TURUN YLIOPISTON JULKAISUJA
ANNALES UNIVERSITATIS TURKUENSIS

SARJA - SER. C OSA - TOM. 267
SCRIPTA LINGUA FENNICA EDITA

OPETTAJAN
MONIKULTTUURINEN TYO

English Abstract

Outi Soilamo

TURUN YLIOPISTO
Turku 2008



TURUN YLIOPISTO
KASVATUSTIETEIDEN TIEDEKUNTA
OPETTAJANKOULUTUSLAITOS

Tutkimuksen ohjaajat:

Professori Arja Virta

Turun yliopisto
Kasvatustieteiden tiedekunta
Opettajankoulutuslaitos

Professori Erkki Olkinuora
Turun yliopisto
Kasvatustieteiden tiedekunta

Tutkimuksen esitarkastajat:

Dosentti Mirja-Tytti Talib
Helsingin yliopisto
Kéyttaytymistieteellinen tiedekunta
Soveltavan kasvatustieteen laitos

Professori Rauni Résénen

Oulun yliopisto

Kasvatustieteiden tiedekunta

Kasvatustieteiden ja opettajankoulutuksen yksikkod

Vastaviittija:

Dosentti Mirja-Tytti Talib
Helsingin yliopisto
Kayttaytymistieteellinen tiedekunta
Soveltavan kasvatustieteen laitos

ISBN 978-951-29-3519-2 (PRINT)
ISBN 978-951-29-3520-8 (PDF)

ISSN 0082-6995
Painosalama Oy — Turku 2008



TURUN YLIOPISTO
Kasvatustieteiden tiedekunta

Outi Soilamo
Opettajan monikulttuurinen tyd

Viitoskirja,
Kasvatustiede
Helmikuu 2008

TIIVISTELMA

Tamén tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd opettajien késityksié tydstdan monikulttuurisen oppilas-
ryhmén opettajana. Opettajien monikulttuuriseen tydhon liittyvien kokemusten ja niistd syntyneiden
kasitysten perusteella tarkastellaan erityisesti opettajan monikulttuurista kompetenssia, joka tdssa tutki-
muksessa ndhddin keskeisend osana opettajan monikulttuurista opettajuutta. Opettajan monikulttuuri-
seen kompetenssiin siséltyvit opettajan kulttuuriset tiedot, pedagogiset taidot sekd monikulttuurisuuteen
liittyvat kokemukset ja asenteet. Monikulttuurisen kompetenssinsa pohjalta opettaja toteuttaa monikult-
tuurisuuskasvatusta. Perustan opettajan toiminnalle antavat lait ja asetukset, opetussuunnitelmat, maa-
hanmuuttajaoppilaiden opetuksesta paattivien tahojen antamat madrdykset, kdytettdvissd olevat resurs-
sit sekd ympérdivéan yhteiskunnan muutoin asettamat vaatimukset ja odotukset.

Tutkimus toteutettiin Turussa. Tutkimusjoukko koostui niistd perusopetuksen luokanopettajista,
joilla oli luokassaan maahanmuuttajataustaisia ja valtaviestoon kuuluvia oppilaita. Teoriaosuuden
keskeisiné tarkastelun kohteina ovat monikulttuurinen ja moniarvoinen koulu sekd monikulttuuri-
nen opettajuus. Perusajatuksena on, ettd monikulttuurinen ja moniarvoinen koulu muodostavat sen
toimintakehyksen, jossa opettaja toteuttaa monikulttuurista opettajan tyotddan. Tutkimusstrategia
perustuu menetelmiétriangulaatioon. Tutkimuksen kvantitatiivinen osuus toteutettiin survey-
tutkimukselle tyypillistd kyselylomaketta kdyttden. Kyselyyn vastasi 71 opettajaa. Kvalitatiivinen
osuus toteutettiin fenomenologiseen filosofiaan liittyvédn teemahaastattelun avulla. Kyselyyn osal-
listuneista opettajista haastatteluun valikoitui 12 opettajaa.

Tulosten perusteella tutkimukseen osallistuneet opettajat viihtyivét tydssddn varsin hyvin huoli-
matta siitd, ettdi maahanmuuttajataustaiset oppilaat aiheuttivat opettajalle runsaasti lisdty6td. Opet-
tajat kokivat tydnsd monikulttuurisen oppilasryhmin opettajana rasittavaksi, mutta kuitenkin haas-
tavaksi. Maahanmuuttajataustaiset oppilaat olivat tuoneet monia muutoksia opettajan tyohon.
Opettajat pitivat monikulttuurisuuteen liittyvid valmiuksiaan tydn vaativuuteen nidhden riittimat-
tomind. Opettajat eivit olleet saaneet maahanmuuttajataustaisten oppilaiden opettamiseen liittyvad
koulutusta. He olivat kuitenkin valmiita lisdkouluttautumaan. Opettajien maahanmuuttajaoppilai-
siin liittyvét aiemmat asenteet olivat vahvistuneet. Opetuskokemukset vahvistivat aiempia joko
positiivisia tai negatiivisia asenteita. Keskeisemmét monikulttuurisuuteen liittyvét ongelmat opet-
tajan tyOssd aiheutuivat maahanmuuttajataustaisten oppilaiden puutteellisesta suomen kielen tai-
dosta. Tama liittyi sekd opettamiseen ettd oppimiseen ja yhteydenpitoon oppilaiden vanhempien
kanssa. Opettajat kertoivat huomioivansa erilaisia kulttuurisia nikokulmia opetuksessaan varsin
vahan. He uskoivat kuitenkin voivansa edistdd kulttuuriselta taustaltaan erilaisten oppilaiden integ-
roitumisprosessia. Samalla he kokivat heikoiksi omat mahdollisuutensa oppilaiden kulttuurisen
identiteetin vahvistamiseen. Opettajan monikulttuurisen kompetenssin tarkastelussa haastatellut
opettajat jakautuivat antamiensa vastausten perusteella kolmeen ryhméén: assimiloivaan, epévar-
maan ja integroivaan monikulttuuriseen opettajatyyppiin. Taméa tutkimus antoi vahvan viitteen
siitd, ettd opettajat tulkitsivat monikulttuurisuuskasvatuksen varsin ahtaasti. Useimmiten he pitivét
riittdvind monikulttuurisuuskasvatuksena niitd koulun toimia, jotka kohdistettiin vain maahan-
muuttajaoppilaisiin. Téllaisia olivat esimerkiksi suomi toisena kielend -opetus, oman kielen ja us-
konnon opetus. Kokonaisvaltainen, kaikki oppiaineet ldpdiseva ja kaikkia oppilaita koskeva, kai-
kessa koulun toiminnassa niakyvéa monikulttuurisuuskasvatus jdé suurelta osin toteutumatta.

