeinen merkitys uuteen kulttuuriin aset-
tumisessa. Mashanmuuttaja joutuu neuvottelemaan omassa maassa hankitusta ammatillisuudestaan ja
patevyydestddn uudessa kulttuuriyhteisossa. (Matinheikki-Kokko 2007, 70.) Haastateltavien tyollisty-
miseen liittyvat vaikeudet liittyivat ensisjaisesti tdiden saannin hankaluuteen, tytsuhteiden kestoon
seka omaa koulutusta vastaamattomien tdiden tekoon. Téiden saannin hankaluutena opettajat pitivat

erityisesti kielitaidon puutetta.

En tied& tuleeko minusta t&ssa opettajaa val pitéé vaihtaa ammatti tai ehka pitéa parantaa kielta
(Kalinka)

Kaikki tutkimukseen osallistuneet Lenaa lukuun ottamatta ovat kokeneet ty6ttomyytta Suomessa olles-
saan, 0sa enemman, osa vahemman. Forsander (2002) on tutkinut maahanmuuttgjien tydllistymista ja
hénen tutkimustuloksensa osoittivat, ettd mashanmuuttajien tyottdmyys on Suomessa selvasti kantava-
estba korkeampi. Tyottdmyys vaikeuttaa sopeutumista suomalaiseen kouluun, silld ilman opetusalan
kokemusta sopeutuminen suomalaiseen kouluun opettajan roolissa pitkittyy ja vaikeutuu. Ty6ttomyys
pakottanut heidét arvioimaan uudelleen omaa ammaitillista osaamistaan ja osaamisen arvoa, ulkopuoli-
suutta suomalaisessa yhteiskunnassa seka tyon mielekkyytta vieraassa kulttuuriympéristossa. (Ks. Ma-
tinheikki-Kokko, Koivumaki & Kuortti 2003, 46.)

Harmittaa ettei ole toita. 1so kokemus kumminkin, ilman t6itd harmittaa. Mina en niin nuori,
ettd avustajana koulussa kokoa aikaa, se on vahan, koulutus menisi turhaksi. (Ljudmila)

kaan suomalaiset koulut eivéat ole vamiita ottamaan maahanmuuttajataustaisia opettgjia vastaan. Maa-
hanmuuttgiia syrjitéan tyomarkkinoilla haastateltavien mukaan nimenomaan ulkomaal aistaustansa

vuoksi.
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Sdlina: Kun maahanmuuttajat tulevat tyvoimatoimistoon, heilta kysyvét onko sinulla koulutus-
ta, joo sulla on hyva koulutus, odota, saat ty6ta. Ei, se ei ollenkaan pida paikkaansa, ollenkaan,

Haastattelija: Miksi s& luulet, etta maahanmuuttajan on vaikea saada toitd Suomesta?

Selina: Koska tdmé& nimenomaan yhteiskunta, viranomaiset eivét ole valmiina ottamaan maa-
hanmuuttajia vastaan. Nyt kun, tdma vuosi kun yliopistolla olin, myos kavin harjoittelussa ja
sanon nain, etté vield el koulut ja rehtorit oo valmiina. Vasta nyt puhutaan siella ministeri0ssa,
opetushallituksessa, etta tarvitsee ottaa maahanmuuttgjia opettaa, mutta el viela kouluissa ole
valmiita ottamaan maahanmuuttajaopettgia. (...) Maahanmuuttgaopettaja, se on uus asia ja
ihan semmoista vaan, etta koulun kunta, rehtorit ja opettgat eivét vield pysty luottamaan kuinka
hén pystyy opettamaan. Se pitéis olla joku semmonen projekti, resursseja, jossa tyollistetdan
sinne opettgjat, maahanmuuttg aopettg at, etté he pystyvéat nayttamaén, etta on mahdollisuus, et-
t& han pystyy opettamaan.

Myds Matinheikki-Kokon ym. (2003) akateemisia maahanmuuttajia koskevassa toi mintatutkimuksessa
maahanmuuttajat selittivat tyottomyyttaédn ja ammattiasemansa menettamista usein ”ulkomaisuudella’,
mika saattoi johtaa suomaaisten viranomaisten, tyonantajien ja yhteiskunnan arvosteluun. Jasinskaja-
Lahti, Liebkind ja Vesala (2002, 33, 86-89) ovat puolestaan tutkineet mashanmuuttgjien tydelamassa
kohtaamaa syrjintéd. MyoOs heidan tutkimustuloksensa kertoivat maahanmuuttajien tyéhon liittyvien
syrjintdkokemusten olevan varsin yleisd. Heidan haastattelemistaan maahanmuuttajista 81 % kertoi
kokeneensa ainakin kerran, ettel ole saanut ty6té nimenomaan ulkomaal ai staustansa vuoksi. Jaakkolan
(2005, 70) suomalaisten suhtautumista ja asenteita selvittavan tutkimuksen mukaan suomalaiset suh-

tautuvat kielteisimmin venalaisiin, kurdeihin, arabeihin jasomaleihin.

Tutkimukseen osallistuneet toivat ilmi sopeutumista vaikeuttavana tekijana tydsuhteiden keston. Kenel-
lak&an tutkimukseen osallistuneista opettajista ei ole vakituista tyopaikkaa. Jokaisen tydsuhteet ovat
olleet mééraaikaisia, 18hinna patkéat6ita ja sijaisuuksia. Tutkimushenkil6t kokivat tbiden saannin vaike-

aksi suomalaisessa yhteiskunnassa.

Oli hankaaa, oli hyvin hankalaa ja on hankal aa nyt [tGiden saanti]. Totta ka ma haluan pysyvaa
tyota, muttael tule. (...) Ainavaan pétkatoitajasijaisuuksia. (Olga)

Toisaalta tyottomyys ja tyon saantiin liittyvat ongelmat ovat saaneet tutkimukseen osallistuneita opetta-
jia joustamaan ammatillisissa vaatimuksissaan ja tavoitteissaan. Opettgjat kertoivat nakevansa yhtena
vaihtoehtona tehda omaa koulutustaan vastaamattomia t6it&, kuten oman alan matalamman hierarkia-
tason ty6tehtavid, jos ei ole mahdollisuuksia tai valmiuksia tydskennell& suomalaisessa koulussa opet-

tajana.
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Mé& gjattelen, ettd jos en pdasis opettajana vaikka kouluun, pd&sen sitten harjoittelijana kouluun
vaikka avustgjaksi. Taméaon my6s mahdollisuus. (Nadja)

voitteet vahan pienemmaét” viitaten omiin kielitaitoon liittyviin vaikeuksiin. T&ma on saanut Kalinkan
pohtimaan matalamman hierarkiatason tyotehtavien lisaksi siirtymista opetus- ja kasvatusalata eri ala-

le.

Kylla min& luulen, etté pit&a vaihtaa ammatti tdssi Suomessa. En tiedd, ehka miné vaihdan. Eh-
ka el tai tulen koulunk&yntiavustajaksi. (Kalinka)

keakoulutettujen mashanmuuttagjien koulutus- ja tydmarkkinahistoriaa sekd tydmarkkinaorientaatioita,
ja hénen mukaansa pidempaan Suomessa olleet maahanmuuttajat suhtautuvat uran jatkamiseen realisti-

sesti ja pyrkivat joko oman alan matalamman hierarkiatason tehtaviin tai tydévoimapula-doille.

Koulutuksella mitattu hyvakin ammattitaito siirtyy heikosti maasta toiseen. Tdméan vuoks Liebkind
ym. (2004, 60) toteavat mashanmuuttajien usein joutuvan aluksi tyytymaan koulutustaan heikompaan
ammattiasemaan. Toisadta Liebkindin ym. (2004, 147) tulokset viittaavat siihen, ettd ylemman kor-
keakoulututkinnon suorittaneet tinkivat muita vahemman tasostaan tyollistydkseen, mik& saattaa johtaa
tyottdmyyden pitkittymiseen. Taman tilanteen voidaan tulkita koskettavan erityisesti Nadjaa, silla
vaikka han on ollut suhteellisen kauan ty6ttomana, han el vield ole halunnut tehda lopullista p&&tosta

sen suhteen tehdékd omaa koulutusta vastaamatonta ty6té 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, Koivumaki ja Kuortti (2003) kertovat
korkeasti koulutettujen maahanmuuttgjien tyollistymistéa koskevien tutkimustulosten nojala korkeasti
koulutettujen tyollistyvan helkosti koulutustaan vastaaviin t6ihin. Omassa maassaan korkeassa asemas-
sa toimineelle ongelmat oman uran jatkamisessa ja tyollistymisessa ovat ahdistavia. Statuksen romah-
tamiseen reagoidaan eri tavoin. Matinheikki-Kokon ym. (2003, 48) toimintatutkimukseen osallistunei-
den akateemisten maahanmuuttgjien epadonnistuneita tyollistymisyrityksid seurasi voimakas tyottomyy-
teen liittyva ahdistus ja pelko, kyvyttomyys |0ytéé itse ratkaisua tyollistymiseen liittyviin ongelmiin
seka pyrkimys korjata tilannetta vaihtamalla anmattia tai tytalaa. Nama ovat | 0ydettévissa myos taman

tutkimuksen tuloksista.
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Erilaisuuden kokemukset

Kolmas ylaluokka, erilaisuuden kokemukset, muodostuu niisté tekijoista, jotka ovat saaneet tutkimus-
henkil6issé aikaan erilaisuuden, toi seuden ja ulkopuolisuuden tunteita. Siihen liittyy tutkimukseen osal-
listuneiden opettgjiien mukaan valtavaeston suhtautuminen maahanmuuttajiin seka heidén ennakkoluu-
lot ja asenteet mashanmuuttajia kohtaan. Maahanmuuttgjalle on iso rasite jos haneen kulttuuriinsa tai

kieleensi suhtaudutaan negatiivisesti.

kunimi, jos mina tarvitsen sijainen, mina en koskaan ota sua, koska sulla on vendéinen suku-
nimi. (Selina)

Myo6s Liebkindin ym. (2004, 275) tutkimuksesta kdy ilmi etteivat tyonantajat valttamatta mielelléén
kutsu ty6haastatteluun henkil6ité, joiden nimi on vierasperéinen tai jotka puhuvat suomea vieraalla ko-
rostuksella. My0Os Forsander (2002) toteaa tutkimuksensa perusteella kielitaitoa kaytettdvan usein te-
kosyyna silloin kun el haluta palkata maahanmuuttajia lainkaan. Opettajista kaikki kertoivat kokeneen-

sa syrjint&a jatunteneensaitsensé ulkopuolisiksi suomalaisten keskuudessa.

Se el&8 mukana jonkinlainen toisenlaisuuden tiedostaminen, se on olemassa. Sen mina tieda ku-
ka min& olen, mutta oon mé kylld semmosiinkin tilanteisin joutunu, ettéd on véhan niinku annet-
tu ymmartaa, etta s oot ulkopuolinen. Muistetaan se, etté vaikka voissa paistais, niin ryssa on
ryssa, vaikka voissa paistais. (Lena)

Y laluokka opetuskulttuurien valiset erot nayttaytyivéat tutkimushenkilGiden sopeutumista vaikeuttavana
tekijand. Niilla oli merkitysta varsinkin sopeutumisprosessin alussa, mutta ajan kuluessa kulttuuriset
erot eivat nayttaytyneet enda yhta suurina muutoksina. Osa suomalaisen opetuskulttuurin erityispiirteis-
t& on integroitunut osaksi tutkimushenkil6iden opettg uutta, osan jaadessa huomiotta. Opetuskulttuurien

valisid eroja kasitelléan perusteel lisemmin seuraavassa luvussa (7.3).
Edella mainitut tekijét ovat vaikuttaneet oleellisesti opettajien sopeutumiseen suomalaiseen kouluun.

Taustalla el kuitenkaan ole ainoastaan yksittéinen tekij&, vaan useita tekijoita, jotka yhdessa ovat vai-

kuttaneet tutki mushenkilGiden sopeutumisprosessiin.
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Taulukko 1. Suomalaiseen kouluun sopeutumiseen vaikuttavat tekijét

Suomal aiseen kouluun sopeutumiseen vaikuttavat tekijat

Sopeutumistaedista | Sosiaalinen tuki (3) L&heis|td saatu Perheen tuki
vét tekijét (4) tuki (2) Y stévien tuki
Vertaisryhman M aahanmuuttajien tuki
tuki (2) Veng ankielisten maahanmuut-
tajien tuki
Tyoyhteison tuki | Kollegojen jarehtorin tuki
2 M aahanmuuttaj ataustai sten
opettajien tuki

Opettgan persoonaja | Luonteenpiirteet

asenteet (3) Avoin asenne

Toimintatavat

Opettgjan valmiudet (2) | Pedagogiset valmiudet

Monikulttuurinen kompetenssi

Muut tekijat (3) V apaaehtoinen muutto

Taydennyskoulutus

Tyo6paikan asennellmapiiri maahanmuuttajia kohtaan

Sopeutumistavaike- | Kielelliset vaikeudet

uttavat tekijat (4) Tyollistymisen haasteet | Toiden saannin hankaluus

3 Tyo6suhteiden kesto

Omaa koulutusta vastaamattomat tyot

Erilaisuuden kokemuk-
set

Opetuskulttuurien vali- | Ks. luku 7.3
set erot

7.2.3 Y hteenveto sopeutumiseen vaikuttavista tekijdista

he olivat tottuneet tietynlaiseen tapaan toimia opettajana. Suomessa heité odottivat uudet toimintatavat
jarooli opettgana. Tutkimukseen osallistuneista opettajista kaikki olivat jollain tavalla kokeneet kult-
tuurishokin siirtyessddn venalaisestd koulusta suomaaiseen kouluun. Suomalainen oppijakeskeinen
opetuskulttuuri erityispiirteineen nayttaytyi eri valossa venaldiseen, opettajakeskeiseen opetuskul ttuu-

riin tottuneelle.

nakin sosiaalisellatuella, niin perheelld, ystavillg, vertaisryhméaan kuuluvilla jasenilla kuin tydyhtei sol-
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l& koettiin olevan edistéva vaikutus. Perheen ja tydyhteisdn tuki tunnustettiin vahvasti, silla ne kiinnit-
tavét tulijan tiukasti suomalaiseen koulukulttuuriin. Keskeiseksi sopeutumisen kannalta nousi se, etta

suomalaiseen kouluun sek& suomal aisuuteen. Tutkimukseen osallistuneiden opettgien ystavaverkostot
suomaaistuivat ajan kasvaessa seké tydelaman osallisuuden myota ettéa puolison sos aalisten suhteiden
kautta. Sosiaalinen tuki ilmeni tutkittavien elaméassi p&dasiallisesti emotionaalisena ja tiedollisena tu-

kena seka konkreettisena gouna.

Tutkimus osoitti opettajan persoonan ja tarkkailevan toimintatavan itselle uudessa tilanteessa edistavan
sopeutumista. Lisdksi myonteinen ja uuden oppimiselle avoin elamanasenne, sosiaainen kompetenssi,
opettgjan halu sopeutua suomaaiseen kouluun seka halu kehittdd omaa opettgjuuttaan vaikuttivat on-
nistuneeseen sopeutumiseen. Yksildllisten ominaisuuksien lisaksi myds monikulttuurisella kompetens-
silla ja opettgan alkaisemmalla tyokokemuksella oli sopeutumista edistava vaikutus. Opettgjilla oli
Suomeen tullessaan hallussaan vendldisissa korkeakouluissa hankittua pedagogista osaamista ja sub-
stanssiasiantuntijuutta. Opetuskulttuurisista eroista huolimatta tdma vaikutti edistdvasti suomalai seen
kouluun sopeuduttaessa. MyGs vapaaehtoinen maahanmuutto, tdydennyskoulutus ja tydpaikan myon-
teinen asenneilmapiiri mashanmuuttgjia kohtaan koettiin merkittaviksi sopeutumista edistavaksi teki-

joiksi.

Suomen kielen taito koettiin olennaisena tekijdna sopeutumisen kannata Ilman sujuvaa kielitaitoa el
suomal ai sessa yhteiskunnassa pérj&4 opettajana. Kielitaidon oppimista heikensi erityisesti se, jos sita el
kayta aktiivisesti. Toisadta kieli paljastaa tulosten mukaan usein myds henkilon etnisen taustan ja atis-
taa etniselle syrjinndlle. Tutkimukseen osallistuneet olivat kokeneet ulkopuolisuuden ja erilaisuuden
tunteita niin valtavdeston kuin suomalaisten kollegoidensa taholta. Tutkimushenkil6t kokivat syrjinndn

jatoiseuden kokemuksien vaikeuttavan sopeutumista.

Tulosten mukaan tyoelamaan sijoittuminen on tarkea sopeutumiseen vaikuttava tekija 1lman tyokoke-
musta opetusalalta, ei sopeutuminen suomalaiseen koulukulttuurin edisty. Erityisesti tyottoémyys osoit-

tautui maahanmuuttajien ammatillista identiteettia murentavaksi kokemukseksi. Téssa tutkimuksessa

suus seké koulutusta vastaamattomien téiden teko. Heidan tyduransa Suomessa koostuu |ahinna péatka-
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toista ja sijaisuuksista. Tulosten mukaan opettajat ovat kokeneet tydnhakuun liittyvaa syrjintda ulko-
maalaistaustansa vuoksi. Tutkittavien esimerkeistéa on myos havaittavissa, etta tyollistymisen esteené ei
valttamatta ole ainoastaan kielitaidottomuus vaan kyseessa voi olla myds yhteiskunnassa vallitseva in-

gtitutionaalinen rasismi (ks. Pitk&nen 1997, 76). Lisaksi sopeutumista vaikeuttivat kulttuuriset erot ve-

7.3 Venalaisestd opetuskulttuurista suomalaiseen opetuskulttuuriin

Vendlaista opetuskulttuuria luonnehditaan opettajakeskeiseks opettajakulttuuriks (ks. Webber 2002;
laiseen kouluun voitaisiin kuvailla olevan siirtymista opettaj akeskei sesté opetuskul ttuurista oppijakes-
keiseen opetuskulttuuriin. Merkittavimmat kulttuuriset muutokset, joita vendléistaustaiset opettajat
kohtagvat siirtyessdan suomalaiseen opetuskulttuuriin, voidaan jakaa neljéan eri luokkaan. Nama péé-
luokat ovat opettajan tyd, oppilaan asema ja rooli, opetus ja sen jarjestdminen sek& muut kulttuuriset

erot.