Avainsanat: opettaja, maahanmuuttajaoppilas, monikulttuurisuus, monikulttuurisuuskasvatus,
monikulttuurinen koulu, monikulttuurinen opettajuus, monikulttuurinen kompetenssi
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ENGLISH ABSTRACT

The purpose of the present study is to explore teachers’ conceptions of their work as teachers of
multicultural students. Teachers’ experiences of multicultural work and conceptions derived from
them are part of the teacher’s multicultural competence which is seen as a key component of the
teacher’s multicultural teachership. The teacher’s multicultural competence consists of the
teacher’s cultural knowledge, pedagogical skills and experiences and attitudes related to
multiculturalism. The teacher’s multicultural competence constitutes the basis on which the
teacher implements multicultural education. The foundation for the teacher’s work is laid by laws
and decrees, curricula, regulations issued by authorities in charge of the education of immigrant
students, resources available and other demands and expectations set by the ambient society.

The study was conducted in the city of Turku, Finland. The sample consisted of class teachers who
taught both immigrant and majority students. Main objects of study in the theoretical part are the
multicultural and pluralistic school and the multicultural teachership. The basic assumption is that
the multicultural and pluralistic school forms the frame of activity in which the teacher implements
multicultural teaching. The research strategy is based on methodological triangulation. The
quantitative part of the study was carried out using a questionnaire typical of survey methods. The
questionnaire was returned by 71 teachers. The qualitative part was conducted using theme-based
interviews typical of phenomenological philosophical research. Of the total of teachers who
returned the questionnaire, twelve (12) teachers were selected for interviews.

According to the results, the participating teachers enjoyed their work regardless of the ample
extra work caused by the students with immigrant backgrounds. The teachers experienced their
work as teachers of multicultural student groups as strenuous, yet challenging. Students with
immigrant backgrounds had caused many changes in the teacher’s work. The teachers regarded
their multicultural skills as inadequate in relation to the demands of the work. They had not
received education related to teaching students with immigrant backgrounds, but they were
ready for in-service education. The teachers’ previous attitudes concerning immigrant students
had been enforced. Teaching experiences strengthened the earlier, both positive and negative,
attitudes. The central problems related to multiculturalism in the teacher’s work were caused by
the deficient Finnish skills of the students with immigrant background. This was apparent in
both teaching and learning as well as in contacts with parents. The teachers reported on
relatively few inclusions of multicultural angles in their teaching. However, they believed that
they could aid students with different cultural backgrounds in their integration process. At the
same time they felt that their own chances to enhance the students’ cultural identities were slim.
On the basis of the interviews conducted in connection with the teacher’s multicultural
competence, the teachers were divided into three groups: assimilative, indeterminate and
integrating multicultural teachers. The present study provides a strong indication that teachers
tend to interpret multiculturalism in narrow terms. School activities, such as Finnish as a second
language, first language and religious instruction, which were targeted exclusively at immigrant
students were in most cases considered adequate. A holistic, cross-disciplinary, all-inclusive
multicultural education that would permeate all school activities remains largely
unimplemented.

Keywords: teacher, immigrant student, multiculturalism, multicultural education, multicultural
school, multicultural teachership, multicultural competence



ALKUSANAT

Kun vuonna 1976 valmistuin peruskoulun luokanopettajaksi, en osannut kuvitella, ettd
tyoni johtaisi joskus véitdskirjan tekemiseen. Pari vuosikymmenti opettajana toimittuani
alkoi itsestdni tuntua, ettd olisi aika uudistua. Padstyéni Turun yliopistoon 1990-luvun
puolivilissé tdydentiméidn opintojani kasvatustieteiden maisteriksi tuntui opiskelu vuosi-
en jalkeen virkistdvaltd vastapainolta tydlle. Opiskelu vei mukanaan. Olemme aviomie-
heni Arton kanssa opiskelleet opettajiksi samaan aikaan ja maisterin tutkinnonkin suori-
timme yhdessd. Ehkd mind olisin jattdnyt opiskeluni siihen, ellei Arto olisi kannustanut
minua kanssaan jatko-opintoihin. Monikulttuurisuuteen liittyva tutkimusaihe oli molem-
pien mielenkiinnon kohteena. Monikulttuurisuus ja tutkimustyohon liittyvdat muut asiat
ovat olleet lukemattomia kertoja yhteisten keskustelujemme aiheita jopa saunan lauteilla.
Olemme tarponeet tété tutkijan polkua rinnakkain, joskin Arto loppusuoralla ohitti minut
ja sai oman viitdskirjansa valmiiksi hieman minua aiemmin. Tutkimuksen tekeminen
oman opettajan tydni ohessa on ollut minulle monivaiheinen prosessi. Jatko-opiskeluun
ryhtyessdni en tiennyt enkd ymmaértényt, mitd edesséni olisi. Hyvé niin, koska tyd olisi
ehki jadnyt tekeméttd. Prosessi on edennyt hitaasti ja on tuntunut toisinaan uuvuttavalta,
turhauttavalta, jopa epitoivoiselta. Toisaalta ty0 on tarjonnut innostavia ja palkitsevia
hetkid. Vaiitdskirjatyon parissa vietetyt vuodet ovat merkinneet minulle ennen kaikkea
oppimisen, ammatillisen kasvun sekéd ihmisend kehittymisen aikaa. Kaukaiselta tuntunut
tavoite on nyt saavutettu.

Haluan osoittaa ndyrén kiitoksen saamastani tuesta, kannustuksesta ja palautteesta kaikil-
le teille, joiden avulla véitoskirjatyoni on toteutunut. Erityiskiitokseni haluan esittédéd oh-
jaajalleni professori Arja Virralle hinen kannustavasta, asiantuntevasta ja kérsivallisesta
ohjauksestaan. Kiitdin myds toista ohjaajaani professori Erkki Olkinuoraa hidnen erin-
omaisista huomioistaan ja neuvoistaan. Kiitokseni esitin myos véitdskirjatutkimukseni
esitarkastajille dosentti Mirja-Tytti Talibille sekd professori Rauni Réisédselle, joiden asi-
antuntevien ja rakentavien kommenttien avulla sain viimeisteltyd tyoni loppuun.

Turun yliopiston Kasvatustieteiden tiedekuntaa haluan kiitt44 saamastani apurahasta, joka
mahdollisti lyhyen virkavapauden pitdmisen omasta opettajan tydstdni ja mahdollisti ko-
kopdivdisen paneutumisen tutkimusty6hon. Kiitokset tilastotieteen neuvoista statistikko
Eero Laakkoselle ja viitdskirjan julkaisemiseen liittyvistd kdytdnnon toimista jatkokoulu-
tussihteeri Outi Marttilalle. Englannin kielen abstraktin kdantdmisestd suuri kiitos lehtori
Heini-Marja Jérviselle. Jatko-opintoryhmaéldisid kiitdn monista mukavista tapaamisista ja
avartavista ndkemyksistd. Haluan myos kiittd4 kaikkia niitd opettajia, jotka osallistuivat
tutkimukseeni vastaamalla kyselylomakkeeseen. Erityinen kiitos kuuluu niille opettajille,
jotka osallistuivat haastatteluun. Ndiden vuosien aikana omat oppilaani seké antoisa, mo-
nipuolinen ja haastava tyd heiddn parissaan ovat pitdneet minut tiukasti maan pinnalla
estden kenties leijailua tieteen sfaéreissa.

Kiitos kuuluu myos ystavilleni, jotka ovat tarjonneet mukavia hengéhdystaukoja tutki-
mustyon ohessa. Néiden vuosien aikana olen oppinut arvostamaan yhteisid hetkid enem-
méin kuin koskaan. Kiitoksen ansaitsee my0s &itini, joka ymmartden ja arvostaen on suh-
tautunut tyohoni. Hén olisi varmasti tarvinnut aikaani ja apuani enemmén kuin olen hé-



nelle ehtinyt antaa. Kiitokset myds léheisilleni Reetalle, Karrille, Samulille ja Antille
ymmarryksesti didin / anopin / mummin touhuja kohtaan.

Kaikkein suurin kiitollisuuteni kohdistuu rakkaaseen aviopuolisooni Artoon. Olen koke-
nut sen ddrettomana rikkautena, ettd ldhellani on ihminen, jonka puoleen olen voinut tés-
sékin asiassa kddntyd. Hinen oma esimerkkinsi, kannustuksensa, kullan arvoiset neuvon-
sa, asiantuntemuksensa, kritiikkinsé, patistamisensa ja vankkumaton uskonsa minun ky-
kyihini, jotka itsestdni tuntuivat olevan usein kadoksissa, tekivét tistd unelmasta totta.
Kiitos!

Turussa helmikuussa 2008

Outi Soilamo
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1 JOHDANTO

1.1 Tutkimuksen lihtokohdat

Suomeen suuntautunut maahanmuutto on viime vuosien aikana lisdéintynyt. Maahanmuut-
tajien joukossa on paljon lapsiperheitd, ja siksi maahanmuutto nékyy myds kouluissam-
me, joissa maahanmuuttajataustaisten oppilaiden lukumiird on 1990-luvulta lahtien jat-
kuvasti lisddntynyt. Kulttuurinen monimuotoisuus koulussa on arkipdivdd, mikd ei voi
olla heijastumatta my6s opettajan tyohon. Maahanmuuttajataustaiset oppilaat ja monikult-
tuurisuus ovat tuoneet muutoksia opettajan tyon lisdksi opetussuunnitelmiin ja koko kou-
lukulttuuriin. Maahanmuuttajaoppilaat ovat tuoneet mukanaan opetuksen suunnitteluun,
opettamiseen ja muuhun kouluty6hon liittyvid haasteita, joihin kaikkiin ei etukéteen ole
osattu valmistautua. Voiko opettaja, joka valmistautumatta saa luokkaansa eri kulttuuri-
ja kieliryhmista tulleita oppilaita, olla hyvd monikulttuurinen opettaja? Todennékdisesti
opettajat tarvitsevat erityisosaamista onnistuakseen maahanmuuttajataustaisten oppilaiden
opettajana. Kaikilla koulutuksen tasoilla on mietittdvd, miten maahanmuuttajaoppilaille
voidaan tarjota mahdollisimman hyvit opiskelumahdollisuudet.

Maailmanlaajuisesti ajatellen monikulttuurisuus on Suomessa vield nuori ilmid. Moni-
kulttuurisuuskasvatus on tini péivand yksi koulussa toteutettavan kasvatuksen keskeinen
osa-alue. Tastd johtuen monikulttuurisuuteen liittyvien kasvatustieteellisten tutkimusten
maérd on viime vuosina Suomessa kasvanut. Maahanmuuttajaoppilaisiin kohdistuvia tut-
kimuksia ovat tehneet muun muassa Liebkind (1996) ja Mikkola (2001). Maahanmuutta-
jaoppilaiden suomen kielen oppimista ja kaksikielisyyttd on tutkinut Lehtinen (2002),
maahanmuuttajaoppilaiden osallisuutta koulukiusaamisessa Soilamo (2006) ja maahan-
muuttajaoppilaita erityiskoulussa Laaksonen (2008). Pitkdnen on johtanut vuosina 1998—
2006 useita monikulttuurisuuteen liittyvid tutkimushankkeita.