7.3.1 Opettajan tyo

Opettgjan tyohon liittyvat kulttuuriset muutokset painottuivat opettgjan rooliin, opettajan ja oppilaan
tos koettelee opettajakeskeiseen opetuskulttuuriin tottunutta opettajaa. Muutoksia opettajan roolissa
voidaan tarkastella auktoriteetin ndkokulmasta, kasvatuksen ja opetuksen valisen suhteen problematiik-
kana, moninaisten roolien kautta sek& muutoksena tiedon jakajasta oppimisen ohjagjaks. Vendaisessa
opetuskulttuurissa opettaja nahdaén perinteisesti auktoriteettina. Opettajan auktoriteetti ilmenee
useimmiten oppilaisiin kohdistuvana vallankayttona, heidan vapautensa rajoittamisena seka kurin ja
jarjestyksen pitona (Laihiala-Kankainen 2001, 18). Padasiassa haastateltavien venalaisessi koulussa
toimivaa opettgjaa koskevat maininnat Kietoutuivat opettajan rooliin auktoriteettina. TAmé nousi esille

jokaisen opettajan haastattel ussa.

Vengdlaon kasvatus ja opettaja on aika vahva ihminen, auktoriteetti, jota taytyy kuunnella ja
tottellaja kunnioittaa. Tietysti sind voit véittdd jotain, muttajos silti opettaja sanoo, etta tehdaan
néin, tehdaan nain. (Selina)
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V endl distaustai sten opettajien maininnat kytkeytyivat auktoriteettikysymykseen liittyen myds luokassa

auktoriteettina ja kurin pitdjana.

Javield, meilla [Virossa) on aikatiukka systeemi, kuitenkin. kuri. Oppilas el voi noustaja men-
né juoda tai ottaa paperiatal el voi. Ei voi kavellg, kun on tunti. Hiljaa, el voi puhua, el voi mi-
taan. Taytyy olla kuri. Opettaja on luokassa auktoriteetti, auktoriteetti joo. Jota oppilaat pelkéa.
(-..) than erilaista kuin Suomessa. (Ljudmila)

Venaléisen opettgjan auktoriteetti on vahva ja se koskee myds vanhempia. Vendl&isessa koulussa kas-
vatus ja opetus liittyvét saumattomasti yhteen, ja opettajalla on auktoriteettia kasvatuskysymyksissa

my6s vanhempien suuntaan (Laihiala-Kankainen 1999, 216).

Seoli jopa auktoriteetti vanhemmille myds. Opettga. (Selind)

Suomessa puolestaan kasvatus ja opetus ymmarretéan toisistaan suhteellisen erillisiksi aluelksi ja p&a-
vastuu kasvatuksesta nahdddn olevan vanhemmilla. Kysymys kasvatuksen ja opetuksen vélisesta suh-
teesta liittyykin ldheisesti yhteiskunnassa vallitseviin arvoihin ja kasvatustavoitteisiin. (Lahiala-
Kankainen 1999, 216-217.) Lena tarkastel ee kasvatuksen ja opetuksen suhdetta Vengjall1a seuraavasti:

Mutta kyll& m& jossain vaiheessa on ndhnyt sellaset, ettd enemman huomiota sella Vengalla
kiinnitetaén tdhan naihin, tdhan kasvatukselliseen. Melilla kyll& oli, aina kulki yhdessé silloin
kun opettgaksi vamistui Neuvostoliitossa, siind ei mitenkaan eroteltu, meni aina opetus ja kas-
vatus, opetus ja kasvatus. Siis opettaja on kasvattgjana, ihmisena kasvattga, ihmisen kasvatta-
misessa jaihmisen kasvun tukijanaomarooli. (Lena)

Opettgan roolia voidaan tarkastella moninaisten roolien kautta. Suomessa opettg ana oloon on sdlytetty
erilaisia roolgja. Tdma on aiheuttanut hdmmennysté tutkimukseen osallistuneissa opettgissa. Kun Ve-
n&jall& opettajan ensisijainen rooli oli toimia opettg ana ja kasvattgjana, Suomessa opettaj alta vaaditaan

monien eri roolien taitamista tydssaan.

Meilléhan [Suomessa] on toisaalta niinku sellanen poliisina olo sdlytetty. Meidan pitéais vaha
kaikkia olla, ettd sitA moni opettgja varmaan harkitsee kuinka paljon ma oon prosenteissa lasket-
tuna, méa oon todella niinku opettaja ja kuinka paljon on kasvattagja, sitten psykologi, sosiaali-
tyontekij&, poliisi. (Lena)
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opetuskul ttuuri ssa opettaja nahdaén tiedon siirtdjana, jolloin oppimisprosessissa oppilaan oma rooli jéa

pieneksi.

Siella [Vengjallg] kuitenkin enemman sua syttetéén, tehdéén, annetaan tietoa ja sinulta vaadi-
taan, ettd sind opit sen hyvin, jopaulkoa. (Selina)

Suomalaiseen kouluun tullessaan haastateltavat kohtasivat uudenlaisen opettajan roolin. Oppijakeskei-
sessa opetuskulttuurissa opettaja toimii ohjagiana ja oppimisen opastajana. Oppijakeskeisessa gjattelu-
tavassa pdavastuu oppimisesta on oppilaalla. Oppilas on aktiivinen toimija, joka tiedon etsijéna ja esit-
tdanad pyrkii ymmartdmaan asioita. (Ks. esim. Linblom-Ylanne ym. 2003a; Poyhtnen 2006; Tynjala
1999.) Syrjalaisen (2002, 64) mukaan nykyinen konstruktivistinen oppimiskasitys el salli tiedonjakajan
roolia nykyajan opettajalle, vaan opettajan tulee asiantuntijuuteensa turvin aktivoida oppilaat itse konst-
ruoimaan, j&sentamaan ja tuottamaan tietoa. L ena tarkastel ee opettgjan roolin muutosta tiedonjakajasta

oppimaan ohjaajaksi, siirtymisté venalaisesta opetuskulttuurista suomal ai seen opetuskulttuuriin nain:

Etta tdmé ajatus on, ettd on olemassa se opettaja, koulu ja joku ulkopuolinen taho, joka on nyt
sirtdméassa sita niinku jotain energiaa, niita tietoja sitten. Mutta etté kuitenkin uuden oppimisen
valossa néden, ettd se otetaan itse, se haetaan sieltd, etsitéan se tieto. (...) ja omassa gjattel ussa se
on eri tavalla rakentunu, koska on menty siita gjattelutavasta syvemmélle, etta sita rakennetaan
Sitd uutta tietoa jatkuvasti. (Lena)

Opetuskulttuurin muuttuessa myds opettgjan ja oppilaan keskindiset roolit maarittyivét uudella tavalla.
Oppijakeskeisessa kulttuurissa oppijan lisdantynyt autonomisuus madrittelee uudelleen myds opettgjan
roolia ja taten my6s opettajan ja oppilaan valistéa suhdetta. Tutkimushenkil6t kokivat, ettd Suomessa
opettajan ja oppilaan vélinen suhde on lAmpimampi ja muistuttaa pikemminkin ystéavyyssuhdetta. Opet-
tajan ja oppilaan valinen suhde vaikuttaa haastateltavien silmiss epamuodolliselta, tuttavalliselta ja
tasavertaiselta. Myos Lahiaa-Kankaisen (2001, 20) tutkimustulosten mukaan suomalaisessa opetus-
kulttuurissa on ominaista pyrkiminen opettajan ja oppilaan véalisessa suhteessa tasavertaisten toimijoi-
den véliseen vuorovaikutukseen, kun taas venaléisissa kouluissa opettgan ja oppilaan suhde kietoutuu

auktoriteettikysymykseen.

Tassé Suomessa vahan lampimampi. Niin kuin ystavét. Opettajat ja oppilaat ovat ystévia. Kun
opettga on ystava kaikille lapsille, véhan kurinpito on vaikeampi pitéa. Koska |lapset tietavét,
etta opettga on ystava, ja ystévan luona voi tehda mita vaan. Mutta meilla [Vengjalla] vahan,
eroa pitéis olla, opettgjan pitdisi olla vahan korkeampi, ja vahan auktoriteetti olla isompi kuin
lapsilla. (Kainka)
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Huoli kurin jasiten my6s opettagjan asi antuntijuuden ja auktoriteettiaseman murenemisesta suomalai-
laan tasavertai sta suhdetta. Heidan mukaansa opettg an tehtévana ei ole ollaoppilaan ystava vaan vas-

tuullinen aikuinen, jonka puoleen oppilas voi kéntya, ei pdinvastoin.

tyva omaksumaan haneltd uutta tietoa. Jos se on ystava, ystavaan voi joskus luottaa, joskus ei
VoI, joskus voi uskoa, joskus ei. Ja jos Sind olet ystéva, sinun on vaikea perustella miks taytyy
tehda ndin. Koska sind olet ystava. Siksi pitéis ollavahan sellainen, joka kuitenkin auktoriteetti,
joka tietéda ja osaa enemman. Semmosta. (...) Ja jos sind osaat lapsi enemman, kyll&a siné voit
tuoda ja keskustella, mutta ei ole sellaista, ettd me ollaan kavereita ja sind voit nyt tehda ihan
mité vaan tunnilla, jasanoa ope maen haluajamuaei sitdjasitdjasitajatéta. (Selina)

opetuskulttuurissa opettgjan ja oppilaan suhdetta voi verrata vanhemman ja lapsen, kasvattgan ja kas-
vatettavan véliseen suhteeseen (Lahiala-Kankainen 2001, 20). Opettgjan ja oppilaan vélinen suhde
nayttaytyi tutkimushenkil6iden keskuudessa muodollisena, erilaisten kayttaytymissaantojen saételeméa-

na, opettgaa kunnioittavana auktoriteettisuhteena, jossa kaverilliselle suhtautumiselle el ole sijaa. Téa-

suhteet, opettaja oppilas verrattuna Suomeen. (Olga)

V endla sessi koulussa opettgjan ja oppilaan muodolliseen suhteeseen liittyvét piirteet eivét ole irrallaan

sa lasten edellytetdan tottelevan vanhempiaan, opettgjiaan ja muita aikuisia sek& suhtautuvan heihin

kunnioittavasti.

Se johtuu ihan kulttuurista, johtuu venaldisesta kulttuurista, etta aikuisia kunnioitetaan. Aitiaja
isid jaopettgaajaakuisiaulkona (Olga)

Venddistaustaisten opettajien ndkemyksissa opettajan auktoriteetti el kuitenkaan tarkoittanut pelkas-
t&8n ankaraa ja etaista suhdetta oppilaaseen, vaan auktoriteetistaan huolimatta opettajan ja oppilaan va-
liset suhteet saattoivat ollaldheiset (ks. myos Laihiada-Kankainen 2001, 19; Poyhonen 2004, 204). Tut-
kimushenkil6t esimerkiksi kertoivat huolehtivasta ja lempeasté asenteestaan oppil asta kohtaan.
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Opettajan tydmaaran koettiin vahentyneen ja helpottuneen suomalaisessa koulussa. Haastateltavat ko-
kivat, ettd he joutuivat venalaisessa koulussa ensinndkin tekemaan opetustyon lisdks paljon enemman
paperit6itd, kuten raporttien ja erilaisten suunnitelmien tekoa ja niiden kirjallista dokumentointia, kuin

Suomessa. Venda sen opettgjan arkeen ja siihen liittyvat tehtavéat koettiin tyolaiksi jaaikaavieviksi.

Ja paljon esimerkiksi rehtori aina painaa opettgjia, etta pitda kirjoittaa pajon. Ja se on minusta
vahan huono. Meidan pitaa aina vain Kirjoittaa paljon paperia. Paperia opiskelijoista tai tunnis-
ta, paljon papereita. Minusta téssi [ Suomessal vahan pienempi riitt84 paperityosta (Kalinka)

Jokatunti taytyi ottaa, vaihtaa vihko, niissa kotitehtdva. Oppilas, hanell& on tunnilla vihko, mis-
sa kotitehtava. Han antaa minulle vihko ja miné tarkistin, mind annan arvosana. Missa sinun ko-
titehtévas, ahaa el ole kotitehtavia, mina soitan nyt vanhemmille kotiin jamissg, ahaaei ole, no
huonot pisteet tai arvosana huono janan. Ainaminulla kolme tai nelja luokkaa jajoka luokassa
kauheesti t6ita. Vield jos koe. Se on, se on vaikea. (Ljudmila)

Vendaiset opettgjat tekevét lisdks t6ita omalla vapaa-gjallaan enemman kuin heidan suomalaiset kol-
legansa. Vapaa-gjalla tehtavat tyot liittyivat opetustyéhon, useimmiten liséopetuksen antamiseen seka

paperitoihin.

sadta tama tyo el makseta Vendjadlld, se kuuluu niinku opettgan velvollisuuksiin, etté kaikki
oppilaat opetetaan. Vapaa-ailkanaja sina voit istua tunti kaks, kolme tuntia ja opettaa vield, an-
taa liséd opetusta. (Olga)

Vengdla muuten opettga tekee vapaa-aikanakin enemman opettgjan tita, hyvin paljon, erit-
téin pajon verrattuna Suomeen. Tarkastusta, tehtavista ja sitten myds nimenomaan tehda val-
mistelujajokaiselle tunnille jakirjoittaaraporttia. (Selina)

enemman kuin suomal aiselta kollegalta. Tama osaltaan vaikuttaa opettgjan tyomaaraan.

Mutta opettajan aina Vengjalla pitda aina antaa enemman lapsille, enemman kuin ohjelmassatai

kirjasta, he puhuvat huono opettaja. Se on tapa. Siksi opettgan pitéa aina katsoa, jotain muista
kirjoista ta lisdtietoa pitdis olla enemman tai kotitehtavid han voi keksiditse, el kirjasta. (Kalin-

ka)
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lisa Suurien luokkakokojen takia opettajat joutuivat tekem&dn enemman t6ité luokassa toteuttaessaan
yhteiskunnallista perustehtéavdansi opettajana. Energiaa ja aikaa isoissa ryhmissa vel hyvan kurin ja
jarjestyksen yll&pito tydskentel yn sujuvuuden takaamiseksi.

Luokat ovat hyvin isoja, 40 lasta. Joo, ainakin minun luokassa oli 40 lasta. Ja en ehtinyt tehda
kaikkeamité taytyi tehda. (Olga)

Tutkimushenkilot toivat esille opetuskulttuurien valisena erona myos yhteistyon eri tahojen kanssa.
Y hteisty6 voidaan luokitella edelleen yhteisty6hon kodin kanssa seka yhteistyohon kollegojen kanssa.
Vendldisessi koulussa opettajan tehtaviin kuului pitéd sdénndllisesti yhteyttd vanhempiin. Tutkimuk-
seen osdllistuneet opettgat kokivat yhteistyotéd harjoitettavan enemman vendlaisessa koulussa kuin
suomal ai sessa koulussa

Vengjalla taas yhteistyo koulun ja kodin valilla on hyvin tiukka. M& olen opettajana soittanut

messa. (...) Nimenomaan yhteisty6 on hyvin tiivista. (Olga)

Y hteistyon koulun ja kodin valilla koettiin lisdks olevan saanndllisempa, tiiviimpés, monipuolisem-

kouluun kuulemaan oppilaan edistymisesta opinnoissa, kayttaytymisesta ja mahdollisista ongelmista.
(Jeskanen 2001, 62.) Saannollista yhteydenpitoa tutkimushenkil6t perustelevat sillé, ettéd se on ” kasva-
vanhemmat ovat kiinnostuneempia lapsiensa opiskelusta ja osoittavat tdman selvemmin kuin suomaai-

set vanhemmat.

Kyllataalla [Suomessal sanotaan vanhemmille, etté on tgpahtunut sita ja tétd, mutta vanhemmat
eivét reagoi. Se on niin outoa, se on hyvin outoa minulle. Jos ma Vengjalla soitan ja sanon, etta
teidan poikanne on tehnyt sitd ja téata ja vanhemmat juoksevat kouluun ja yrittavdt puhua
enemman tasta. Ja kysyvéat mita taytyy tehda ja mitd me teemme yhdessa eli vanhemmat ovat
hyvin kiinnostuneitaVengjalla. (Olga)
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Y hteistyd on semmonen, ettd jos vanhemmille kerrotaan, etta tule tanne, han kéayttaytyy huo-
nosti. Opettaja on varma, etta se otetaan vakavasti ja hénen kanssaan keskustellaan. (...) Taalla
[Suomessa) e voi vain kertoa, ettd sun lapsi kayttaytyy huonosti. Ihan sama kerrot tai et, van-
hemmat el puutu. Talla on tosi vaikea tehda opettgjalle toita silla tavalla, kun vanhemmat
useimmiten ovat lapsen puolella He elvét halua, puolustavat, mina ymmarran etta he eivét ha-
lua ymmartada, etté se on kasvatus. Tai sitten he eivét halua eika ole ailkaa varmasti. Etta taytyy
ymmartaa, eika ainauskoa lasta. (Selina)

Olgdlaja Kainkalla oli opettgana toimimisen liséksi omakohtaisia kokemuksia kodin ja koulun vali-
sedta yhteistyosta didin roolissa. Nama esimerkit ilmentavat hyvin kulttuurien valisia eroja siita miten

erilaistakodin ja koulun valinen yhteistyo eri kulttuureissa voi olla.