Seuraavat tutkijat ovat tehneet osittain timéin tutkimuksen kanssa samansuuntaisia tutki-
muksia. Matinheikki-Kokko (1999; 2002) on selvittinyt tutkimuksissaan monikulttuuri-
suutta ja maahanmuuttajaoppilaiden opetusta. Miettisen ja Pitkdsen (1999) tutkimus kasit-
teli peruskoulun ja lukion opettajien ndkemyksid maahanmuuttajaoppilaiden opettamises-
ta sekd heiddn suhtautumistaan ulkomaalaisten maahanmuuttoon seké kulttuuriseen mo-
nimuotoisuuden lisdéntymiseen. Miettisen (1998; 2001) tutkimuskohteena ovat olleet
pohjoiskarjalaisten luokanopettajien kokemukset ja késitykset opettajuudesta monikult-
tuurisuuskasvatuksen ndkokulmasta. Talibin (1999a) tutkimus suuntautui opettajien us-
komuksiin eri kulttuureja edustavista oppilaista, kulttuurien vélisestd kasvatuksesta seké
oppimisesta. Talib (2005) ja Jokikokko (2002) ovat tutkimuksissaan késitelleet opettajan
monikulttuurista kompetenssia. Paavola (2007) on selvittinyt monikulttuurisuuskasvatuk-
sen toteutumista esiopetuksessa. Tamé tutkimus tdydentdéd ldhinnd Talibin ja Miettisen
monikulttuurisuuteen liittyvid tutkimuksia. Téssd tutkimuksessa keskitytddn tarkastele-
maan opettajan kokemuksia ja késityksid tyostddn monikulttuuristen oppilaiden opettaja-
na. Opettajan tyGtd raamittavat koulu ja oppilaat, opetussuunnitelma seké resurssit. Kou-
lun ulkopuolisina tekijoind opettaja tyohon liittyvit oppilaiden vanhemmat, muut yhteis-
tyotahot sekd viime kddesséd koko yhteiskunta.
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Tamén tutkimuksen kdynnistdmisvaiheessa maahanmuuttajalasten opettajiin kohdistuvia
tutkimuksia oli vdhén. Pdfosin téstd syystd teoriaosuudessa on pyritty mahdollisimman
kattavasti selvittimdan maahanmuuttajataustaisten oppilaiden opettamiseen liittyvié teki-
jOita.

1.2 Tutkimusintressi

Henkilokohtainen kiinnostukseni tutkimusaiheeseen on syntynyt omasta tyokokemukses-
tani. Tutkimusintressi on pragmaattinen, omaan ammatilliseen kehitykseen liittyvad. Taméa
heijastuu koko tutkimuksen siséltoon. Tutkijan persoonaa ei voi irrottaa tutkimusproses-
sista eikd tulkinnoista. Olen opettajana Turun Nummenpakan yhtendiskoulussa, johon
ensimmadiiset maahanmuuttajataustaiset oppilaat tulivat 90-luvun puolivélissd. Maahan-
muuttajaoppilaiden mdird on 2000-luvulla koko ajan lisdéntynyt. Monikulttuurisuus on
tullut osaksi kouluyhteisoamme. Me opettajat olemme olleet uudenlaisten haasteiden
edessd. Usein on ollut havaittavissa epdvarmuutta ja neuvottomuutta, mikd varmasti on
johtunut osaltaan siitd, ettd opettajilla ei ole ollut riittdvid valmiuksia monikulttuurisuuden
kohtaamiseen. Vilituntikeskustelut opettajanhuoneessa ovat usein liittyneet maahanmuut-
tajaoppilaisiin ja heidédn opettamiseensa. Pohdinnan aiheina ovat olleet muun muassa,
miten saada maahanmuuttajaoppilas ymmértdmaén opittavaa asiaa, miten opettaa suomen
kieltd, miten suhtautua kulttuurisiin eroihin, miten tehda yhteisty6td suomen kieltd osaa-
mattomien vanhempien kanssa, miten ehkéista eri kulttuuriryhmien vélisid konfliktitilan-
teita, miten maahanmuuttajaoppilaat tulisi huomioida koulun arjessa ja monia muita ky-
symyksié. Esille ovat nousseet myos ennakkoluulot, stereotyyppiset késitykset ja pelko
tydmaéran lisddntymisesta.

Koulun tehtidvina on yhteiskunnan instituutiona suorittaa mydnteiseen ihmiskésitykseen
perustuvaa kasvatus- ja opetustehtdvid. Kasvatus- ja opetustehtdvdd koulussa toteuttaa
lahinnd opettaja. Viimeisten vuosien aikana opettajan tyd on kokenut suuria muutoksia.
Maahanmuuttajaoppilaiden tulo suomalaisiin kouluihin on lisdnnyt ty6hon kohdistuvia
muutospaineita.

Tutkimukseni tarkastelu on rajattu opettajan ndkdkulmaan. Tdmé selittyy omasta tyostini
sekd ajatuksesta, ettd opettajalla on keskeinen tehtévd perheyhteison ulkopuolella ohjata
lapsen kokonaisvaltaista kehitystd. Opettajalla tulisikin olla valmiudet kasvattaa ja opet-
taa kahden tai jopa useamman kulttuurin keskelld eldvédd oppilasta ja tukea hidnen integ-
roitumistaan suomalaiseen yhteiskuntaan. Voidaan ajatella, ettd mikédli koulu onnistuu
maahanmuuttajataustaisten lasten kasvatus- ja opetustehtdvissd, on silld monia pitkdkes-
toisia vaikutuksia yksilon tulevaisuuteen.

1.3 Tutkimuksen tarkoitus

Tamén tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd, miten tutkimukseen osallistuneet turkulai-
set perusopetuksen alakoulun opettajat kokevat tyonsd monikulttuurisessa kontekstissa.
Tutkimuksen avulla piirtyy kuva opettajan monikulttuurisesta kompetenssista, joka on
keskeinen osa monikulttuurista opettajuutta. Tarkastelu perustuu niihin késityksiin ja ko-
kemuksiin, joita opettajilla on monikulttuurisesta kasvatuksesta ja opetuksesta.
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Opettajan monikulttuuriseen kompetenssiin sisdltyvit tdssd tutkimuksessa kulttuurinen
tietoisuus, pedagogiset taidot, monikulttuurisuuteen liittyvét kokemukset ja asenteet. Tut-
kimuksessa on yksi pddongelma, jota selvitetddn neljan alaongelman avulla.

Opettajan rooli siséltdd velvoitteen lapsen sosiaalisen ja sivistyksellisen kasvun ohjaami-
sesta, jossa pddmaidrdnd on oppilaan omien kykyjen mahdollisimman tdysi hyddyntdmi-
nen. Suomalaislasten ja maahanmuuttajalasten kasvatukseen ja opetukseen liittyvét tar-
peet eroavat toisistaan. Léhtokohtaisesti opettajan asiantuntijuus suomalaisoppilaan kou-
lunkdynnin ohjaajana on parempi kuin opettajalle vieraasta kulttuurista tulevan oppilaan
ohjaajana. Monikulttuuristen oppilaiden opettajan tyohon siséltyy olennaisena osana mo-
nikulttuurisuuskasvatus. Sen tarkoituksena on tarjota laadukas, kaikille oppilaille yhden-
vertainen mahdollisuus oppia. Siihen liittyy my0s oppilaan kulttuurisen identiteetin tu-
keminen.

Tutkimustehtévdd on ohjannut oma opettajankokemukseni ja kiinnostukseni monikulttuu-
risuuskasvatukseen. Léhtokohtaisesti timé tutkimus ei sitoudu mihink&d4n monikulttuu-
risuuskasvatuksen ihanteeseen. Tutkimuksen tekeminen ilman sitoutumista esioletuksia
suuntaavaan ajatusmalliin on kuitenkin mahdotonta. Téssé tutkimuksessa on yhtymékoh-
tia kriittiseen monikulttuurisuuskasvatukseen liittyvien ndkemysten kanssa, jolloin nojau-
dutaan ldhinnd Gayn (1995; 1998; 2000) ja Nieton (1996; 2004) esittdmiin nidkemyksiin
(ks. luku 4.2.4). Kriittiseen monikulttuurisuuskasvatuksen teoriaan perustuvan tutkimuk-
sen kohteena voivat Gayn (1995, 159—160) mukaan olla opettajan ja oppilaiden vuoro-
vaikutus, opettajien asenteet, arvot ja oletukset. Téassa tutkimuksessa rajoitutaan tarkaste-
lemaan opettajan kasityksié, jotka koostuvat opettajan ajattelusta, tiedoista, kokemuksista
ja asenteista. Ontologisesti késitysten tutkimuksen avulla voidaan saada tietoja opettajien
kokemuksista ja omasta todellisuudesta (Hirsjérvi, Remes & Sajavaara 1998, 124).

Tassé tutkimuksessa opettajan monikulttuurinen kompetenssi (ks. luku 5.2.3) on keskei-
sessd asemassa. Silld tarkoitetaan opettajan kykya toimia eri kulttuuritaustaisten oppilai-
den kanssa. Opettajien monikulttuuristen valmiuksien kartoittaminen on perusteltua siksi,
ettd he ovat avainasemassa maahanmuuttajaoppilaan integroitumisprosessin muokkaajina.
Opettajien kokemusten ja niistd syntyneiden kisitysten tarkastelun yhteydessd voidaan
pohtia, miten opettajan monikulttuurista kompetenssia voitaisiin opettajakoulutuksen ja
tdydennyskoulutuksen avulla kehittaa.

1.4 Tutkimuksen rakenne

Tutkimus rakentuu opettajien tydstddn monikulttuurisessa tydtodellisuudessa muokkautu-
neille kasityksille, joiden syntyyn ovat vaikuttaneet heiddn monikulttuurisuuteen liittyvét
tietonsa, pedagogiset taitonsa, kokemuksensa ja asenteensa. Viidessd ensimmadisessd lu-
vussa tarkastellaan tutkimukseen liittyvad teoriataustaa. Luvuissa kuudesta kahdeksaan
keskitytdan tutkimuksen empiriaan ja arviointiin.

Jo tutkimuksen hahmotteluvaiheessa ilmeni, ettd opettaminen monikulttuurisessa koulus-
sa on laaja-alaista ja tekijéltddn erityisosaamista edellyttiavad tyotd. Tastd syystd olen pyr-
kinyt esittdméan lukijalle niitd asioita, jotka vélillisesti tai valittdmasti liittyvét maahan-
muuttajataustaisten lasten opettamiseen ja kasvattamiseen. Esitetyt asiat tuovat opettajien
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tyohon sellaisia erityisvaatimuksia ja -piirteitd, joita opettaja ei kohtaa pelkéstdan valta-
viestoon kuuluvia oppilaita opettaessaan.

Koska monikulttuurisuus on tdmén tutkimuksen keskeinen késite, tarkastelen johdantolu-
vun jilkeen luvussa kaksi monikulttuurisuuden 1&dhtokohtia. Samassa luvussa esittelen
Suomessa toteutettua integraatiopolitiikkaa. Koulu yhteiskunnan ylldpitiméana instituutio-
na toteuttaa integraatiopolitilkan mukaista kasvatusta. Koska tdmé tutkimus kohdistuu
turkulaisiin opettajiin, selvitin monikulttuurisen opetuksen ja kasvatuksen tilaa Turussa.

Kolmas luku késittelee maahanmuuttajaoppilaan integroitumista ja hidnen akkulturaatio-
prosessiaan sekd opettajan osuutta ndissd prosesseissa. Liséksi késittelen opettajan osuutta
oppilaan kulttuurisen identiteetin rakentumisessa. Tahén liittyvit ldheisesti lapsen sosiali-
saatio ja kasvatus.

Luvut kaksi ja kolme valottavat niitd yksiloon ja yhteiskuntaan koulun vélitykselld liitty-
vid mekanismeja, jotka kytkeytyviat maahanmuuttajataustaisten oppilaiden integroitumi-
seen oman yhteiskuntamme taysivaltaiseen jdsenyyteen. Ndma luvut muodostavat taustan
tutkimuksen teoriaosuuden keskiossé oleville luvuille neljé ja viisi.

Neljannessd luvussa tarkastelen monikulttuuriseen kasvatukseen ja monikulttuurisen kou-
lun toteutumiseen liittyvid tekijoitd. Lukuun olen siséllyttényt tietoa erilaisista monikult-
tuurisuuskasvatuksen ldhestymistavoista ja suuntauksista. Viides luku liittyy opettajuu-
teen monikulttuurisessa kontekstissa sekd opettajan monikulttuuriseen kompetenssiin,
joka nidkemykseni mukaan on keskeinen osa monikulttuurista opettajuutta. Luvussa késit-
telen myos monikulttuurisuuden opettajan ty6hon tuomia muutoksia.