Kun mé tulin ténne, mullaoli yks koululaislapsi, yks koululainen, ja méa kavin koulussa hirveen
usein jahan sanoi, etta aiti sind olet yksi, joka kdy koulussa koko aikana kyseleméssa. (Olga)

Mind itse olen vanhempi, ja min&d olen ollut vain koulussa kaksi kertaa Suomessa. Vain kaksi
kertaa vuodessa, ensimmaéinen kerta vanhempainilta kaikille vanhemmille, seiskaluokkalaisille
jasitten viimeinen vanhempainilta omalle luokalle vuosi lopussa. Se on hyvé jos lapsi on kiltti
jahén osaa itse parjété koko vuosi, mutta jos lgps el parjaa ja hanen pitdd koko gjan kannustaa,
vanhempien pitaa tulla kouluun véhan enemman. (Kainka)

My0s yhteistyd muiden kollegoiden kanssa erosi tutkimukseen osallistuneiden opettgjien kokemusten
perusteella. Y hteistyd muiden kollegoiden kanssa kuvailtiin olevan suomalaisessa kouluympéristossa
tilviimpaa ja monitahoisempaa. Tutkimushenkil6t kertoivat, etta neuvojaja ohjeita kysyttiin heidan ko-
kemustensa mukaan vendldisilta opettgjakollegoilta vhemman kuin suomalaisessa kontekstissa. Y h-
muiden oppiaineiden edustgjien kanssa. Haastateltavat toivat ilmi myds sen, etta Suomessa opettajat

tekevdt enemman aineenrgjat ylittavaa yhteistyota

Minun mielestd Suomessa enemman yhteistyota eri opettgjien valilla kuin Virossa. Virossa
meilla oli nain, ettd vendjan kieli, venga kuin aidinkieli opettajille oli ryhmé. Me tehtiin kerran
jaksossa, meilla oli kokous, siella meilla oli joku teema ja me puhuttiin. Mutta vain samat opet-
tajat, e eri opettgat yhteistydssa. (Ljudmila)

Kalinka ndkee, ettd suomalaisessa koulussa kéytetdan enemman aikaa opettgjien vélisen vuorovaiku-
tuksen kehittamiseen ja kehittymiseen. Kahvihetket kuuluvat olennai sena osana suomal ai sten opettgien

kouluarkeen. Kahvikupposen aarell&a opettg anhuoneessa keskustellaan kollegoiden kanssa niin oppi-
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laista, opetuksesta, ongelmallisista tilanteista kuin koulun ulkopuolisista asioista. Tallaista kahvikult-

Meilla el oo tapa joka paiva juoda vdhan kahvia ja rentoutua ja puhua yhdessa kaikista no on-
gelmista tai jotain lapsista kuka on, koska me olimme, meilla aina kiire. (...) Se on vahan iso
ero. (Kdinka)

Suomessa toteutetaan enemman my6s moniammetillista yhteisty6ta.

T&lla on enemman moniammatillista yhteistyoté maahanmuuttajatydssa. Taallakin koulussa
oon paljon yhteistytssa koulukuraattorien kanssa, valmistavien opettajien ja S2-opettajien ja
myos psykologien ja kaikkien laajemmaltakin niinku tilanteen vaatiessa, sitten semmosia oppi-
lascaseja ratkai staan, ettd mika on sitten parempi tie. (Lena)

7.3.2 Oppilaan asema jarooli

Paéluokkaan oppilaan asema ja rooli luokiteltiin kuuluvaksi ensinnakin oppilaan rooli oppimisproses-
sissa. Oppilaan rooli mé&arittyy pitkalti opettajan roolin kautta. Oppijakeskeisessa opetuskulttuurissa
oppilas nahtiin pikemminkin opetuksen kohteena ja tiedon vastaanottgjana. Tiedon siirtamiseen orien-
toitunut opettajakeskeinen opetuskulttuuri kaventaa oppimisen passiiviseks vastaanottamiseks ja
man oppilailta vastuullisuutta ja itsendisyyttd. Suomaaisilla oppilailla koettiin lisdks olevan enemman

vapauttaja vaikutusvaltaa koulussa.

Ja sitten t&s on, téds on enemman vapautta. Suomessa. (...) Oppilailla on enemman vapautta
kayttaytymisessé ja valinnan vapauksia mita tehda. (Olga)

Tama hammentda opettgjia, jotka eivét ole tottuneet oppilaan autonomisuutta ja itseohjautuvuutta ko-
rostavaan roolin luokassa. Téta gjatusta tukevat myos Laihiala-Kankaisen havainnot (1999, 211) vena-
jankielisten maahanmuuttgaoppilaiden vaikeuksista sopeutua suomalaiseen opetuskulttuuriin. Suoma-
laisen koulun ” vapaus’ nayttaytyy vengankielisten maahanmuuttajaoppilaiden ja heiddn vanhempiensa

slmissa opettajan auktoriteetin puuttumisena sekéa kyvyttomyytena kuriin jakontrolliin.

Toiseksi, oppilaan asemaan ja rooliin luokiteltiin oppilaan kaytostavat. Kaikki haastateltavista mainit-

sivat oppilaiden kaytdstapojen eroavan opetuskulttuurien valilla. Tutkimusainei sossa oppilaan kaytos-
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tiin noudattavan hyvia kéytostapoja. Hyvét tavat tuovat Lenan mukaan esiin ”sydadmen sivistyksen”.
Naita kaytOstapoja ovat haastateltavien mukaan esimerkiksi seisomaan nouseminen opettajan Saapuessa
luokkahuoneeseen, viittaaminen pyydettdessi vastaus- tai puheenvuoroa, kunnioittava ja kohtelias
kayttaytyminen luokassa seka erindiset kohteliaisuudet kuten tervehtiminen jakiittdminen.

Kaikissa kouluissa lapset seisovat ja tervehtivét opettajaa, se on myds tapa. Ja sitten tunnin lo-
pussa, milloin kilikilikello soi, kello soi, mutta lapset eivét voi, eivat voi nousta ja |&hted pois.
Vain opettajan sanoistavoivat ldhtea (Kainka.)

Tutkimushenkil6iden mukaan suomalaisiin oppilaisiin verrattuna vengjankieliset oppilaat ovat erittain

kohteliaita, hyvakaytoksisia ja tottelevaisia Tapakulttuuri venadlaisessi koulussa eroaa heidan mieles-

liaammiks kuin suomalaiset ikéatoverinsa. Selina kuitenkin muistuttaa, ettd myds vendlaisissa kouluissa
"kylla on héirikot, mutta el mee liian pitkalle, kun opettaa auktoriteetti” . Haastateltavien mielesta suo-
malaiset oppilaat huutavat ja meluavat litkaa luokassa, eivét tervehdi opettgjaa eivéatka kéyta kohteliai-

suuksia.

Joo, taalla nimenomaan se kielenkayttd on sellaista jaihan tavallinen kulttuuri, ei haluta terveh-
tid paljon kadulla tai jossain koulun ulkopuolella elka luokassa sanoa hei, nakemiin jotain sel-
laistaei. (Selina)

Suomalaisten oppilaiden kielenkdyttssa tutkimukseen osallistuneita opettajia hammastytti erityisesti
epakunnioittava puhetapa opetta aa kohtaan. Opettagjale saatetaan sanoa vastaan, hanelle saatetaan esit-

taa liian henkilokohtaisiakysymyksidtai hanelle saatetaan jopakiroilla.

(...) mutta huonoja tilanteita on myds esimerkiksi jos huono arvosana, oppilas voi tulla sanoo
opettgalle, ettd han el ole tyytyvainen ja han voi kiroilla opettgalle. Tai jos esimerkiksi |apset
tulevat jakysyvét suoraan opettgalta no mika sun palkka on tai vield jotain perheestata henki-
I6kohtaista. Meilla [Vengjdlld] el oppilas voi tehda noin. Mentaliteetti on vahan kiredmpi. (Ka-
linka)

Opettgat eivét olleet tottuneet tallaiseen kielenkdytt6on, puhetgpaan ja suhtautumistapaan toimiessaan
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koulussa opettgjaa teititel 188n tai puhutellaan etu- jaisannimelld, kuten myds Dufva (2006, 197) toteaa.
Suomal aisessa koulussa opettgaa sinutellaan ja puhutellaan tuttavallisesti, ja se el ole helppoa venélai-
jaléheisten ystavien keskuudessa (Jeskanen 2001, 57). Opettgjan sinuttelu koetaan yleensa loukkauk-
sena (Kynkaanniemi 2004, 29).

Minusta vahan huonoa, etta lapset puhuvat opettagjalle ”ope” opettgalle ”ope, tuu ténne” tai si-
nuttelee. Vahan kurinpito, véhan parempaa meilla [Vengjalld) jalapset puhuvat opettaja”te” ai-
na, etta el sinutella opettajalle. Minusta se on hyva, koska lapset tietdvat, etté opettgjaa pitda
kunnioittaa. Minusta tééll4, etté olisi hyv, ettéa lapset (...) kutsuvat opettajaa nimeksi tai ” opet-
taja’. (Kalinka)

V endl&isissa kouluissa on myos totuttu siihen, etteivat oppilaat myohasty tai tule luokkaan ulkovaatteet
paalla Suomalaisten oppilaiden vérikas pukeutuminen ja tuleminen luokkahuoneeseen paahineet pads-
saan jatakit harteillaan ihmetyttda opettajia ja he kertoivat sen olevan heidan mielestdan epakunnioitta-

vaa kéytosta Lisaks Vengalla” myohastymiset ja pinnaamiset olivat tosi harvinaisia’ (Lena).

Eika mitédn myohastymisid. Siella el myohasty lapset. En tiedd miks. Nyt min& pystyn jopa
gatella, tadla erittéin pajon myohastyvét ja tulevat sitten takkissa ja pipoissaan ja ihan mita
vaan. (Selina)

Oppilaan asema ja rooli—pddluokkaa voidaan tutkia myds 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-

oletko sind esimerkiksi peruskoulussa tai yhdeksasluokassa, eka uokassa, aina joka péiva koti-
tehtavid. Ja lapset tietdvat, etta pitdad tydskennellg, etté sitten paastéén yliopistoon. Ettd se on se
mentaliteetti opiskeluun on vahan erilainen kuin Suomessa. (Kalinka)
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No Vendjadlla on taistelumaa eli taytyy taistella Jos siné et taistele, et opiskele, sitten et parjaa
elamassé ollenkaan. (Olga)
Kdinkan ja Olgan vastausten perusteella voidaan tulkita vendléisessa yhteiskunnassa arvostettavan
korkealle koulunkayntia ja itsensa kouluttamista. Tutkimushenkil6t totesivat Suomessakin kyll& arvos-
tettavan opiskelemista ja kouluttautumista korkeale, mutta suomal ai sissa oppilaissa valittyy enemman

valinpitamattomyys ja huolettomuus koulunkaynti& kohtaan.

Kun joskus tuolla opettajanhuoneessakin ihmetell88n sellasta elamantyylid, ettd jos on niinku
huppu paassa péi vasta toiseen, vaaditaan etta alkda vaan antako mulle mitéan tehtavia tai jotain,

ta ja syomaan. Koulu on semmonen paikka, ettéd sinne tullaan ja keskelta paivéa |8hdetdan jo
pois. Se on silla tavalla melkein liian monelle kuitenkin niinku pakkopullaa, pakko menné.
Aluksi mua varsinkin huolestutti se, etta miks tdalla niin yleista oli se, etta el jaksa, sesmmonen
emma viitsi, onks pakko, semmonen vetamattomyys, heratys teki mieli, oikein niinku ravistella
joka iikka hereill, ettei voi olla noin nuorena noin vasynyt. Ja mista sellanen tommonen on
pédssy jopa yleistymaan. Sen ymmartda, etta aina voi joku olla poikkeuksenomaisesti, etta el
oikein hyvin mee perheessa ja télla hetkell& joku avioero on tai jotain menetyksid tai muuta. Et-
t& mitenkd, se on niinku tartuntatautina ottanut niin monet mukaan, etta se on yleinen trendi.
Va onko se vaan niinku muotia ndin kayttaytya. (Lena)

7.3.3 Opetusja sen jarjestaminen

Opetukseen ja sen jarjestamiseen liittyvat kulttuuriset erot luokiteltiin opetusmenetelmiin ja opetusta-
poihin, opetusmateriaaliin, oppivalineisiin sekd oppis salttéon. Tutkimukseen osallistuneiden opettajien
opetusmenetel mat ja opetustavat vendldisessa opetuskulttuurissa noudattivat enimmakseen opettaja-
keskeiselle kulttuurille ominaisia piirteitd. Heidan pitdmansa tunnit rakentuivat suurimmaksi osaksi be-
haviorismin periaatteita noudattaen. Tullessaan Suomeen tutkimukseen osallistuneet opettgjat kohtasi-
vat opetusmaailman, joka edustaa konstruktivistiselle oppimiskasitykselle ominaisia piirteita. Oppimis-
késityksen muuttuminen opettajakeskeisyydesta oppijakeskeisyyteen on vaikuttanut opettajan toimen-
kuvan muuttumiseen siten, ettd opettajan tyon painopiste on sirtynyt tiedon jakamisesta ohjaamiseen ja

oppimisen tukemiseen.

Suomalaisessa opetuskulttuurissa on enemman didaktista vapautta: opettajat kokeilevat ja kayttavéat
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opettajakeskeisia menetelmid noudattaen. Haastateltavista kaikki kertoivat kayttdneensa vendléisessi
koulussa paaasi assa opettajakeskeisia opetusmenetel mid. Nadja kertoi kokellleensa rakentaa opetustaan
oppijakeskeisia opetusmenetelmia hyddyntéen. Héan otti tunnin 18htokohdaksi keskustelevan 18hesty-
mistavan, mutta oppilaiden vilkas puheensorina sai naapuriopettajan pyytamaan paikalle rehtorin, joka
komensi jatkamaan tuntia ilman héiriota Myos Kalinkallaja Selinalla oli Nadjan kaltai sia kokemuksia.

menetelmét eika erilaisia opetusmenetelmié ja -tapoja voi kayttda yhté vapaasti kuin Suomessa.

No ne eroavat silla tavalla, etta kuitenkin sielld on enemman sellaista, byrokratia on vahan ras-
kaampi t&ssd suhteessa, koska siella on enemman, perinteiset menetelmét ovat vahvat. Jos sina
haluat tuoda jotain uutta, sinun téytyy perustella. Et pysty niin kuin t&élla Suomessa, siella el
onnistu ndin helposti. Sinun téytyy olla suuri professi kun voit kokeilla. (Selina)

Vengdla el tdhan liittyen mydskddn voi jérjestdd luokkatilaa opettaj g ohtoisesta opetustavasta poik-

keavallatavala

Nadja: Se on iso hommajos minélaittaisin poydat noin kun yléasteella [poydat puolikaaressa).
Haastattelija: Se olisiso juttu sidasitten?

opetusmenetel mia

Taala luovuus nimenomaan kelpaa ja téélla mina pystyn kokeilemaan erilaisia vaihtoehtoja ja
joskus yhden ryhman kelpaa sellaista menetel méa, toiseen ryhmaan sellaista menetelmaa. Taal-
la on vapaat kédet kokeilla kaikkea. (...) Venddlla koulussa se e, el se toimi, el saisi sellaista
tehda niin paljon. Sielld kun on rgoja, paljon rgoja (Selina)

Suomalainen opettg a kayttéa enemman ryhmétoita seka yhteistoiminnallisuutta ja vuorovai kutteisuutta

kelevat eivat ole tottuneet ryhmétoihin ja yhteistoiminnalliseen oppimiseen. Myodsk&an opettajilla ei

valttdmétta ol e sellaisia valmiuksia, joita ryhmaéty6t ja yhteistoiminnalliset menetelmét edellyttavat.
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Opetusmateriaalin koettiin olevan Suomessa monipuolisempaa ja laadukkaampaa. Materiaalia on saa-
tavilla enemman ja sen koettiin olevan gankohtaista ja kytkoksissa kéytannon elaméén. Vengalla ope-

tusmateriaalin kuvailtiin olevan puutteellista ja vanhentunutta — kaukana nykyajan oppiladen el@masta

Ja tietysti taas jos puhutaan englannin ja saksan kielen oppimateriaalista, se oli niin kaukana
elamasta. Oppimateriaalit, niitd el ollut tarpeeks ja kirjat olivat aika vanhat (...) e Kirjoitettu
mit& on tapahtunut oikeassa elémassa. (Nadja)

hempien vastuulla.

Mutta vield, vanhemmat ostavat |apsille kirjoja, ja se on iso ero. Koska koulussa el ole kirjoja,
koulut ei silla tavalla kirjoja, vain opettgja kirjoittaa lapsille tehtévia kesaks, 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 valineet, kyni&, paperit, no
kaikki valineet pitéd ostaa vanhempien. (Kalinka)

Opetusmateriaalin puutteen ja vahyyden vuoksi haastateltavat kertoivat | aatineensa usein itse oppimate-
riaalia

Materiaaleja tayty keksid itse, koko gjan keksa itse, jotaki uutta. Koko gjan aamusta iltaan
padssa on mita ma teen huomennajamillatavallateen jakeksin itse kaiken. (Olga.)

sa. Tutkimushenkil6t kertoivat olevan varsin mielisséan suomalai sesta opetusmateriaalista. Se, etté nii-
t& on runsaasti saatavilla, ne ovat monipuolisia mutta my6s se, ettd ne ovat helposti saatavilla. Myos
oppivalineet ovat haastateltavien mukaan monipuolisemmat ja uudemmat kuin Vengalla. Suomalaises-
sa koulussa koettiin olevan hyva varustetaso ja toimivat tilat. Vendjalla opettgjat olivat tottuneet teke-
maan kaiken kéasin tai selviytymaan ilman teknisid laitteita, joten erilaisten opetusvalineiden kirjo yll &t-
ti tutkimukseen osallistuneet opettajat positiivisesti. Opettgjat nakivét, etté hyvat ja toimivat opetusva-
lineet avaavat uusia mahdol lisuuksia opetuksen jarjestamiseen ja tekevét oppitunneista paitsi monipuo-

lisempia myos mielekkaampia.