Kuudennessa luvussa selvitdn tutkimuksen toteuttamiseen liittyvid seikkoja, tutkimuson-
gelmia ja tutkimusmenetelmdd. Luku seitsemidn sisdltdd tutkimuksen tulokset. Luvussa
kahdeksan arvioin tutkimuksen luotettavuutta ja teen yhteenvedon tutkimustuloksista.
Luku siséltdd myds tutkimuksen ja siitd saatujen tulosten pohjalta suorittamani pohdin-
nan. (Kuvio 1.)
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2  MONIKULTTUURISUUDEN LAHTOKOHTIA

2.1 Maahanmuuttajan status

Maahanmuuttaja on ulkomaan kansalainen, joka muuttaa toiseen maahan tarkoituksenaan
asettua maahan pidempiaikaisesti. Ulkomaalainen on henkild, jolla on jonkin muun maan
kansalaisuus tai hén voi olla my&s vailla mitddn kansalaisuutta. Maahanmuuttaja voi olla
pakolainen, siirtolainen, paluumuuttaja tai turvapaikanhakija. Arkipuheessa maahanmuut-
tajalla tarkoitetaan alkuperdisen kotimaansa ulkopuolella asuvaa henkil6d riippumatta
siitd, onko hénelld uuden asuinmaansa kansalaisuus tai ei. Pitkdnen (2006a, 18) kiyttda
téllaisesta henkildstd nimitystd ulkomaista syntyperdd oleva. Maahanmuuttaja-termin rin-
nalla voidaan kdyttdd myo0s termid maahanmuuttajataustainen. (Ks. myds Réty 2002, 11—
12; Martikainen, Sintonen & Pitkdnen 2006, 25.)

Pakolainen on henkild, joka on jostain pakotetusta syystd joutunut jattiméédn kotimaansa.
Suomen pakolaispolitiikka perustuu YK:n pakolaisen oikeusasemaa koskevan yleissopi-
muksen (1951) ja Suomen omaan pakolaisia koskevaan lainsdddantdon. Turvapaikanha-
kija on henkild, joka anoo pakolaisstatusta. (Suomen sosiaali- ja terveysministerio, Pako-
laistoimiston tiedote 1993: Tosiasioita No 2; Rity 2002, 16-17.)

Siirtolainen on vapaaehtoisesti maasta toiseen muuttava henkild. Jos henkild on syntynyt
uudessa maassa tai toinen vanhemmista on syntynyt ulkomailla, hin on toisen polven siirto-
lainen. Toisen polven siirtolaisina voidaan pitdd myds niitd, jotka ovat syntyneet ulkomail-
la, mutta ovat saapuneet maahan jo varhaislapsuudessaan. Paluumuuttaja on alkuperiiseen
lahtomaahansa takaisin muuttava henkild ja hdnen perheensd. Paluumuuttajia ovat myos ne,
joiden esi-isét ovat muuttaneet Suomesta useita sukupolvia sitten, kuten esimerkiksi inke-
rinsuomalaiset. (Peltonen 1998, 7; Réty 2002, 11; ks. my6s Martikainen et al. 2006, 25-26.)

Tassd tutkimuksessa sanalla maahanmuuttajaoppilas tarkoitetaan samaa kuin sanalla
maahanmuuttajataustainen oppilas. Maahanmuuttajaoppilaalla tarkoitetaan oppilasta, joka
on syntyperaltdin ulkomaalainen ja héneen liittyy maahanmuuttajatausta. Maahanmuutta-
jalla tarkoitetaan alkuperdisen kotimaansa ulkopuolella asuvaa henkilda riippumatta siité,
onko hinelld Suomen kansalaisuus vai ei. Maahanmuuttajiin lasketaan tissd myos toisen
polven maahanmuuttajat.

2.2 Kulttuurin moninaisuus

Koulussa, jossa on maahanmuuttajaoppilaita, erilaiset kulttuurit, tai itse asiassa kulttuuri-
en edustajat, kohtaavat konkreettisesti paivittdin. Koulussa toteutetaan my6s monikulttuu-
risuuskasvatusta. Kulttuuri on avara késite, jota on ldhestytty eri ndkdkulmista, ja josta on
esitetty erilaisia mééritelmid. Hofsteden (1993, 21; 2001, 9—10) mukaan kulttuuri ndhdaén
henkisené ohjelmointina, joka erottaa jonkin ryhmén toisesta. Kulttuuri on tiedon, usko-
musten ja arvojen jarjestelma, jonka kautta ihmiset rakentavat kokemuksiaan ja havainto-
jaan ja tekevit valintoja.

Perinteisen kulttuurikdsityksen mukaan kulttuuria voidaan pitdd kokonaisuutena, joka
sisdltdd yhteison kannalta tirkeitd arvoja, normeja, asenteita ja toimintamalleja. Ndiden
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kokonaisuuksien kautta eri yhteisdjen kulttuurit erottuvat toisistaan. Postmodernin kult-
tuurikésitteen mukaan kulttuurissa on kysymys merkitysten tuottamisesta ja merkityksel-
lisestd toiminnasta. Kulttuuri ndhddin jatkuvana prosessina, joka on osa yksilon sosiaalis-
ta maailmaa. Kulttuuri on kiintedssi vuorovaikutuksessa taloudellisiin ja sosiaalisiin kon-
teksteihin. (Ks. Martikainen, Sintonen & Pitkdnen 2006, 12—13; Lahdenperad 2006, 69;
Gordon 2005, 164; Hofstede 2001, 424; Berry, Poortinga, Segall & Dasen 1992, 264.)
Téssd tutkimuksessa kulttuuri-kdsite ymmérretdén Pitkdsen (2006, 67) tavoin ihmisen
koko eldméntapaa jasentéviksi asiaksi. (Ks. myods Résdnen 2002b, 98-99.)

Kulttuurinen tietoisuus rakentuu Shoren (1996, 311) mukaan monenlaisista malleista.
Kulttuuri omaksutaan sosiaalisen vuorovaikutuksen yhteydessé tai maaratietoisen vaikut-
tamisen (kasvatuksen) avulla. Kulttuuri muovaa ihmisen minuutta, identiteettié, rooleja,
arvoja, asenteita, tietoja, taitoja, toimintaa ja maailmankatsomusta. Thmiset kohtaavat toi-
siaan yhteiskunnan kulttuureissa, kuten kasvatukseen ja koulutukseen liittyvissd instituu-
tioissa. (Ks. myos Talib 1999a, 11; Talib 1999b, 4.) Verman (2005, 55) mukaan kulttuuri
on yksilollisen identiteetin perusta.

Kasvatus on aina sidoksissa kulttuuriin. Yksilé on kasvatettu tietyn kulttuurin jéseneksi.
Kaikkien ihmisten ldhtokohdat ovat kuitenkin samat kulttuurista riippumatta (Shore 1996,
311). Samanlaisen kulttuuritaustan omaavat yksilot ovat kuitenkin erilaisia, koska kult-
tuurin lisdksi yksilod ohjaavat omat kokemukset ja yksilollinen kehitys (Forsander 1994a,
7; ks. myds Liebkind 1994, 13; Térma 1996, 101).

Ihminen on ainakin jossain méérin koko eldménsé ajan kulttuurin institutionalisoituneessa
vaikutuspiirissd. Kulttuurin vaikutuskenttd ja kulttuuriin kiintedsti liittyvdt arvot ovat
muuttuvia, joskin muuttuminen on hidasta. (Merenheimo 1994, 134, 136.) Ihminen voi
kuulua monen eri kulttuurin vaikutuspiiriin ja toimia monissa kulttuurisissa konteksteissa.
Eri kulttuurien kulttuuriset koodit ovat erilaisia. Oman kulttuurisen sidonnaisuuden ym-
martdminen, toisen kulttuurin kohtaaminen seké tieto ja kiinnostus toisesta kulttuurista
ovat edellytyksié toiseen kulttuuriin liittyvien koodien ymmaértdmiselle. (Rasénen 2002b,
98-99; ks. myds Hautaniemi 2001, 12.) Opettajan ja maahanmuuttajaoppilaan vélisessd
kohtaamisessa oppilaan erilaisuus tuo esille tietoisuuden toisesta kulttuurista. Opettaja
joutuu sopeuttamaan omia kulttuurisia toimintatapojaan toisen, hanen omasta kulttuuris-
taan poikkeavan, kulttuurin toimintatapoihin. Samaan aikaan kyse on my0s vastavuoroi-
suudesta, jossa oppilas sopeuttaa toimintaansa opettajan ja koulun viitoittamassa kulttuu-
riympéristdssd. Monikulttuuriseen kouluun liittyy monessa mielessé sopeutumista.

Kulttuurit voidaan karkeasti jakaa ldnsimaisiin, yksilokeskeisiin kulttuureihin ja ei-
lansimaisiin, kollektiivikulttuureihin. Yksilokeskeinen kulttuuri korostaa yksilon itsendi-
syyttd, muista riippumattomuutta ja ainutkertaisuutta. Kollektiivikulttuurissa korostetaan
yksilon riippuvuutta ja liittymisté toisiin tietyissd yhteyksissd oleviin ihmisiin. (Lehtinen
2002, 42-43; ks. myds Alitolppa-Niitamo 1993, 52-53.) Maahanmuuttajat haluavat usein
sdilyttdd uudessa asuinympéristossddn oman kulttuurinsa erityispiirteitd. TAma nakyy my0s
koulun arjessa. Koulussa esille tulevia yksilokeskeisen ja kollektiivikulttuurin valisid eroja
ovat muun muassa perheen erilainen suhtautuminen tyttdjen ja poikien koulunkéyntiin.

Kulttuurinen monimuotoisuus ja moniarvoisuus ovat lisddntyneet kasvaneen maahanmuu-
ton myotd. Samalla yhteiskunnan eri instituutioiden tarjoamia kulttuurisia malleja ja toi-
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mintatapoja on jouduttu tarkistamaan ja mukauttamaan. Koulut ovat haasteellisen tehté-
vin edessd pohtiessaan, minkalaisia kulttuurisia malleja oppilaille tarjotaan. Opettajalta
edellytetdin monipuolista kulttuurien tuntemusta ja vuorovaikutustaitoja eri kulttuurien
edustajien kanssa. Samalla hinell4 tulisi olla kriittistd arviointikykya kulttuurisia aineksia
ja muutoksia kohtaan. Néiden edellytysten toteutuessa voidaan lisdtd inhimillisyyttd, tasa-
arvoa ja oikeudenmukaisuutta sekd mikro- ettd makrotasolla. (Rdsdanen 2002b, 100.)

2.3 Kieli osana kulttuuria

Kulttuuri liittyy myds oppimiseen ja viestintddn, jolloin kielelliselld kommunikoinnilla on
keskeinen merkitys (Miettinen 2001, 6-8). Kielen avulla ihminen ottaa haltuunsa oman
kulttuurinsa ja paikantaa itsensd todellisuuteen ja maailmaan. Kieli on osa spatiaalista
kulttuuria. Toisaalta kielen avulla tarkastellaan ja kuvaillaan kulttuuria. (Kupiainen 1994,
39; KUPOLI 1992, 63; Liebkind 1995, 17; Koskensalo 2004, 27.) Kieli on viestintdjarjes-
telmd, jonka kautta lapsi omaksuu oman kulttuurinsa. Aidinkielelld on térked arvo oman
kulttuurin ylldpitdmisessé. Kieli yhdistdd ihmisen hénen juuriinsa, persoonallisuuteensa ja
elimintilanteeseensa. Aidinkielen omaksumisprosessissa lapsi oppii puhumisen lisiksi
tuntemaan ympéroivad maailmaa sekd sen arvoja, normeja ja asenteita. Hian oppii my0s
kiyttdméén ja tulkitsemaan kulttuuriin sidoksissa olevia, ei-kielellisid merkityksid. (Skut-
nabb-Kangas 1989, 182—189; ks. my6s Risanen 2002b, 99.)

Suomessa on noin 150 maasta ldhtdisin olevia asukkaita ja he puhuvat didinkielenédén yli
sataa kieltd. Suomea voidaan pitd4d monikielisend maana. Téstd syystd Suomea voidaan
pitdd jo myos monikulttuurisena maana, silld kieli ja kulttuuri liittyvit olennaisesti toi-
siinsa. Maassamme eniten puhuttujen kielten joukossa on suomen ja ruotsin jilkeen vena-
ja, viro, englanti, somali, arabia, albania, kurdi ja kiina. Suomen kouluissa annettiin
vuonna 2003 didinkielen opetusta 52 eri kielelld. (Tiittula 2005, 123; Tiittula 1997, 33.)

Toisesta kulttuurista tulevan lapsen kielen oppiminen ja opetus vaativat erityishuomiota,
silléd kielen oppiminen on keskeinen osa integraatioprosessia. Koulun merkitys on keskei-
nen maahanmuuttajalapsen suomen kielen oppimisessa varsinkin, jos lapsi tulee Suomeen
kouluikdisend. Opettaja ja luokkatoverit voivat olla ldhes ainoita henkil6ité, joiden kanssa
maahanmuuttajalapsi kommunikoi suomen kielelld. Usein lapset puhuvat kotona omaa
didinkieltdén ja maahanmuuttajaperhe on tekemisissd enimmaikseen toisten samaan etni-
seen ryhméén kuuluvien perheiden kanssa. Suomenkielistd koulua kdyvit lapset oppivat
usein toimimaan suomalaisessa kieliympéristossd vanhempiaan nopeammin. (Liebkind,
Mannila, Jasinskaja-Lahti, Jaakkola, Kyntdjd & Reuter 2004, 171; ks. myos Nieto 2004,
224.)