Materiaalit tdssd Suomessa on paljon paremmat. Esimerkiksi mikroskoopit, teilla sahkémikro-
skoopit. Meilla mikroskoopit ovat vield manuaaliset. Teilla on pajon web-kameroita koulussa
jaesimerkiksi tietokonetta saa kayttaa paljon enemman kuin meilla. (Kainka.)
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Useat opettgat nogtivat esille myds oppituntien sisallét. Suomalainen ja vendéinen koulu poikkeavat
toisistaan myds oppiaineiden ja opiskeltavien sisdltdjen kuin myos valinnaisaineiden tarjonnan suhteen.
Vengjélla painotetaan luonnontieteita ja matikkaa sekéa erityisen paljon ddinkielen ja kirjallisuuden
opiskelua (Lahiala-Kankainen 2001, 25). My(s haastateltavat mainitsivat taman. Kirjalisuudella on
suutta ja omaa kirjallisuutta, joka kehittda ihmista ja sivistdd” (Nadja). Suomessa kirjalisuuden ja ai-
dinkielen tunteja on tutkimushenkil6iden mielestd huomattavasti véhemman.

[Vengdld] taytyy paljon opiskella kirjallisuutta, ja sitten d@dinkieli on pajon vahvempi kuin
tadlla (...) hyvin vahan kirjoitetaan taalla. Ja opiskellaan kidioppiahyvin vahan. Vengjalla pal-
jon enemman. Erittain. Kielioppia opiskellaan perusteellisesti, siihen on monta viikkoa mennyt
lukuvuodessa. Kirjoitettu kaikki tehtévig, tehtévié, tehtvid Vois sanoa hyvin perusteellisesti.
Taallaon mielestani hyvin 10ysaa. (Selina)

Kirjallisuuden tunnit tarjoavatkin Laihiala-Kankaisen, Kalan, Kraavin ja Rascetinan (2004, 243) tutki-
muksen mukaan vendlaisille oppijoille valineitd ymmartaa itsedan paremmin henkisena ja moraalisena
persoonallisuutena. Lisdksi heiddn mukaansa kirjallisuuden tunneilla kehittyvéat oman toiminnan ja ga
tusten syvallinen pohdinta sek&a omien tunteiden tiedostaminen. My6s téhan tutkimukseen osallistuneet
opettgat korostivat kirjallisuuden opetusta tunteina, jolloin pohditaan niin moraalisiaja yhteiskunnalli-

siakysymyksia kuin muodostetaan omaa maail mankuvaa.

Sen mé& huomaan, ettd ma kaipaan mun omilta kouluvuosilta sillé tavalla, ettd meilla kéaytiin

seka kielté ettd erikseen tunneilla, oli paljon, luettiin jotain sitten sitd arvokeskustelua, etta mité
gina tapahtui, oikeinko, mité se gjatteli, mita se tung, tunteita késiteltiin aika pajon. Sité osaa
el kuitenkaan paljon t&8ll1a [ Suomessa) 0o. (Lena)

Suomalaisessa koulussa oppilaalla on enemman valinnan mahdollisuuksia valinnaisaineiden tarjonnan
suhteen. Oppilaat saavat valita itselleen mieluisa valinnaisia oppiaineita. Vendldisissa kouluissa téta
mahdollisuutta oppilailla el juuri ole. Venadaisessa koulussa pakollisten oppiaineiden maaré on niin

korkea, etté valinnaisten oppianeiden osuus on ainoastaan nimellinen (La hiala-Kankainen 2001, 26).

Koska ymmarrakkd, siella oli semmonen systeemi, ainakin Neuvostoliiton aikana oli, etta mei-
dan oppilaat e voi valitamikd aihe... aine, miké vainnaisaine Suomessa on, meilld ei, meilla

oppilaat: kemiaa fysiikkaa, biologiaa kaikki maantieto tai miké se ympéristétieto on ei voi valit-
taa. Se on pysyvé, oppilaat ei saavalitaaine koulussa. (Ljudmila)
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7.3.4 Muut kulttuuriset er ot

Luokkaan muut kulttuuriset erot liitettiin ne alakategoriat, joihin tuli vain yks tai muutama maininta
seka sellaiset tekijét, jotka eivat liittyneet opettajan ja oppilaan rooleihin ja heidan valiseen suhteeseen
tai opetukseen ja sen jarjestamiseen. Nama ylaluokat nimettiin seuraavasti: ulkoinen kontrolli, yhteisol-
lisyyden tunne ja opettgjan pukeutuminen. Ulkoinen kontrolli viittaa viranomaisten taholta tulevaan

omaiset kontrolloivat opettajan toimintaa tarkemmin ja valvotummin kuin Suomessa.

Selina: Viranomaiset el niin paljon tarkastele taalla mita mina teen, kuten Vengdla. Siella kui-
tenkin t&a juttu hyvin vahva.

Haastatelija: Millalailla viranomai set tarkastaa?

Selina: Antavat ohjeita ja saattavat tulla luokkaan istumaan tunnille ja katsomaan kuinka sina
vedéat sen.

yhteisollisyydella on keskeinen sija. Suomalaisessa koulussa el tutkimushenkil6iden kokemusten mu-
kaan ilmene yhteenkuuluvuuden ja yhteisillisyyden tunnetta samalla tavalla kuin venalaisessa koulus-

Sa

Niin ma muistan sen mitd mullaon mielessi koulusta sell asena ihanana paikkana, jossa yhteen-
kuuluvuus paésee oikeuksiinsa. Etta sen varaan ja sen avulla tehdaan paljon hyvié juttuja, ettéa
se on varmaan se tarkein mitd sieltd hakisi. Toisen ihmisen huomioon ottamista ja semmosta
lasnéoloa. (Lena)

Tutkimukseen osallistuneiden opettajien mukaan Suomessa korostetaan enemman individuaalisuutta,

yhteisolliseksi kulttuuriksi itéisten kulttuurien tapaan (Jeskanen 2001, 35; ks. my6s Alitolppa-Niitamo
1993, 117-118). Y htei sbkeskei sessd kulttuurissa yhteisd on etusijalla yksil6on nahden. ja yksilon vali-
sille suhteille on ominaista hierarkkisuus. Kollektiiviselle kulttuurille on ominaista voimakkaat perhe-,
sukulaisuus- ja ystéavyyssuhteet seka yhteenkuuluvuuden tunne. (Alitolppa-Niitamo 1993, 118; Jeska-
nen 2001, 35.) Ajatus poikkeaa yksil 6keskeisen kulttuurin késityksestd, jolle on ominaista yksilon itse-
néinen toiminta ja tasa-arvon arvostaminen yhteisdssa. Tarkeina arvoina yksilkeskei sessa kulttuurissa

nahdaan niin itsemadraaminen ja yksityisyys kuin yksilollisyys ja vapaus. Jeskanen (2001, 35) kuiten-
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kin muistuttaa, ettd molemmista kulttuurista 16ytyy myds toisen kulttuurimuodon piirteitd. Opettajat

Ma g attelen, etta se koulun elama ja sisalto riippuu yhteisdsta. Minkalainen yhteisd se on. Kun
olen kasvanut semmosessa kommunistisessa maassa. Sielld on sama, sama niinku sen yhteison
henki on aina koulussa. (Olga)

tyota kaikki. (...) Seka tukiopetus ja sitten vahvat oppilaat tukevat sitten heikot oppilaat. Itses-
t&an selvaa, se on semmonen siellé (Nadja)

Y hteisollisyys vaikuttaa vendlaistaustaisten opettajien mukaan myos siihen, ettel Vengjélla huomioida
oppilasta yksil6n& samassa méaérin kuin Suomessa. Suomal ai sessa koulussa korostuu enemman yksil6i-

den jaerityisesti erilaisten oppijoiden huomioiminen.

Ja sitten se, etté voidaan (...) paljon erilaisia taitoja voidaan koulussa kehittag, etta huomioidaan
se oppilaitten erilaisuus. Etta kaikkien ei ole pakko, ettd kaikki e tee samalla tavalla matema-
tilkkaa, el vaaditata pikkusen voi sulkea silmét, etta sen juttu on joku toinen. Vaikka éidinkieli
tai kadentaidot, mutta ne oli varmaan semmosia ensimmaisia, etta pidin etté oli hyva juttu. (Le-

na)

Suomalaisen ja vendldisen opettajan pukeutumisesta |16ytyi my6s eroja. TutkimushenkilGiden mielesta

nallisesti arvostettu ammatti, joka edellyttéa opettgjalta arvokasta ja esimerkillistd pukeutumista. Suo-
messa opettajat eivat tutkimushenkildiden mukaan osoita pukeutumisellaan sité arvoa, joka opettgjan

ammattiin kuuluu.

Opettg a kuitenkin kun hén menee kouluun [Vengjélld], han ajattelee kuinka hén on pukeutunut.
Han kuitenkin edustaa siell& periaatteessa koko yhteiskuntaa ja hanelld on roolinsa, e pelkés-
Pitais olla disti ja esittéa nimenomaan se yksil6, joka on oltava. Ei pitais olla mitéén sellaista,
joskus jotkut nuoret opettajat mind huomasin hanell& on tallaset, télla ihan sekaisin kaikki. Taal-
la on kaikki reiét joka puolella. [ndyttéa vaatteitaan, hiuksiaan ja kasvojaan] Han tulee opetta-
jaksi. Kauhu. Vengjdlla el tgpahtuis noin. Kylla opettgjat hyvin katsovat, etta he ovat pidatty-
vaisa ja kuitenkin sdllaista klassillista linjaa kuitenkin ottavat. Opettgjan pitaisi nayttda hyvaa
esimerkkié. (Selina)
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viestinnan erityispiirteitd suomalaisissa ja venaléisissa kouluissa korkeakouluopiskelijoiden nakokul-

masta. Opettgan pukeutuminen ilmentda naiden tulosten mukaan pedagogisia eroja. Suomalaiset opet-

sen opettajan pukeutuminen noudattaa asiallista, mutta eleganttia linjaa.

Taulukko 2. Suomalaisen ja venalaisen opetuskulttuurin valiset erot

Opettgjan tyo (4) Opettajan rooli (4) Auktoriteetin ndkokulma

Kasvatuksen ja opetuksen valinen
suhde

Moninaiset roolit

Tiedon jakajasta oppimisen ohjaa-
jaksi

Opettajan ja oppilaan valinen suhde

Y hteistyo eri tahojen kanssa (2) Y hteisty6 koulun ja kodin kanssa

Y htei sty6 kollegoiden kanssa

Oppilaan asemajarooli (3) | Oppilaan rooli oppimisprosessissa

Oppilaan kaytostavat (2) Kéaytostavat

Kielenkaytto

Oppilaan asenteet koulua kohtaan

Opetus jasen jarjestdminen | Opetusmenetel mét ja opetustavat

4 Opetusmateriaali

Oppivéalineet

Oppisisallot (2) Oppiaineet

Valinnaisaineiden tarjonta

Muut kulttuuriset erot (3) Ulkoinen kontrolli

Y htei sollisyyden tunne

Opettagan pukeutuminen

7.3.5 Yhteenveto suomalaisen ja venalaisen opetuskulttuurin valisista er oista

pohjalta. Muuttaessaan Suomeen venalaistaustaiset opettajat joutuivat kohtaamaan opetuskulttuuriin,

joka poikkeaa siita opetuskulttuurista, johon he ovat sosiadistuneet |8htdmaissaan. Tutkimukseen osal-

laiseen opetuskulttuuriin. Keskeismméat erot suomalai sessa ja venalaisessa opetuskulttuurissa ilmenivét

tutkimukseen osallistuneiden opettajien mukaan opettajan ja oppilaan rooleissa, heidan keskindisessa
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suhteessa seké opettgjan tyotavoissa. Suomalaisessa koulussa opettajan ja oppilaan suhdetta luonneh-

tyypillisté, kun taas suomal aisessa koulussa korostuvat vertai ssuhteet.

Oppilaiden tuttavallinen suhtautuminen opettajaan, sinuttelu seka erindisten kaytdstapojen ja kohteliai-
suuksien, kuten tervehtimisen, kiittémisen ja viittaamisen puute ihmetytti opettajia. Tutkimustulokset
vaisempia ja hyvékaytoksisempia kuin suomalaiset ikétoverinsa. Myds oppilaiden itseohjautuvuus ja
"vapaus’ kayttaytymisessa tuotti varsinkin alussa monelle haastateltavalle hammennystéa. Opettajajoh-
toiseen kontrolliin tottuneen opettajan oli vaikea rakentaa opetuksensa oletukselle opiskelijoiden itse-
ohjautuvuudesta ja autonomisuudesta Tutkimushenkil6ille tuotti vaikeuksia irrottautua perinteisista
opettgjan ja oppilaan valisista hierarkkisista valtarakentei sta tasavertai seen suhteeseen oppilaan kanssa.
opettgjan auktoriteetti kasvatuskysymyksissa ulottuu myds vanhempiin. Venaléistaustaisten opettajien
silmissi suomalaiselta opettajalta puuttui auktoriteetti, luokkahuoneesta kuri ja jarjestys seké oppilailta
kunnioitus opettg aa kohtaan.

tgat kohtasivat opetuskulttuurin, joka korostaa opettgakeskeisyyden sijaan oppijakeskisyyttd. Taman
perustavanlaatuisen kulttuurisen, oppimiskasitykseen kytkeytyvan, muutoksen johdosta opettajan tyon
painopiste on siirtynyt tiedon jakamisesta oppimisen ohjaamiseen ja tukemiseen. Myds suomalaisissa
kouluissa vallitseva didaktinen vapaus ja luovuuteen kannustaminen eroaa venaléisten koulujen toimin-
tatavoista. Vendlaisissi kouluissa opettajat kayttivat enemman perinteisid, behaviorismiin pohjautuvia
opettggjohtoisia menetelmid kun Suomessa opetusmenetelmien fokus kulminoitui yhteistoiminnalli-
suuttaja vuorovaikuttei suutta painottaviin oppijakeskeisiin tyGtapoihin.

Tutkimuksen tulokset osoittavat kasvatuksen ja opetuksen kietoutuvan vendl&isessa kulttuurissa tiu-
kemmin toisiinsa. Ta&ma puolestaan vaikuttaa siihen, etta yhteistyd koulun ja kodin valilla koettiin ole-
van tiiviimpaa ja sdannollisempéa. Toisaalta seka yhteistydta muiden kollegoiden kanssa ettd moniam-

matillista yhteisty6ta koettiin harjoitettavan enemman suomalaisessa koulukontekstissa, vaikka tutki-
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Opetusmateriaalit koettiin poikkeuksetta olevan suomal aisessa koulussa monipuolisempia, helpommin
saatavilla ja kytkoksissa kaytannon elaméaén. Oppivéalineet ndhtiin opetusmateriaalien tavoin monipuo-
hentyneen. Vendlaisissi kouluissa opettgjat joutuivat tekemadn enemman paperitoita seka suorittamaan
perustehtdvaansa kuuluvaa opetusty6ta tydagjan ulkopuolella useimmiten lisdopetuksen antamisen muo-

dossa. Lisaks tutkittavien mukaan viranomaiset kontrolloivat ja valvovat sd8nnollisemmin opettajan

7.4 Opettajaidentiteetin rakentuminen

Opettgjan ammatillinen kehittyminen ja kasvu on yksil6llinen, kokonaisvaltainen ja jatkuva prosessi,
jossa merkittavana tekijana Luukkaisen (2005, 173) mukaan on ammatillisen identiteetin rakentuminen.
Ammatillinen kehittyminen alkaa opettajankoulutuksen aikana tai jo ennen sité hankitusta opettaj ako-
kemuksesta ja jatkuu koko opettajan tyduran ajan. (ks. esim. Ruohotie 2000b) Opettajaksi kehittymista
voidaan kuvailla monivaiheiseksi tapahtumaksi, prosessiksi ja seikkailuksi, joka vuosien my6ta tulee
vain hienosyisemméks ja kadantyy aikaa myodten elamanikaiseksi oppimisprosessiks (Niikko 2001,

196). Ammatillisen kehittymisen merkitys nousee erityisesti pintaan maahanmuuton my6ta. Oman lin-

mal ai sesta opetuskulttuurista. Siirtyminen opettajakeskeisesta opetuskul ttuurista oppijakeskeiseen ope-
tuskulttuuriin vaatii opettajalta ammatillisen identiteetin uudelleen méarittelya. Opettajaidentiteetin ra-
kentumisen erityispiirteita tarkastellaan kahden p&auokan eli ammatillisen identiteetin rakentumisen
ulottuvuudet seké opettajaksi kasvu ja kehittyminen - nakdkul mista.

7.4.1 Ammatillisen identiteetin rakentumisen ulottuvuudet

Opettgjan ammatillisen identiteetin rakentuminen voidaan tutkimusaineiston perusteella jakaa nelj&dn
luokkaan. Nama yléluokat: persoonalliset tekijét, ammattiin liittyvat koulutukset, kokemukset ja niiden
reflektointi sekd muut dimensiot kuvaavat niité tekij6itd, jotka ovat vaikuttaneet tutkimukseen osallis-

tuneiden opettajien ammatillisen identiteetin rakentumiseen uudessa ymparistossi.



Per soonalliset tekijat

Ensimmaista ylaluokkaa, opettgan persoonallisia tekijoita voidaan tarkastella opettgan persoonan ja
sitoutumisen seké opettajan arvojen ja asenteiden kannalta. Opettajat pitivat omaa persoonaa tarkeéna
identiteetin rakentgjana. Jokaisella opettgjala on ainutlaatuinen persoonallisuus, jonka varassa opetta-
jan identiteetti ja minakasitys kehittyvat.

Jama sanon, etté opettajuus riippuu paljon opettajan persoonallisuudesta. (Olga)

Persoonallisuutta voidaankin pitda opettajan tarkeimpéna tyovalineend, kuten Vaisénen ja Silkela
(2003, 31) toteavat. My0s haastatel tavat nakivat sen opettajan tyon keskeisena tyovalineena.

Ihmistaitoammatti kuin ollaja voi ja kun siind omalla persoonallaan tekee sité, niin kun sano-
taan. (Lena)

Opettajan persoonassa korostettiin sitoutumista omaan opettajuuteen ja sen kehittdmiseen, silla sitou-
tuminen myotavai kuttaa tutkimushenkildiden mukaan ammatillisen identiteetin kehittymiseen. Lenatoi
ilmi, ettd ”jos on sitoutunut omaan tychonsa, haluaa myos kehittaa itsedan”. Niemen (1995, 36) mu-
kaan sitoutuminen merkitsee oman ammatin arvostuksen liséks henkildkohtaisen panoksen antamista
ty6sséan ja uskoa siihen, etté voi omalla tyollaan vaikuttaa oppilaiden elaméaén ja saada aikaan positii-
vista muutosta. Opettajien mukaan myds itsensd ja omaa toimintaa ohjaavien arvojen ja asenteiden tie-

dostaminen on opettajaks kasvun tarkeimpia edellytyksia.

Ammattiin liittyvat koulutukset

Ammattiin liittyvat koulutukset—ylduokka jaettiin kahteen alduokkaan: opettgankoulutukseen ja am-
matilliseen lisdkoulutukseen. Kaikki haastateltavista kokivat koulutuksen rakentaneen merkittévasti
omaa ammatillista identiteettidén. Koulutus antaa kokemuksia tulevasta tytsta seka val miuksia opetta-
jana toimimiseen. Opettajankoulutukseen liittyvat maininnat koskivat venalaista opettajankoul utusta,
slla kaikki olivat saaneet opettajankoulutuksen vendldisissa opettajankoulutusaitoksissa. Opettajan-
koulutuksesta mainitsivat vain Kalinka, Olga ja Lena, mutta se oli selke&sti merkittava tekija. Vendai-
sen opettg ankoulutuksen nahtiin antaneen vankan perustan opettgaidentiteetin muodostumiselle. Silla
koettiin liséksi olevan keskeinen merkitys opettajan toiminnalle suomalaisessa koulussa. Korpinen

(1995, 141) rinnastaa opettajakoulutusvaiheen sosialisaatioprosessiin, jonka aikana yksilo pyritéan siir-
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tdmaan sithen ammattikulttuuriin, jota opettajan ammatti edellyttda. Myos Laine (2004, 77) nékee opet-
tajankoulutuksen tarkeana opettajan identiteetin muodostumisprosessin kannalta (ks. my6s Luukkainen

Esimerkiksi min& voin tast sanoa, ensmmainen vuotena kun miné tulin [suomalaiseen] kou-
[uun, minulla tietoja, jotka mina sain korkeakoulusta. Kirjoista, kylla. Kylla min& opiskelin lap-
sistatodella paljon, jakoko ajan opiskellut. (Kainka)

Ammatilliseen lisdkoulutukseen liittyvat maininnat viittaavat niihin koulutuksiin, kursseihin ja harjoitte-
[uihin, joihin tutkimushenkil6t ovat osallistuneet Suomessa kehittadkseen ammatillista osaamistaan.
Ammatillinen lisdkoulutus voidaan jakaa edelleen luokkiin opettajan t&ydennyskoulutus, kurssit ja se-
minaarit seké opetusharjoittelu. Erilaiset ammatilliset koulutukset ja niithin kytkeytyvét opetusharjoitte-
lut ovat tutustuttaneet tutkimushenkil 6t suomalaiseen opetuskul ttuuriin, opettajan toimenkuvaan ja ope-
tustyohon. Liséksi koulutukset ovat edesauttaneet opettajien sopeutumista suomalaiseen kouluun kehit-
tamalla heidan ammatillista osaamistaan, pedagogisia tietojaan ja taitojaan, kuin myds heidan val miuk-

siaan oman opettguuden pohdintaan.

Maahanmuuttajataustaisille aineenopettajille tarkoitetun taydennyskoulutuksen myo6ta koulutukseen
osallistuneset tutkittavat: Selina, Nadja, Olga ja Kainka saivat suoritettua Vengjalla tai entisessi Neu-
vostoliitossa suoritetun korkeakoulututkinnon rinnastamiseen vaadittavat lisdopinnot. Opettajan am-
matti on Suomessa sdannelty ammatti eli voidakseen saada virkakelpoisuuden, henkildlla tulee olla
Suomessa tunnustettu tai rinnastettu opettgan korkeakoulututkinto (Laki ulkomailla suoritettujen kor-
keakouluopintojen tuottamasta virkakel poi suudesta annetun lain muuttamisesta 2007, 48). Opettgien
mielesta tall& koulutuskokonaisuudella oli erityisen téarkea merkitys heiddn ammatillisessa kasvussaan

jasopeutumisprosessi ssaan.

Tuli sellanen selkea kuva milla tavalla taytyy opettaa nyt kielia ja se selkeys auttaa hyvin pal-
jon. Mé&en voinu kuvitella, ettd ma tulen kouluun taikka ma olen opettga. Vaikka mullaon pa-
tevyys. Nyt ma tieddn kun ma tulen luokkaan mitd ma teen tanddn, huomenna, ylihuomenna
yleensa. Nyt ma tiedan mita kirjoja, mité laitteita saa, mita sanoo, milla tavalla sanoo, millé ta-
valla kaytan ne laitteet, ja menetelmét, ne on uusiaja ne on erittéin mielenkiintoisia. (Olga)

Taydennyskoulutuksen ohella opettgjille tarkoitetut lyhyemmat koulutukset, kurssit ja seminaarit ovat
olleet vayla opettajien ammatillisen kasvun kehittymiseen. Erilaiset koulutukset tarjoavat Lenan mu-

kaan "joitain tyokaluja, jotta pystyy niitd omia gjatuksa 8aneen sanomaan ja kuulemaan. Silla tavalla
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suuntaa muuttamaan tai vahvistamaan omissa gjatuksissaan.” Koulutukset ovat avanneet uusia nako-
kulmiaja syventaneet opettajien pedagogista osaamista.

Olen vamistunut suggestopedian kurssilta ja se on auttanu minua hyvin paljon. Ma sain paljon
tietoja ja kokemuksia ja se auttaa, ettd ma, minusta tulee parempi opettaja Suomessa. Elikka
auttoi minua, opetustyosta tulee vilkkaampi ja ehka mielenkiintoisempi. (Olga)

Opettajista Lena ja Selina ovat kehittaneet itsedén opiskelemalla erityispedagogiikkaa Erityispedago-
giikan opinnot ovat antaneet opettgille valmiuksia kohdata erilaisia oppijoita huomioiden heidéan eri-

tyisia tarpeitaan.

Erityispedagogiikka mua kiinnostaa, meilld oli oman didinkielen opettajille tarkoitettu koulutus,
jossa oli erityisopetus. (...) Siita syntyi tarve perehtya tarkemmin erilaisiin oppijoihin, joita na-
ma erityispedagogiikan nékdkulma tarjoaa. Etta on niin pajon erilaisuutta. Pakko huomioida.
Ett& se [erityispedagogiikan kurssi] on kylla mua kasvattanut, tehnyt ammattilaiseksi myds téssa
asiassa. (Lena)
Opetusharjoittelun merkitys opettgaksi kasvun ja kehityksen kannalta sai useita mainintoja haastatelta-
vien puheissa. Opettgjista kaikki muut paitsi Ljudmila olivat suorittaneet harjoittelun osana pedagogisia
opintoja. Silkeldn (1999, 146) mukaan formaali oppiminen ja arkipéivan oppiminen kohtaavat harjoit-
telussa antaen opettgjan toiminnalle merkityksia. Nama merkitykset koskettavat ja muuttavat opettajan
identiteettid. Harjoittelun kautta tutkimukseen osallistuneet ovat saaneet mahdollisuuden tutustua suo-
malaisen koulun arkeen. Opetustyohon liittyvat elementit tulivat harjoittelussa tutuiksi ja niita opittiin
sadtelemaén. Lisdks harjoittelusta saatujen kokemusten ja palautteen ja niiden reflektoinnin avulla ve-
laisten opettajien esikuvien merkitys oman ammatillisen oppimisen léhteend mainittiin. Muita opettgjia
ja heidan toimintaansa seuraamalla saa itselleen arvokasta hiljaista tietoa oman opettajaidentiteetin ra-

kentamiseen.

Mutta minun opettgja téélld, minun mentori, hdn on todella hyva. Aika paljon mina opin hanel-
t&. Minusta meilla puhutaan esimerkiksi opettgjgjumalasta, onko teilla tallasta sama sana? (...)
jumalasta. Han haluaa, ettd kaikki tiesivat, hén haluaa sytyttdd, onko se oikea sana? Sytyttaa
lapsia ja heréttéa heidan huomiota ja joo ja hén antaa puoli sydantd, sydamestaan lapsille. Ja
minusta se on todella hyva. (Kalinka)
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Kokemukset ja niiden reflektointi

Ammatillisen identiteetin muotoutumisen areenana toimivat vahvasti myos erilaiset kokemukset ja nii-
den reflektointi. Reflektoinnilla ndhdéén olevan keskeinen rooli kaikessa oppimisessa. Kehittymisen ja
oppimisen kannalta on térkeaa reflektoida ja arvioida omia kokemuksiaan. (Ojanen 1996, 51.) Amma-
tillisen identiteetin rakentaminen edellytt&a yksiloltd oman tyGtoiminnan ja sen vaikutusten reflektoin-
tia. Muuttuvissa olosuhteissa opettgjan on pystyttdva uusiutumaan ammatillisesti, ja juuri reflektointi-
taito on tarke& véline tassd uusiutumisessa (Luukkainen 2005, 182). Monet tutkimukset ovatkin osoit-
taneet reflektion olevan opettgjan ammatillisen kasvun paaelementti (ks. Luukkainen 2005; Ojanen
1996). Kokemukset ja niiden reflektointi-yldluokkaan liittyv&t maininnat jaettiin kolmeen alaluokkaan
Seuraavasti: tyohon liittyvat kokemukset, koulu- ja opiskelukokemukset ja muut eldmankokemukset.
Tyohon liittyvat kokemukset sekd Suomessa ettd Vengjdla olivat merkittava tekija opettajaidentiteetin
rakentumisessa. Jokai sen oma tyohistoria on antanut suuntaa ja vaihtoehtoisia toiminta- ja g attelumal-
leja opettgjana kehittymiselle. Tydhon liittyvét kokemukset jakautuivat edelleen opetusalan tyokoke-

muksiin seka muun alan tyokokemuksiin. Alla kuvaava esimerkki molemmistaluokista

jakokemustulevat vain koulustajalapsista. (Kalinka)

Oon kuitenkin ollu 10 vuotta toimittajana ennen opettgjaksi sirtymisté, siind oli silla tavalla
ihan el&mén kokemustakin tullu. Etta kyll& ma nden sen toimittajataustan mun tyossa. (...) etta
ohjattava nuoria toimimaan yhtei skunnassa ja hoitamaan oman paikkansa ja vaikuttamaan isom-
paan palapeliin. (Lena)

Myds omat koulu- ja opiskelukokemukset mainittiin identiteettia rakentaneena tekijand. Opettgjilla oli
omiin koulu- ja opiskeluvuosiin liittyvia kasityksia opettamisesta ja oppimisesta. Erityisesti mainittiin
omista koulukokemuksista jaéneen mieleen tietyt opettajat. Nama opettgiin liittyvéat muistot olivat joko
positiivisesti tai negatiivisesti sdvyttyneitd. Nama opettajiin liittyvat muistot ovat suunnanneet tutki-
mushenkildiden kasityksia siitd millaisiks opettgjiksi he itse haluavat tai eivat halua kehittyd. " Hyviin
muistoihin kuuluu mun ensimmainen opettga, joka oli oikea ditihahmo” (Lena). Myds Laineen (2004,
73) mukaan tulevaa opettgjan ammattia tarkastellaan usein ihanteellisten ja hyvina pidettyjen ammatin
harjoittgien kautta. Toisaata myos negatiivisilla esmerkeilla ja omilla huonoilla kokemuksilla on vai-
kutusta kéasitysten muovaamisessa. Néin ollen opettgjien ammatti-identiteetti on alkanut rakentua jo

ennen varsinai sta opettajan koulutusta (ks. esim. Ruohotie 1995, 319).
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sessa koulussa tutustuttaa oppil aita trigonometrian saloihin. (Lena)

Kokemuksiin liittyen haastateltavat nostivat monipuolisen elamankokemuksen tarkegks opettajan iden-
titeetin rakennuspalikaksi. Opettajuus el rakennu pelké&stéan opettajankoulutuksen aikana tai erilaisissa
koulutuksissa vaan myds niissa ihmisten valisissi suhteissa niilla sosaalisilla kentill&, joissa yksil6
vakuttaa jatoimii (Heikkinen 2000, 12). Muut el&makokemukset jakautuivat viela seuraaviin luokkiin:
perheen kanssa vietetty aika, vapaa-gjan vietto ja merkittavat tapahtumat. Myos Helkkisen (2000, 12;
ks. my6s Kari & Heikkinen 2001) mukaan identiteetin rakentumiseen vaikuttavat ty6- ja koulukoke-
musten lisdks vapaa-aika, harrastuksissa saadut kokemukset, ystavat ja muut ihmissuhteet, media sek&
matkustelu. Opettajan ammatillista identiteettia vahvistaa perheen, erityisesti lasten kanssa vietetty ai-
ka.

(...) jalapsikin oli, joka tavallaan on myoskin tallasta opettajakoulua, koska siind ollaan péivit-
tain tekemisissa toisen opettamisen kanssa. (Lena)

V gpaa-gan viettoon liittyen opettajat nostivat identiteetin muokkaajina esille harrastukset seka matkus-
telun. Erityisesti matkustelun koettiin avartavan omaa maailmankuvaa ja avaavan Selinan sanoin "uusia
ovia oman itsen pohdiskeluun”. Opettajan ammatilliseen kasvuun ja kehittymiseen vaikuttavat my6s
merkittavét tapahtumat. Y htend téllaisena merkittévana tapahtumana Lena nostaa esille marraskuussa
2007 suomalaista yhteiskuntaa havahduttaneen traagi sen murhendytelman Tuusulassa eli Jokelan kou-
lusurmat. Jokelan tapahtumat ovat saaneet Lenan pohtimaan omaa opettajuuttaan ja erityisesti sitd, mi-

ten ohjaavana henkil6né vois itse vaikuttaa oppilaisiin ja heidan kasvunsa tukemiseen.

Nyt vaikka toi Jokelan juttu, se on pakottanut gjattelemaan mitéa omassa tydssdan vois muuttaa,
milla tavalla ettei oltais, |&&karit sanois ettd menetdmme potilaan, etta me el niinku menetettéisi
ihmisi&. Ei niinku uhreina sinne koulun lattioille, vaan ettei... Itse ampuja esmerkiksi, se on
jossain vaiheessa hanet niinku ihmisena jotenkin menetetty eika sitéd kukaan oo huomannu. Etta
pystyis vaikuttamaan olosuhteisiin ja rakentamaan sellasia olosuhteita, jotka mahdollistaisivat
nuoren ihmisen kehityksen semmoseksi ehjaksi. (Lena)

Muut dimensiot

Viimeinen ylduokka nimettiin kasitteell& muut dimensiot, joka edelleen jakautuu ulkoiseen kontrolliin
ja suunnittelutyohon. Nahin luokkiin tuli vain yksi tai muutama maininta, mutta ne osoittautuivat tar-

keiksi ammatillisen identiteetin ulottuvuuksiksi. Opettajan ammatillinen identiteetti muotoutuu osaksi
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ulkoisten tekijoiden asettamissa rgjoissa. Haastateltavat mainitsivat téllaisina omaa ammatillista identi-
teettia rajaavina tekijoina koulukohtaiset resurssit ja ulkoisen kontrollin, kuten yhteiskunnan ja van-
hempien vaatimukset. Nama néhtiin opettajan ammatin tyypillisina piirteina ja siihen liittyvina vaati-

muksina, joihin minan on realisoiduttava ammatillistaidentiteettia muodostettaessa.

Vanhemmat jotka ovat muuttaneet ténne, heilla on tietynlainen kuva siita minkéainen on venéa-

kirjalisuuden opettaja. Vengjan kielen opettajalta odotetaan, ettd kaydaan |api oppikirja per
vuosi. Jos on kuudennen luokan oppilas, niin sitten kuudennen luokan oppikirja endottomasti.
Olis hyva etta te lukisittajotain ja myds kirjallisuutta annettaisiin. (Lena)

Suunnittelutyd-al aluokka viittaa L enaan, joka on osallistunut oppikirjan kirjoittamiseen ja opetussuun-
nitelmien suunnitteluun. Nama ovat osaltaan toimineet areenana ammatillisen identiteetin rakentumi-
selle.

Syksylla kirjoitettiin kirja oppaaksi oman &idinkielen opettamiseen. Sita kautta on tutustuttu
kouluun, koulukulttuuriin, kehitetty omaa ty6td, omaa oppiainetta selvitetty, sen sisdt6a, tavoit-
teitajakehitetty arviointgajavaikka mité. (...) ja koulujen opetussuunnitel mien uudistustydssa
on oltu mukana, siind kanssa siina tehtiin sek& valtakunnallisella tasolla ettd kunnallisella tasol -
la, ja sita kautta opittu paljon suomalaisesta koulusta. (L ena)

7.4.2 Opettajaks kasvu ja kehittyminen

Opetuskulttuurista toiseen siirtyminen on saanut ailkaan ammatillista kasvua ja kehittymista ja tata kaut-
ta muutoksia tutkimukseen osallistuvien opettajien opettajaidentiteetissa. Opettgjuuteen kasvussa on
muuttumisen aikaa, sen tarkkaa tutkimista, mita on tekemassd, miten jamiks sita tekee seka millai sek-
Si opettgaksi voi tulla. Opettgaksi kasvuun ja kehittymiseen siséltyy keskeisesti jatkuvan oppimisen
vaatimus. Opettgjat tiedostivat taman.

Mina haluan, pidan siitd, ettd aina jotain uutta tuodaan opettajuuden. Mun miédlesta opettgan

Opettgaksi kasvu ja kehittyminen luokiteltiin kehitystd ja muutosta kuvaaviin neljaén yladluokkaan eli

persoonalliseen, pedagogi seen, sosiaalisiin jakognitiiviseen kehittymiseen.
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Per soonallinen kehittyminen

Opettajan persoonal lisesta kehittymisesta kertoo haastateltavien kommentit opettajan persoonasta, ope-
tustyylista ja itsetuntemuksesta Opettajan ammatillinen kehittyminen on tietojen, taitojen ja kompe-
tenssin kehittymisen lisdksi opettgaks tulemista, opetettavan minan kehittymista. Siten ammatillinen
hitys tarkoittaa tutkimushenkil6iden puheissa oman minan ymmartamists, sita millaisena opettajana
itsensa ndkee. Opettgjat kokivat, etté heistd on persoonana tullut tydssadn varmempia opettgjia, jotka
he kokivat olevansa rohkeampia, joustavampia ja luovempia seka omaavansa enemman itseluottamus-

ta

Minusta tuntuu, etta mina olen opettaja varmempi, vahvempi, ettéa alkaisesmmin mina epéilin
olenko mina opettaja. Mutta nyt kun téna péivana opettaja, mind huomasin, etta mina onnistun.
(...) Jajotkut puolet, jotka min& kuitenkin halusin tuoda tdnne sieltéa Vengjdlta. Ja aikaisemmin
minaepéilin. Muttanyt en epéile. (Selina)

Opettgien vaatimustaso niin itseddn kuin oppilaitakohtaan oli laskenut.

Nyt mina en vaadi niin paljon lgpsista. Lapset ovat erilaisia. Suomessa lgpset teki mita teki. Jos
e 0saa, han el voi ottaa enemman kuin pystyy, ymmarrétkd. On viisas, toinen el niin viisas, lap-

té8s matikkaa, fysiikkaa, kemiaa, saada hyvié pisteitd, arvosanoja. (...) Ja viela jos mina tiedan,
ettd minun luokan lapset, minun lapset minun luokassa saavat huonot arvosanat tai jotain, mind
nukuin huonosti, nyt min& ihan rauhallinen. Mutta nyt mina mietin, ihan sama kuin suomal ai set
opettgat, ettel tarvitse vaatia niin paljon matikkaa. Ne [oppilaat] ottavat eldmasta mita pystyy
ottamaan. (Ljudmila)

Opettgat elvat kokeneet olevansa enda samanlaisessa auktoriteettiasemassa ja kurinpitdjan roolissa
halua sellaista. Mina en ole en&a sellainen opettaja kuin mina olin siella. Oon pehmeampi lasten kanssa,
e, en vaadi kuri enda samallatavalla” (Ljudmila) Vaikka toisaalta kuitenkin opettgat kokivat itsensa
opettgiksi, joiden on " pidettdva mielessa suunnanndyttdjan tehtdva’ (Lena) ja jossain maarin myos ku-

rin pito.

Min& olen muuttunut paljon. Mun midestd mulla on suuri muutos tapahtunut. Koska mina ni-
menomaan mina omaksuin kaikkia menetelmia téd ta. Mutta pidan mina kuitenkin paljon sielta
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sivat saadarajoja, jos kukaan antaa. Mina annan. (Selina)

Lisaks opettajat myonsivét kayttavansid enemman huumoria luokkahuoneessa.

nu ettei siind oo niinku tarkotus tehda niinku kauheen vakavaa ty6té, vaan siina pitéa olla sem-
mostailoaja vapaata keskustelua myos niin, etté pdasee mielipiteet jotenkin esiin. (Lena)

Toisaalta tutkimushenkil 6istd Kalinka kertoi olevansa opettajana arempi suomal aisessa koulussa.

Tassd min& olen vahan ujompi, ujompi kuin Vengjdlla. Seriippuu kielesta tai vield en tieda mis-
t&. Koska aikaisemmin minéd olin no kiredmpi, ankarampikin, mina tein paljon t6ita. Nyt mina
olen véhan laiskurimpi, laiskeampi kyll&. (Kalinka)

Niemen (1989, 84-86) mukaan opetta apersoonan kasvussa on kysymys erityisesti siita miten opettagja
rakentaa omaa opetustyyligan ja etsii itsenaista tyylidan tyohonsa jaljiteltyéén ensin muiden, esimerkik-
si ohjagjien antamia mallga. Opettgjan oma persoonallinen opetustyyli muokkaantuu gan kuluessa.
Tutkimushenkilot ovat yhdisténeet opettgjuuteensa elementteja molemmista kulttuureista ja siten ra
kentaneet omaa persoonallista opetustyylidén. Tutkimukseen osallistuneiden opetustyylin muotoutumi-
seen on erityisesti vaikuttanut oppimis- ja opetuskasitysten muuttuminen sirryttéessa venala sesta opet-
tajakeskeisesti orientoituneesta opetuskulttuurista suomalaiseen oppijakeskeiseen opetuskulttuuriin.
Tutkimushenkilot kertoivat omaksuneensa opettgana ohjaavamman roolin opetusprosessissa. Ohjaa
vampi opetustyyli nakyy tutkittavien mukaan heidan toiminnassaan esimerkiksi siing, etta he pyrkivat
luomaan keskustelulle ja opettgjan ja oppilaan vdiselle vuorovaikutukselle avoimen ilmapiirin ja he
pyrkivét tarjoamaan yksildllista tukea enemman. Opettgjien vastauksista tulikin ilmi opettgjan opetus-

tyylin muutos tiedon siirtdjastéa enemman oppimista ohjaavampaan suuntaan.

Muuttuvassa maail massa pitéa paljon sellasia taitoja opettaa, ehkd enemmaén nimenomaan taito-
ja eika niink&an tietoja vaan eldmisen taitoja, ongelmanratkaisutaitoja, sosiadlisia taitoja, tie-
donhankintataitoja ja kaikkia tdmmosia. Mita aikasemmin on ollut enemméan tiedon siirtamista,
nyt on enemman tammosta, etta oppimisen taito on se tarkea. (...) oppilaan ohjaus on nykyaan
aika paljon, sitd ehka enemman olen. Tunneilla méa pyrin kyselemaan, etta mitas te ny tasta
niinku tiedéttd ja yrittaa opettaa niita etsméan itte niita tietoja. (Lena)
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Ohjaavan opetustyylin my6ta myds oman opetuksen funktio on selkiytynyt. Térkeda ei enda niink&dn
ole vain tiedon valittdminen vaan elamassa tarvittavien taitojen opettaminen ja oppilaan kasvun tuke-

minen.

Mé& néen nyky&an oman tehtavani, mulle el niinkaén oo térkeeta opettaa se kuinka kirjoitetaan,
kirjoitetaanko isolla vai pienell& kirjaimellajoku juttu tai paljonko on kolmion kulmien summa
tai joku tammonen. Ne on tarkeita asiasisattja opettamisessa, mutta ihmiseksi kasvaminen ja
sen kasvun tukeminen erilaisissatilanteissa on tarked4. Etta olis eldméan mahdollistaja, vaikutta-
ja, auttgjajatukija. (Lena)

Opettgan persoonallisuuden kehitys tarkoittaa Vaisasen ja Silkelan (2003, 31) mukaan persoonallisen
tyylin loytamisen lisaks oman mindn ymmartamista ja vahvaa reaalista itsetuntoa. On térkeda, etta
opettajillaon vahva ammatillinen mindkasitys. Tassa tutkimuksessa itsetuntemuksel la tarkoitetaan juuri
opettgjan mindkasitysta seka itsensa tuntemista ja ymmartamista. ltsetuntemuksella tarkoitetaan oman
toiminnan, gattelun, tunteiden ja halujen eli oman kayttdytymisen tiedostamista. Haastateltavat luon-
nehtivat tuntevansa ja ymmartavansa itsednsa paremmin opettgjing, sitd millaisia he ovat opettgjina ja

mitka ovat heidan vahvuuksiaan ja heikkouksiaan.

Etta nyt ma ymmarrén, ettd mé voin opettaa koulussakin. Eli se vaihtui se, minun suhtautumi-
nen kouluun, Suomessa, ettéd ma voin kuvitella, ettd ma oon opettgja koulussa. Ja ma péarjdan
koulussa. Suomalaisessa koulussa. (Olga)

Pedagoginen kehittyminen

Pedagogisen kehittymisen luokkaan sijoitetut maininnat kuvaavat niita tiedollisiajataidollisa valmiuk-
Sia, jota opettga tyossédn tarvitsee. Siihen liittyvat niin pedagogis-didaktiset taidot, teknologinen
osaaminen kuin ammatillisen tiedon lisééntyminen Pedagogis-didaktiset taidot tutkimushenkildiden
kohdalla liittyivat erityisesti oppijoiden ohjaavampaan kohtaamiseen seka erilaisten opetusmenetelmien
rohkeampaan ja monipuolisempaan kayttéon. Opettajat kertoivat kéyttavansa opettajakeskeisten ope-
tusmenetelmien rinnala enemman yhteistoiminnalisia ja vuorovaikutteisia opetusmuotoja kuin aikai-

semmin.

Se on ihanaa, etta mind pystyn. Mina pystyn toisaalta harjoittelemaan sellaisin menetelmin, jot-
ka olen siella oppinut, ja ottaa taall 4, kokeilla erilaisia, erilaisia ryhmétéita. Mina kaytan paljon
ryhméty6td. Mahdollisuuksia kokeilla, miksata. Kokeilla kukaan e sano mulle mitéén. Ja sitten
mina nden tulos, ettd mikatoimii. (Selina)
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Tutkimushenkil6ot korostivat teknologisen osaamisensa kehittyneen. Erityisesti teknisten laitteiden kéy-
ton ja hallinnan koettiin parantuneen.

Tietokone on ollu mulle semmonen kehittymisen paikka. Pikku hiljaa itse oppi nama perustai-
dot, kirjoittamisen, tekstin muokkaamisen, séhkopostit ja tammadset. Tyon puolesta siina on uu-
Sataitojaopeteltu. (Lena)

Opettgjien ammatillinen tieto oli lisdantynyt, syventynyt ja muokkaantunut kokemusten karttuessa.
Opettajan tietopohjan rakentamisessa oleelliseksi nousi teoreettisen tiedon, kokemuksellisen tiedon se-
k& itsesadtelytiedon integroituminen. Maininnat ammattitiedon lisd8ntymisesta liittyivéat ensinndkin
suomalaisen opetuskulttuurin kontekstiin. TutkimushenkilGille oli kehittynyt perusteltu ndkemys ope-
tustyOsta ja sen luonteesta suomalaisessa koulussa. Toiseksi ne liittyivét erityispedagogiseen osaami-
seen. Osalle opettajista oli muodostunut kuva erityi spedagogiikasta ja sen soveltamisesta ja hyodynta-
misesta opettag an ty0ssa.

Sosiaalinen kehittyminen

Kolmas luokka, sosiaalinen kehittyminen tarkastelee niité sosiadisia taitoja, joita opettgat ovat omak-
suneet suomalaisessa koulussa. Sosiaalinen kehittyminen jakautuu edelleen opettajan ja oppilaan vali-
seen suhteeseen ja verkostoitumiseen. Ensinnékin sosiaaliset taidot, opettajan ja oppilaan valinen suh-
de ja vuorovaikutus on muuttunut opettajien toimintamalleissa siten, etta he pyrkivat luomaan luotta-
muksellisen, tasavertaisen ja kannustavan suhteen oppilaaseen ” Pitéa kuitenkin rakentaa hyvié suhteita
oppilaiden kanssa, se on tarkedd” (Ljudmila). Opettajat korostivat oppilaiden kanssa tehtavaa yhtei styo-
tA. Opettgat kertoivatkin ottavansa enemman oppilaita mukaan opetusprosessin rakentamiseen huomi-
oiden heidat aktiivisina osallistujina.

Me menn&an yhdessa [opettaja ja oppilaat] ja katsotaan mita sieltd 10ytyy. Ja yks osaa tallentaa
kuvan ja siirtda sen, toinen osaa tehda vaikka otsikolle vaikka mita ja nayttda muille niita taito-
ja. Ettd semmonen yhteinen jammailu, yhdessé improvisoidaan, ettd ma oon yrittany nyt kéyttaéa
tétd ainakun on mahdollisuus. (Lena)

Suomal aisessa opetuskulttuurissa tutkimushenkilGiden sosi aalisia suhteita koskevat kasitykset ovat siis
muuttuneet. TAma on taas yhteydessa siihen, ettéa opettajien yhteistoiminnallisten ja vuorovaikutteisten

tyGtapojen kéyttd on lisdantynyt. Opettajat kertoivat myds verkostoituneensa enemman. He ovat paljon
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enemman yhteistydssa kollegoiden ja tydyhte sonsé ulkopuolisten ammatillisten kontaktien kanssa, eri-
tyisesti muiden vengjankielisten maahanmuuttaj ataustai sten opettajien kanssa.

(...) ettd omassa kieliryhmé&ssa tavataan, ja mulla on myods kollegoja muissa kieliryhmissa,
kunndlisellajavaltakunnallisellatasolla. (Lena)

Kognitiivinen kehittyminen

Viimeinen ylduokka, kognitiivinen kehittyminen tarkastel ee vendlaistaustaisten opettajien kognitiivisia
vamiuksia: reflektointitaitoa seka metakognitiivisten taitojen halintaa. Opettajat korostivat jatkuvan
reflektoinnin tarkeytta ammatillisessa kehittymisessédn. He kertoivat reflektoivansa opettguuttaan ja
pyrkivan kriittissmp&an suuntaan oman toiminnan tarkastelussa kuin aikaisemmin. Tahan syyksi tutki-
mushenkil6t mainitsivat maahanmuuton aiheuttamat muutos- ja kehitystarpeet seka sen, ettd Suomessa
opettgat kertoivat tiedostavansa paremmin niin vahvuuksiaan ja heikkouksiaan kuin omaa toimintaansa
jasen taustala olevia tekijoita

Vendl i staustai set opettajat kokivat kasvaneensa ja kehittyneensi opettajina. Uudessa toi mintaympéris-

elementteja yhteen. Nadja kiteyttéa taman seuraavasti:

Niin kuin selvasti nden nyt. Suomalainen koulu ihan tavallinen koulu. Nyt min& mietin se on
hyv4, tietysti jokaisessa systeemissd on hyva ja huono puoli Min& olen nyt erilainen opettga
kuin siella kun min& sain paljon Suomesta kokemusta. Mé otin kaikkia hyvia puolia suomaai-
sestakoulustaja hyvia venalaisesta koulusta. (Nadja)
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Ammatillisen identiteetin rakentumisen erityispiirteet

Ammatillisen identiteetin
rakentumisen ulottuvuudet

(4)

Persoonalliset tekijat
3

Opettajan persoonaja sitoutuminen

Opettgjan arvot ja asenteet

Ammattiin liittyvat

Opettg ankoulutus

koulutukset (2) Ammatillinen liséd- | Opettajan tdydennys-
koulutus (3) koulutus
Kurssit jaseminaarit
Opetusharjoittelu
Kokemukset janiiden | Tyohon liittyvat ko- | Opetusal an tyokoke-
reflektointi (3) kemukset (2) mukset

Muun aan tyokoke-
mukset

Koulu- ja opiskelukokemukset

Muut eldmankoke-

Perheen kanssa vietetty

mukset (3) aika
V apaa-gjan vietto
Merkittavét tapahtumat
Muut dimensiot (2) Ulkoinen kontrolli
Suunnittelutyd
Opettajaksi kasvu ja kehit- Persoonallinen kehit- | Opettajan persoona
tyminen (4) tyminen (3) Opetustyyli
Itsetuntemus
Pedagoginen kehitty- | Pedagogis- Oppijoiden kohtaami-
minen (3) didaktiset taidot (2) | nen
Erilaisten opetusmene-
telmien kaytto

Teknologinen osaaminen

Ammatilliset tiedot |

Sosi aalinen kehittymi-
nen (2)

Opettajan ja oppilaan valinen suhde

Verkostoituminen

Kognitiivinen kehittyminen

7.4.3 Y hteenveto opettajaidentiteetin rakentumisesta

Vendaistaustaiset opettgjat ovat rakentaneet opettajuuttaan l&htdmaissaan ja omaksuneet heille tyypil-

lis&a tapoja toimia opettajina. Muuttaessaan Suomeen opettajat ovat joutuneet uudelleen maarittdmadn

ammatillista identiteettid&n. Opettajan ammatillisen identiteetin rakentumisen ndhtiin muodostuvan

monen tekijan yhteisvaikutuksen tuloksena. Ammatillisen identiteetin ulottuvuuksia tarkastelemalla

koulukokemusten seka elaméankokemusten kautta. Tutkimushenkil6t kokivat oman persoonansa olevan

opettajan tyon keskeisimpia valineité. Erityisesti opettajan sitoutumista omaan tyohon painotettiin. 11-
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man persoonallista sitoutumista on vaikea hoitaa opettgjan tydohon kuuluvaa palvelutentavéd. Siks on

tarkedé pystya yhdistdméain oma persoona opettajan ammattirooliin.

Koulutukset, kuten tdydennyskoulutus nahtiin ammatillisen kehittymisen valineend, silla koulutuksen
eri yhteyksissa, kursseilla, opetusharjoittelussa ja keskusteluissa muiden ihmisten kanssa avautuu uusi
nakokulma itseen. Tutkimus osoitti myos opettajankoulutuksella olevan keskeinen merkitys ammatilli-
sen identiteetin muotoutumisessa. Osallistumalla erilaisiin koulutuksiin, vendléistaustaiset opettajat
ovat maailmankuvan avartumisen lisdksi syventaneet pedagogista osaamistaan, oppineet uusia toimin-
tatapoja ja saaneet varmuutta toimia suomal aisessa koulussa opettajana. Lisdks koulutukset ovat lisan-
neet tutkimushenkiltiden tietopohjaa suomalaisesta opetuskulttuurista seké antaneet valmiuksia oman

opettguuden pohdintaan.

Koulutuskokemusten lisdksi ammatillisen identiteetin téarkeén rakentumisen foorumin muodostivat tut-
kimushenkilGiden aikaisemmat tyokokemukset opettajan tydstd ja muilta aoilta sekéa heidén omakoh-
taiset koulu- ja opiskelukokemukset. Myds eldménkokemuksilla, niin perheen kanssa vietetylla gjalla,
vapaa-ajan kokemuksilla kuin merkittavilla tgpahtumilla oli tutkimuksen mukaan merkitysta opetta-
jaidentiteetin muotoutumisessa. Kokemukset eivét kuitenkaan sindnsa vaikuta opettgjuuden rakentumi-
seen vaan nimenomaan niiden reflektointi. Ammatillisen kehittymisen ja oppimisen kannalta on tarkegé
reflektoida ja arvioida omia kokemuks a, toimintaa ja g attelua. Haastateltavien omien kokemusten ref-

lektointi on vienyt eteenpain heiddn ammatillisen identiteetin kehitysprosessia.

Tutkimukseen osallistuneista opettajista kaikki kokivat kehittyneensa ja kasvaneensa opettajana. Tut-
kimushenkil6t kokivat ammatillisen kehittymisensé olleen persoonallista, pedagogista, sosiaaista seka
kognitiivista. Opettgiien ammatillisessa kehittymisessa korostui persoonalisen tyylin kehittyminen.
Tutkimushenkil6t kokivat olevansa opettajina itsevarmempia, luovempia ja opetustyylilt&dén ohjaavam-
toivat kayttdvansd enemman yhteistoiminnallisia ja vuorovaikutteisia opetusmenetelmia ja kiinnitta-
vansa huomiota oppilaan ohjaavampaan kohtaamiseen opetustilanteessa. Lisdksi heidén tietotekniset
valmiutensa ja pedagogiset tietonsa suomal aisesta opetuskulttuurista ja opettgjan tyon luonteesta suo-
luomaan luottamuksellisen, tasavertaisen ja kannustavan suhteen oppilaisin ilman venéléiselle opetta-
jalle tyypillista auktoriteettiasemaa. Lisaksi ammaitillista kasvua ja kehittymistd osoittivat tutkimushen-
kil6iden metakognitiivisten taitojen jakriittisen g attelukyvyn kehittyminen.
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Tutkimukseen osallistuneet opettgjat tiedostivat jatkuvan kehittymisen ja oppimisen merkityksen opet-
tajuuden rakentumisen keskeisena elementtind. Oman oppimisprosessin tuntemusta ja kykya elinikéi-

van kehittymisen eetoksen seuraavasti:

Vaatimustaso itsellékin kasvaa sitd korkeammalle mitd enemman ymmartéé mité kaikkia tdmé
ty6 vaatii. Se on vahan niinku Sokrateella se, ettd tiedan ettd en tieda mitéan. Etta mita enem-
man uppoaa tdhan tychon niin sitd enemman on niita kehitettavia puolia. (Lena)

8 DISKUSSIO

8.1 Johtop&atotkset ja pohdinta

tekijat. Heidan integroitumistaan edistivat yksilollisten ominaisuuksien lisaksi sosiaaliset tukiverkostot,
tdydennyskoulutus ja vapaaehtoinen muutto. Sopeutumista vaikeuttavina tekijoina olivat kielivaikeu-
det, tyollistymiseen liittyvat ongelmat, yhteiskunnan suhtautuminen maahanmuuttgjiin seka kulttuuriset
Perhoniemen ja Jasinskg a-Lahden (2006) saamien tutkimustulosten kanssa, vaikka heidan fokuksensa
oli kouluun sopeutumisen sijaan suomalaiseen yhtei skuntaan sopeutumisessa. Heidan padkaupunkiseu-
dulla asuvien maahanmuuttajien sopeutumista ja kotoutumista kasittelevassa pitkittaistutkimuksessa
ilmeni maahanmuuttajan onnistunutta sopeutumista edistévan tyon [6ytamisen, taloudellisen hyvin-

voinnin ja suomen kielen oppimisen liséks sosiaaliset verkostot janiilta saatu tuki. Syrjintakokemukset
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sen sijaan vaikeuttivat Perhoniemen ja Jasinskga-L ahden (2006) mukaan henkisté sopeutumista, kuten
my06s taman tutkimuksen tuloksista on tulkittavissa

kuvaa identiteettineuvottelua siitd, missa maédrin sopeutua suomalaiseen opetuskulttuuriin ja missa
méaarin séilyttdd omalle kulttuurille ominaisia piirteita. Vaikka opettgien sopeutumisprosessit olivat
juonirakenteeltaan ja paallisin puolin hyvin samankaltaisia, niiden erityisyys ja omaleimaisuus tulivat
kuitenkin esiin. Jokaisen opettajan sopeutuminen voidaankin todeta olleen yksilollinen ja monitahoinen
prosessi, joka on ollut tasgpainon etsimista niin valtakulttuurin kuin omien kulttuuristen tapojen, kasi-
tysten ja odotusten valilla. Sopeutuminen on tapahtunut vahitellen, sen my6ta kun opettajat ovat oppi-
neet toimimaan suomalaisessa kouluympéristossa. Sopeutumisen voidaan tdman tutkimuksen perusteel -

vasti neuvottelevat hyvan yhtei selon ehdoi sta.

Opetuskulttuurien valiset keskeisimmat erot ilmentyivat opettajan ja oppilaan rooleissa ja heidan kes-
kindi sessa suhteessa seké opettajan tyotavoissa. Tutkimushenkil Giden opettajuuden muutos Siirryttaessa
vendlaisestd koulusta suomalaiseen kouluun voidaan kuvailla olleen siirtymista opettajakeskeisesta
opetuskul ttuuri sta oppijakeskei seen opetuskulttuuriin. Myds Remennick (2002, 109) sai vastaavanlaisia

tuloksia tutkiessaan opettajakeskeisesti orientoituneita vendldisia opettgia israelilai sessa oppijakeskei-

opettgan ja oppilaan véliseen suhteeseen. Tutkimustulokset myotéilevat myos Laihiala-Kankaisen
(1999, 2001) tutkimuksissaan saamia tuloksia. Vaikka Laihiaa-Kankainen on perehtynyt tutkimuksis-
saan vengénkielisten maahanmuuttajaoppilaiden sopeutumisprosesseihin, voidaan tdman tutkimuksen
tulosten perusteella todeta vendléistaustaisten opettajien ja vendjankielisten oppilaiden sopeutumisko-

kemuksien olevan erilaisista ldhtokohdista huolimatta osittain yndenmukaisia.

Opettajien ndkemykset omasta opettajaidentiteetistéan antoivat aihetta tulkita, etté oppijakeskeinen ja
opetta akeskeinen kulttuuri ovat |asné tutkimushenkildiden opetuskaytanteissi samanaikaisesti. Tutki-
kulttuurille ominaisia piirteitd. He esimerkiksi kéyttavét aikaisempaa enemman oppijakeskeisia ope-
tusmenetelmi & kuten yhteistoiminnallisuutta ja vuorovaikutteisuutta korostavia tyOtapoja seké toimivat

tiedon siirtdmisen sijaan oppimisen tukijana. Toisaalta heidan puheistaan on tulkittavissa opettajakes-
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keiselle kulttuurille tyypillisten opetuskdytanteiden noudattaminen, kuten statuksellisen eron tekeminen
opettgan ja oppilaan vélille ja kohteliaisuuksien ja kayttaytymissaantojen vaati minen. Tutkimustulok-

nal &i sesta etté suomal ai sesta opetuskul ttuurista.

Karin ja Helkkisen (2001, 44) gatus siita, etta opettajaksi kasvetaan ja kehitytéén vahitellen sisdisend
prosessing, heljastui selvasti aineistosta (ks. myds Vaisanen & Silkeld 2003, 29). Tutkimukseen osallis-
tuneiden ammatillinen identiteetti on muuttunut maahanmuuton myota sosiaalisessa vuorovaikutukses-
tumisen olevan yksilollisesti eteneva jatkuva prosess, joka heijastelee eroja niin opettagjien persoonalli-
suudessa, elaménkokemuksissa kuin myos siina miten opettgjan tyd ymmarretdan. Ammatillisen identi-
teetin nahtiin rakentuvan padasiallisesti opettgjan persoonan, koulutusten, tydkokemusten ja eldmanko-
kemusten kautta sosiaalisessa vuorovai kutuksessa ympariston kanssa. Ammatillisen kasvun ja kehityk-
sen seurauksena opettajissa tapahtui kokonaisvaltaista persoonallista kasvua seké sosiaalista, kognitii-
vista ja pedagogista kehitystd, kuin myos opettajaidentiteetin kehittymistéd seka muutosta opetuskayt-
taytymisessa (Ks. esim. Niemi 1989; Vaisinen & Silkeld 2003; Véisdnen 2004.) Tutkimustuloksista el
kuitenkaan voida rakentaa yhta kaiken kattavaa ja kokoavaa teoriaa ammeatillisen identiteetin rakentu-
misesta, silla aineistosta nousi niin monta presentaatiota opettajuudesta kuin oli tutkimukseen osallistu-

neita opettajia.

Vendl i staustai sten opettajien oman ammatillisen identiteetin jatkuva uudelleen méarittely on valttamé-
tonta jatkossakin. Tydelaman epdvarmuus, globaalit muutokset, tieto- ja viestintatekniikan kehitys ja
kiristyva kansainvédlinen kilpailu asettavat yha suurempia haasteita osaamisen ja anmattitaidon kehit-
tamiseen. Opettgjat tarvitsevat tietoja, taitojaja kykyja, joilla vastata muuttuviin ammattitaitovaati muk-
siin. Vendlaistaustaisten opettgjien tarvittavia resursseja tyoelaméssa ovat erityisesti kielitaito ja kom-
muni kaatiokyvyt, ammattitaito, ympérdivassa kulttuurissa tarvittavat kulttuuriset taidot seka oman alan
sosiadisten verkostojen halinta (Forsander 2000, 164). Taméan vuoksi maahanmuuttajien sopeutumista
suomalaiseen kouluun ja ammattitaitovaati muksiin vastaamista voidaan edistda parantamalla aktiivises-

ti heidan suomen kielen taitoaan.

tenkin muistaa, ettd tutkimukseen osallistuneet opettgjat ovat tydskennelleet opettgjina suomalaisessa

koulussa muutamasta kuukaudesta 1dhes kymmeneen vuoteen. Kaikille e téten ole kertynyt merkitta-
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vasti kokemusta opettajan tydsta suomalaisessa koulussa ja voidaankin olettaa, ettd osa opettajista on
viela sopeutumisprosessinsa alussa. Tdma on mielenkiintoinen tulos, sill& kertyneesté opetuskokemuk-
sesta huolimatta kaikki tutkimukseen osallistuneet kertoivat sopeutuneensa hyvin suomalaiseen kou-
luun. Sopeutuminen suomalaiseen kouluun, tydeléamaén, on ehka ollut tarkoituksenmukaista, silla in-
tegroituminen ty0elamaén ennustaa useiden tutkimusten (ks. esim. Forsander 2002; Matinheikki-
Kokko ym. 2003) mukaan sopeutumista myds muilla eldmanalueilla. Tyon mukana tulee monia sopeu-
tumiseen vaikuttavia asioita, esimerkiksi taloudellinen riippumattomuus, sosiaalisia suhteita ja kohen-
tunut itsetunto. Silti integroituminen tydelamaan ei automaattisesti merkitse integroitumista my6s muil-
le elaménaluille. Esimerkiksi eras tutkittavista kertoi kyll& sopeutuneensa suomalaiseen kouluun, mut-
tei tdysin suomalaiseen yhteiskuntaan. T&ss olisi aineksia myos jatkotutkimusaiheeksi. Vaikka tassa
tuurien vélisten erojen kautta, tulee muistaa, ettd erot yksildiden valilla on suurempia kuin kulttuurien
vdlilla Kouluissa tuliskin huomioida, ettei kansallisuus ole méérittelyn 18htokohtana, vaan merkitta-

vimpina lahtokohtina ovat kielitaitotaso, koulutus ja persoona.

Tutkimusaineisto rajoittui kuuteen opettajaan ja heidan subjektiivisiin sopeutumisen ja ammatillisen
identiteetin rakentumisen prosesseihin. Tutkimushenkil6iden vahdinen méara asetti tiettyja reunaehtoja
tulosten tarkasteluun ja etenkin niiden yleistettdvyyteen. Téman tutkimuksen tavoitteena ei ollut pyrkia

opettgien sopeutumis- ja kehittymisprosessit on pyritty yhdistdmaan synteesiks. Tutkimuksen tulok-
seksi kvalitatiivisessa tutkimuksessa voi Hirgjarven ym. (2007, 157) mukaan saada vain aikaan ja paik-

kaan rajoittuviaehdollisia selityksia.

Vastaavanlaista tutkimusta ei Suomessa ole ennen toteutettu, joten t&ma tutkimus paikkaa tutkimuksen
kentalla ollutta aukkoa. Vend astaustai sten ja yleensd maahanmuuttajataustaisten opettajien tutkiminen
opettgjien sopeutumisesta suomalaiseen kouluun ja heiddn ammatillisen identiteetin rakentumisesta.
Tutkimuksella on annettavaa opetus- ja kasvatusalan ammattilaisille sek& maahanmuuttoviranomaisille.
Nama asiantuntijaryhmat voivat hytdyntéé tietoa maahanmuuttaj ataustai sten opettajien sopeutumisesta
suomalaiseen kouluun ja heiddn ammatillisen identiteetin rakentumisesta suunnitellessaan maahan-

muuttgiien kotoutumista edistavia toimenpiteitd, kuten taydennyskoulutusta ja tyollistymista. Tutki-
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mustulosten perusteella voidaan todeta tdydennyskoulutuksella olevan keskeinen sija maahanmuuttaji-
en sopeutumisprosessin edistymisen kannalta Kohdennettu taydennyskoulutus on opettgjien kohdalla
auttanut vastaamaan kulttuurisidonnaisiin tyoelaman tarpeisiin. T8ydennyskoulutus sosiaalistaa maa-
hanmuuttg ataustaisen opettgjan suomaaiseen kouluun tarjoamalla vélineitd oman opettguuden poh-
dintaan ja opettajaidentiteetin rakentamiseen. Taman tutkimuksen perusteella on tarkedd, ettd maahan-

muuttaj ataustaiset opettajat saisivat oikein kohdennettua tukea tdydennyskoulutuksen muodossa.

Tutkimustuloksia voidaan hyodyntda myos tydelaman kontekstissa. Véaeston ikaantyminen merkitsee
tyomarkkinoiden kannalta huomattavaa tyovoiman poistumaa |dhitulevaisuudessa. Mashanmuuttajia
tarvitaan kantavaesttn ohella vastaamaan vaeston ikérakenteen muutoksen aiheuttamiin tydvoiman tar-
peisiin. Systemaattisen taydennyskoulutuksen avulla voidaan osaltaan vaikuttaa siihen, etta maahan-
muuttaj ataustaiset opettgjat saataisiin vahvuuksineen ja voimavaroineen suomalaisen koulutusjérjes-

telman kayttoon. Tydelamaan liittyvien kysymysten lisdks t&dma tutkimus antaa hyodyllista mikrotason

en valisiin kohtaamisiin. Tutkimusta voidaan hyddyntd& myos opettgjien koulutukseen Suomessa. Tieto
opetuskulttuurisista eroista ja opettgjien ammatillisen identiteetin rakentumisesta voidaan kayttda suun-

daanayysivélineita opetuskulttuurien vertailuun.

Tutkimusprosessin aikana ajatuksissani virisi erilaisia jatkotutkimusaiheita. Monikulttuurisuus on olen-
nainen osa suomalaista yhteiskuntaa ja siksi tarvitaankin kokonaisvaltaista tutkimusta maahanmuutta-
jista. Maahanmuuttajataustaisten opettgjien sopeutumisprosessin riittdva ymmartaminen vaatinee jat-
kossa laadullisen ja mé&arallisen tutkimusotteen yhdistémista. Y hdeksi jatkotutkimusaiheeksi sopisi t&-
han tutkimukseen osallistuneiden seurantatutkimus toteutettavaks muutaman vuoden kuluttua. Talldin
voisi perehtya tarkastelemaan tutkittavien henkildiden opettguutta lagjemmin suomalaisessa yhteis-
kunnassa tarkastelemalla heidan tyollistymistilannettaan, ammatillista kehittymistéén ja sopeutumis-
prosessiaan. Suomalai seen opetuskulttuuriin sopeutumista ja ammatillista identiteettia kasittelevan tut-
kimuksen voisi ulottaa kattamaan peruskoulun opettajien lisaksi my6s korkeakouluopettajiin ja vapaan
sivistystyon kentalla toimiviin opettajiin. Tutkimuksessa voitaisin talloin tarkastella kohtaavatko kor-
keakouluissa ja vapaassa sivistystydssa tyoskentelevat maahanmuuttaj ataustai set opettajat samanlaisia

haasteita kuin peruskoulussa toimivat maahanmuuttajataustaiset opettajat. Mielenkiintoista olisi myos
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neisto tassi tutkimuksessa koostuu ainoastaan naisopettajista, joten ndkokulman siirtdminen miehiin
voisi olla kiinnostavaa. Taydennyskoulutus nousi tassa tutkimuksessa keskeiseen rooliin seka sopeutu-
misen ettéd ammatillisen kehittymisen kannalta. Taman vuoksi olis tarpeen tutkia syvallisemmin, mika

vai kutus taydennyskoulutuksella on maahanmuuttgjien sopeutumiseen ja ammatilliseen identiteettiin.

Opettgjat mainitsivat haastatteluissa, etteivat suomalaiset koulut ole vield vamiita vastaanottamaan
laisten kouluyhteisgjen, niin rehtorien, opettgjien, oppilaiden kuin muun henkilokunnan suhtautumista
maahanmuuttajataustaisiin opettajiin. Taman puitteissa olis térkesa tutkia maahanmuuttajien mahdolli-
joten tyéelaman monikulttuuristumisen keskeiseks haasteeks nousee yhteiskunnallisesti merkittavien
kysymysten, kuten ulkomaalaisten osagjien houkutteleminen Suomeen, tutkiminen. Lisdks olis hyo-
dyllista tutkia maaseudulla tai pienemmissi kaupungeissa asuvia ja toimivia maahanmuuttajataustaisia
opettajia. Suurempien ja pienempien kuntien resurssit mashanmuuttajien kotouttamisessa saattaa vaih-
della huomattavasti. Siks olisi tarke&a tutkia pienemmissi kaupungeissa asuvien maahanmuutta ataus-

taisten opettajien sopeutumista suomal aiseen kouluun.

8.2 Tutkimuksen luotettavuuden tarkastelua

Tieteenfilosofian piireissi on kayty keskustelua siité, voidaanko tieteellisen menetelmin saavuttaa ob-
jektiivista tietoa Tasta keskustelusta on erotettavissa kaksi peruslinjaa, objektivismi ja relativismi. Ob-
jektivismissa |8htOkohtana on se, ettd on olemassatosi tieto, joka vastaa maailmaaja sen on objektiivi-
sen maailman heijastuma Relativismissa puolestaan 18hdetéan siité, ettd on olemassa useita totuuksia
eli jokaisella yksilolla on oma kokemuksensa ja totuutensa. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa ol etetaan,
etta todellisuuksia voi olla useita ja ettd tutkimus tuottaa tietyn nakdkulman ilmi6sta — el objektiivista
totuutta. (Tynjala 1991, 388.) Taman tutkimuksen l&htdkohtana on ndkemys siita, etta vendaistaustai-

sillaopettajillaon omat kokemukset ja tdten myods omat totuutensa, joten totuuksiaon useita.

Téassa tutkimuksessa laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arviointi on pyritty pitdmaan mukanakoko
tutkimusprosessin gjan. Tutkimuksen luotettavuutta tarkastellaan Paivi Tynjdan (1991) kvalitatiivisen
tutkimuksen luotettavuutta koskevan artikkelin pohjata. Tynjada pohjaa nakemyksensa Lincolnin ja

Guban (1985) perinteisesta tutkimuksesta poikkeaviin luotettavuuden arviointikriteereihin, jotka ovat
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vastaavuus, siirrettévyys, tutkimustilanteen arviointi ja vahvistettavuus. Lisaksi tamén luvun loppupuo-
lella perehdytdan tutkimuksen eettisiin kysymyksiin.

Ensimméisen luotettavuuden kriteerin vastaavuus Tynjala on suomentanut Lincolnin ja Guban kasit-
teesta "credibility”. Vastaavuus luotettavuuden arviointikriteerind viittaa laadullisen tutkimuksen to-
tuusarvoon. Tutkijan tulee osoittaa, etta tutkimuksen tuottamat rekonstruktiot tutkittavien todellisuuk-
Sista vastaavat alkuperéisia konstruktioita. (Tynjéla 1991, 390.) Jotta tutkija voisi pasta tutkimusai-
neistonsa sisélle, hdnen on kaytettava riittavasti aikaa tutustuakseen tutkimuksen ymparistoon ja tutkit-

taviin henkilGihin (Tynjala 1991, 393). Tassa tutkimuksessa tutkittavien todellisuuden tavoittaminen

taisten opettajien todel lisuuden maarittamisessi sain keskustelemal la useaan otteeseen henkilon kanssa,
jokaon itsekin vendldinen mashanmuuttaja. Vastaavuuden toteutumista tutkimuksessa vahvistaa myos
analyysin etenemisen kuvaus mahdollisimman kattavasti ja tarkasti, jottalukija voisi sitd seurata ja teh-

da omia johtopddtoksiéan aineistosta ja tuloksista. Lisdks téhan liittyen tulososuudessa esitetéan run-

Lisaarvoa tutkimukselle olisi tuonut toisen tai useamman kvalitatiivisen menetel man kaytto teemahaas-
tattelun tukena. Metodinen triangulaatio, esimerkkind havainnointi tai kirjoitelmat, olis saattanut sy-
saalta maahanmuuttgjilla el valttamatta ole sujuvaa suomen kielen kirjoittamisen taitoa, jonka vuoksi
auljin kirjallisen selonteon menetelmien ulkopuolelle. Tutkimuksen toteuttaminen elamakertatutkimuk-
Suomessa. Toisad ta tutkimuksen fokus olisi tall6in saattanut suuntautua toisaalle valjan tutkimusaset-
telun vuoksi. Teemahaastattelun avulla saatiin tasméllista tietoa kohteena olevasta ilmidsta ja nithin

pystyttiin haastattelun puitteissa perehtymaan riittavasti.

Tynjdén (1991, 390) nakemyksen mukaan kvalitatiivisessa tutkimuksessa e ole syyta puhua tulosten
yleistettéavyydesta vaan pikemminkin niiden sirrettdvyydesta (transferability). Tulosten Sirrettavyys
luotettavuuden Kkriteerind liittyy tutkimuksen sovellettavuuteen. Tulosten siirrettavyys toiseen konteks-
tiin riippuu siitd, kuinka samankaltaisa tutkittu ymparisto ja sovellettu ympéristd ovat. Koska tutkija

tuntee ainoastaan tutkimusympariston, vastuu tulosten siirrettdvyydesta jakautuu myos tutkimustulos-

104



kimusaineiston esittelyyn seka valintojen perusteluun. Menetelmélliset valinnat perusteltiin ja aineiston
analyysi yritettiin tehda ndkyvaksi ja johdonmukaiseksi. Lisdksi, jotta tutkimus ei olis jaanyt selvityk-
sen tasolle, tulokset pyrittiin jalostamaan johtopd&tdksiksi ja sitomaan ne kiintedsti teoreettiseen taus-
taan. Tutkimusprosessin esittelyssa pyrittiin mahdollisimman yksityiskohtaiseen kuvaukseen, jotta lu-
kijasais dita selkedn kuvan ja siirrettévyys olisi taten mahdol lista. Tassa tutkimuksessa lukijan tehta-
vaksi j8a arvioida missd maarin tulokset vendlaistaustaisten opettagjien sopeutumista suomalai seen kou-
luun ovat verrattavissa muihin mahdollisiin tapauksiin.

Tutkimustilanteen arviointi (dependability) tarkoittaa, etta tutkijan on otettava huomioon ulkoiset, vaih-
telua aiheuttavat tekijat seké sisaiset, tutkimuksesta ja ilmidsta itsestddn johtuvat tekijat. (Tynjala 1991,
391.) Tassa tutkimuksessa on huomioitava, ett kyseessa on nimenomaan néiden haastateltujen vena-
laistaustaisten opettajien todellisuus juuri kyseisend haastatteluhetkend. Haastatteluille jarjestettiin rau-
hallinen paikka seka riittavasti aikaa haastattelun suorittamiseen. Kulttuurien valisiin eroihin kiinnitet-
tiin my6s huomiota, silla kun haastattelija ja haastateltava tulevat eri kulttuureista, kulttuurierot ovat
keskeisesti 1&sna haastattelutilanteessa. M aahanmuuttajia haastatel taessa tulee Rastaan (2005, 80) mu-
kaan huomioida vaarinymmartamisen mahdollisuudet, sill& eri kulttuureissa elaneiden kokemukset ovat
erilaisia ja oletettavasti haastattelija ja haastateltava tulkitsevat ymparoivaa todellisuutta eri tavoin.

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 kaytettiin puhuttelumuotona sinuttelua. Aineiston
kerégdmisen lisdks kulttuuristen erojen merkitykset pidettiin miel essa tulkintoja tehdessa. Haastatteluti-
lanteessa pyrittiin liséksi siihen, ettd seka tutkija etta tutkittava ymmartavat haastattelussa kaytetyt ka-
sitteet samalla tavalla. Tutkijan ja tutkittavan vélisen yhteisymmarryksen varmistamiseksi esitin tar-
peen vaatiessa tarkentavia kysymyksia sisdltdjen selkeyttdmiseks sek& muotoilin kysymyksia ymmér-

rettavampaan muotoon.

Suomen kielen kayttd nousi keskeiseksi haasteeksi haastattelussa. Kaikki haastattelut suoritettiin suo-

men kielellg, joka el Lenaa lukuun ottamatta ollut haastateltavien aidinkieli. Tasta johtuen haastattel us-

sailmeni vélilla kysymysten ymmarrettédvyysongelmia ja vastagan vaikeutta ilmaista asiaansa suomen

kielell&. Haastateltavista kaksi puhui kéytanndssa lahes virheetdntéa suomea. Kahden muun haastatelta-
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van kohdalla kieli el ollut ongelma, he ymmarsivat kysymykseni ja mind ymmarsin heidan puhettaan
pienisté kielellisisté virheisté huolimatta. Kahden viimeisen haastateltavan sanat olivat puolestaan valil-
la kadoksissa ja suomen kielen tuottaminen gjoittain hankal aa. Haastatel tavilla oli mahdollisuus kayttéa
haastattelussa my6s englantia, mutta kukaan el katsonut tarpeelliseks keskustella englanniksi, vaikka
haastateltavien joukossa oli englannin kielen opettajia. Itse en osaa vendjan kielt, joten sité ei voinut
hy6dyntaa haastatteluissa. On mahdollista, etté jos haastattelut olisi tehty vendjan kielella tai haastatte-
lisistd vaikeuksista huolimatta suomen kielen taito oli kaikilla riittdvan hyva haastattelujen suorittami-

seen jayhteisen ymmarryksen tuottamiseen.

Haastattelu on yleensi tilanteena erittéin herkka ja luottamuksellinen, jossa haastattelijan voi olla vai-
keaa olla antamatta vihjeita tai lisékysymyksin ohjata haastateltavan vastauksia. Itse pyrin suorittamaan
haastattelut avoimin mielin ja omia ennakkokéasityksia arvioiden ja reflektoiden. Teemahaastattelu sopi
mielestani tutkimuksen luonteeseen hyvin. Se mahdollisti asioiden pohtimisen syvemmalla tasolla ja
antoi vastagjille mahdollisuuden tuoda omia kokemuksiaan esille mahdollisimman vapaasti. Tutkimuk-
sen luotettavuutta olisi edistanyt, jos haastattelu olisi suoritettu toisenkin kerran. Taloin olis voitu
tAsmentaa joitakin ensimmaisen haastattelukerran vastauksia ja syventaa tiettyjen teemojen antia. Li-
séksi haastateltaville olisi voinut |ahettéd etuk&teen kasiteltavat teemat, jotta opettajat olisivat voineet,

el niinkaan miettia vastauksia vamiiksi, vaan pohdiskella teemoja ja orientoitua tulevaan haastattel uun.

Tynjdén (1991, 391) mukaan tutkimuksen kuluessa voi vaihtelua syntyd myds tutkijasta itsestéan, esi-
merkiksi haastattelutekniikan oppimisen seurauksena. Ennen varsinaisia haastatteluja, suoritin esihaas-
tattelun testatakseni omia haastattelutaitoja sek& teemojen toimivuutta. Tama haastattelu sisallytettiin
haastattelijana ja saavani varmuutta omaan toimintaan. Tama ilmeni haastattelukertojen karttuessa si-
ten, etta opin antamaan enemman tilaa haastateltavalle, enké ollut yhté huolissani jos haastattelu laagjeni
varsinaisen teeman ulkopuolelle. Téma itse asiassa lagjensi ja syvensi ymmarrystani tutkittavasta ilmi-
Osta ja antoi uusia ndkokulmia ilmion tarkastelemiseen. Lisaksi huomasin haastattelujen alussa kayty-
jen pienien vapaamuotoisten keskustelutuokioiden edistavan luottamuksellisen ja vapaan ilmapiirin
syntymista. Vapautunut haastattelutilanne ja tilan antaminen haastateltavalle lissivét dialogimaisem-
paa keskustelua.
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Laadullisessa tutkimuksessa tutkija joutuu jatkuvasti pohtimaan tekemi&dan ratkaisujaan ja ottamaan
kantaa anayysin kattavuuteen ja tutkimuksen luotettavuuteen. Eskolan ja Suorannan (1998, 209, 211)
mukaan laadullinen tutkimus perustuu tutkijan avoimelle subjektiviteetille ja sen myontamiselle, etta
tutkija on tutkimuksen pagasialinen tutkimusvaline. Nain ollen laadullisessa tutkimuksessa pagasialli-
sin luotettavuuden kriteeri onkin tutkijaitse, ja luotettavuuden arviointi koskee koko tutkimusprosessia.
Tutkijan tulee taten tiedostaa omat arvoléhtokohtansa, silla arvot vaikuttavat siihen miten han ymmér-
taa, kagdittelee ja tulkitsee tutkittavia ilmidita (Hirgarvi ym. 2007, 157). Myds Tynjéa (1991, 393) ko-
rostaa tutkijan reflektiivisyyden olevan tutkimuksen luotettavuuden kannalta olennaista. Tutkimuksen
teon aikana pyrin kriittiseen itsetutkiskeluun reflektoimalla omia ennakkokésityksia, lahtokohtia, tun-
temuksia ja resktioita seka itseni ja haastateltavien vélisia eroja ja yhtaléisyyksid. Lisdks pidin koko
tutkimusprosessin gjan péaivakirjaa, jonne kirjasin tutkimustoiminnan liséksi tutkimusprosessin aikana

herénneita gjatuksia, huomioitaja kokemuksia.

Neljas arviointikriteeri, vahvistettavuus (confirmability) korostaa aineiston neutraalisuutta. Se voidaan
Saavuttaa siind vaiheessa kun on varmistuttu tutkimuksen totuusarvosta ja sovellettavuudesta. Neutraa-
lisuuden tarkastelussa p&&paino on siirtynyt tutkijan neutraalisuuden arvioimisesta aineistoon. (Tynjala
1991, 392.) Vahvistettavuuden arvioinnin mahdol listamiseksi on tassé tutkimuksessa pyritty esittaméaan
tulokset diten, etta lukija voi seurata tutkijan paéttelypolkua aineistosta johtopagtoksiin. Téssa tutki-
muksessa aineisto analysoitiin ja luokiteltiin teoriaohjaavaa sisallénanalyysia hyddyntéen, jonka poh-
jalta esitin tulokset k&yttamalla taulukoita, joista ilmeni paéttelypolku pelkistetyista ilmauksista tutki-
mustuloksiin. Lisdksi aineiston neutraalisuuden kannalta on olennaista, etten tuntenut tutkittavia henki-

16ita entuudestaan.

Téassa tutkimuksessa on otettu huomioon eettinen ndkokulma. Tutkimuksen eettisia periaatteita nouda-
tettiin tutkimusaineistoa analysoitaessa ja tutkimusraporttia kirjoitettaessa pyrkiméalla totuudenmukai-
seen kuvaukseen huomioiden samalla erityisesti tulkintaan liittyvat kulttuuriset erot tutkijan ja tutkitta-
van vdlilla Lisdksi tutkimusprosessin eri vaiheissa esiintyvét valinnat pyrittiin perustelemaan. Keskei-
simpana eettisend kysymyksena on ol lut tutkimukseen osallistuvien anonymiteetin suojaaminen. Tut-
kittavien henkildllisyyttd on pyritty suojaamaan kayttamalla heista pseudonyymeja ja poistamalla suo-
ristalainauksista kohtia, jotka voisivat johdattaa tutkimushenkil6iden jaljille. Tutkittaville my6s koros-
tettiin tutkimuksen luottamuksellisuutta ja sitg, etta tutkimus tulee vain tutkimuskayttoon. Lisaks tut-
kimuksen eettisyytta pyrittiin vahvistamaan pyytamalla haastateltavilta lupa haastattelujen nauhoitta-

mista varten.
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LIITE 1: Teemahaastattelur unko

— Mita kuuluu? Kuinka syksy on sujunut?

Taustatiedot
—  (Sukupuoli)
- lka
— Asumisaika Suomessa
— Mistd maasta muuttanut Suomeen (syntymapaikka)
— Suomeen muuttamisen syy, tilapéista vai pysyvaa?
— Koulutustausta, opetettavaaine
— Tamanhetkinen tyollisyystilanne

Opettajuus Vengjalla
— OpettganaVengjdla
0 Opettgaksi vamistuminen? Milloin, missa?
0 Miksi teista tuli opettaja? (Kokemuksiamatkan varrelta, koulumuistoja?)
0 Opetuskokemus Vengalla?

Opettajuusja koulu Suomessa
— Opettajana Suomessa
0 Opetuskokemus Suomessa?
0 Sopeutuminen suomalaiseen kouluun?
» Mika on auttanut/estanyt sopeutumistanne?
0 Miten teidat on otettu vastaan suomal ai sessa kouluyhtei sossa?

Opettajana eri opetuskulttuureissa
— Suomaaisen javenaldisen opetuskulttuurien eroista
»  Vendasen koulun hyvét ja huonot puolet
= Suomaaisen koulun hyvét ja huonot puol et
=  Opettganrooli Vengjéllaja Suomessa
» HyvaopettgaVengadlaja Suomessa

Miten vertailisitte suomal aisiajavenal disia opetusmenetel mia?
0 Suomaainen javenaldinen opettajankoulutus, mité eroa?

o

(jatkuu)
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(jatkuu)

— Suomaaisen javenaldisen opettauuden yhteensovittamisesta

o

o

Milta tuntuu olla opettajana Suomessa? Milla tavoin eroaa olemisesta opettaja Vengjal-
la?

= Miké&on ollut vaikeinta?

=  Mikaon ollut helpointa?

= Miten olette selviytynyt néista tilantei sta?

Opettajuudesta ja ammatillisesta kasvusta
— Opettgaksi kasvu

(0]

0]

(0]
(0]

Onko kaésitys itsestdnne opettgjana muuttunut maahanmuuton / uranne aikana? Milla ta-
voin?

Kuvaile omaa opettajaks kasvua ja kehittymistd, miten olette kehittynyt ja kasvanut
opettg ana? (Erityisi & tapahtumialtilanteita?)

Onko opettgan tyo ollut sitéa mita odotitte?

Miten haluai sitte kehittyé opettajana?

— Opettgana

0]

(0]
(0]
(0]

Miten luonnehtisitte itseénne opettajana?

Mitka as at koette opettajan tydssa vaikeina?

Mitka asiat koette opettgjan tydssd antoisina?

Mitka arvot ovat teille opettajana tarkeimpid? Ovatko ne muuttuneet Suomeen tulon
myo6ta? (Mitkd asiat kasvatuksessa ja opetuksessa térkeimpid)

Tulevaisuuden nakymia
— Tulevaisuus opettajana?
— Odotukset tulevaisuuden suhteen opettgana

Lisattavaa, kysyttavaa, kommentoitavaa?
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