Kulttuurien viliseen kielelliseen viestintdén liittyy huomattavasti enemmén vaarinymmér-
rysten ja epdonnistumisen vaaroja kuin kulttuurin sisdiseen viestintddn, koska kielelliset
rakenteet sekd vuorovaikutustilanteen muut seikat aktivoivat eri kulttuurien edustajissa
erilaista tietoa. (Tiittula 2005, 124; Tiittula 1997, 47.) Puutteellinen kielitaito voi aiheut-
taa lapselle sosiaaliseen kéyttdytymiseen ja oppimiseen liittyvid ongelmia, jotka yksin tai
muihin ongelmiin kytkeytyneind saattavat aiheuttaa védrinkésityksid ja erimielisyyksi4.
(Miettisen & Pitkdnen 1999, 16; ks. my6s Ruoppila 1995, 34; Pitkdnen & Kouki 1999,
110; Gay 2000, 78; Pihlava, Wallenius & Olkinuora 2001, 185.) Jos vuorovaikutustilan-
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teessa osallistujien erilaiset viestintitavat aiheuttavat ongelmia, tulkitaan ne helposti toi-
sen persoonallisuudesta johtuvaksi, ei niinkdin viestinndlliseksi tai kielelliseksi ongel-
maksi. Erilaiset viestintdmallit johtavat helposti stereotyyppiseen ajatteluun. (Tiittula
2005, 125.)

2.4 Etnisyys kulttuurin mééiritteeni

Kasitteet etnisyys ja kulttuuri sekoitetaan helposti toisiinsa ja niitd kdytetdénkin usein arki-
puheissa toistensa synonyymeina. Tieteellisessd diskurssissa etnisyys voidaan maééritelld
useasta eri ndkokulmasta (ks. Kuusisto 2000, 59—82; Martikainen et al. 2006, 15). Etnisyys
huomataan, kun joku eri kulttuuritaustan omaava ihminen kéyttéytyy eri tavalla kuin omaan
eldménpiiriin kuuluvat ihmiset. Etnisyys liitetdén tavallisesti alueellisesti tiettyyn paikkaan
kuuluvaksi. Samaan etniseen ryhméén kuuluvat ihmiset kokevat itsensé alkuperénsa vuoksi
samanlaiseksi. Etnisilld ominaisuuksilla tarkoitetaan usein myos sukujuuria, kieltd, kulttuu-
ria, tapoja, arvoja ja uskoa yhteenkuulumisesta. Yksilo ei luovu subjektiivisesta samastumi-
sestaan etniseen ryhmaéénsd, mutta kulttuuristaan hén saattaa luopua. (Lepola 2000, 21; Ku-
piainen 1994, 35; Liebkind 1994, 23.)

Olennaista etnisyydelle on kuitenkin se, ettd jollakin toisella ryhmaéllé tai yhteis6lld on
jokin piirre, joka omalta ryhmaéltd puuttuu. Etnisyydesséd on kyse yksilon ja ryhmén tavas-
ta jdsentdd itseddn suhteessa toisiin. Etnisyyden voidaan sanoa médrittelevdn kulttuurista
etdisyyttd, erilaisuutta ja toiseutta. Etnisistd kulttuureista puhuttaessa tarkoitetaan usein
valtakulttuurin ulkopuolisia ryhmié. (Kupiainen 1994, 35-36; Miettinen 2001, 8-9; ks.
my0s Martikainen et al. 2006, 15-17.)

Téssé tutkimuksessa etnisyys ndhdédén 1dhinné kansallisen tai etnisen ryhmén sosiaalisina
ja kulttuurisina tekijoind, jotka erottavat etnisen ryhmén jésenet suomalaisen kulttuurin
edustajista. Suomalaisissa kouluissa on my0s suomalaisia vihemmistdjd edustavia oppi-
laita kuten romanit, suomenruotsalaiset ja saamelaiset. Tassd tutkimuksessa keskitytdén
kuitenkin vain opettajan kokemuksiin maahanmuuttajataustaisista oppilaista. Monikult-
tuurisuutta tarkastellaan etnisen kulttuurin 18ht6kohdista késin.

2.5 Monikulttuurisuus yhteiskunnassa

Kansainvilistyminen, globalisaatio ja monikulttuurisuus ovat toistuvia termejd, jotka
esiintyvit usein sellaisissa tilanteissa, joissa tarkastellaan yhteiskunnallisia, poliittisia ja
koulutuksellisia kysymyksid (Résidnen 2002b, 97). Monikulttuuristuminen on lisddntynyt
Suomessa, vaikka ulkomaalaisen véeston osuus onkin alhainen verrattuna esimerkiksi
moniin muihin Euroopan maihin. Késite monikulttuurisuus liittyy ldheisesti osin toisensa
kattaviin interkulttuurisuus-, kulttuurien vdlisyys-, transnationaalisuus- ja ylirajaisuus-
kasitteisiin. Interkulttuurisuus-termilld tarkoitetaan ldhinnd kulttuurien vilistd vuorovai-
kutusta. Transnationaalisuuden suomenkielisend vastineena voidaan pitdd ylirajaisuutta.
Transnationaalisuus-termid voidaan pitdd l&hinnd synonyymina kansainvilisyys-termille.
(Ks. Martikainen, Sintonen & Pitkdnen 2006, 13—15; 23-25; ks. myos Lahdenperd 2006,
68.)

Perinteisen kulttuurindkemyksen mukaan monikulttuurisuus tarkoittaa kulttuurisilta piir-
teiltdén erilaisten ryhmittymien rinnakkaista olemassaoloa tietyssa tilassa, yleensé valti-
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ossa. Sisdisesti eri ryhmien ajatellaan olevan yhdenmukaisia. Tétd ndkemystd voidaan
kritisoida siité, ettd siind kulttuurien véliset rajat asetetaan liian selkeiksi huomioimatta
sosiaalisen vuorovaikutuksen merkitystd. Selkeén, ajassa kestévin, madrittelyn puuttuessa
Martikainen ja kumppanit (2006, 13—15) sanovatkin, ettd monikulttuurisuuden késitettd
on kéytetty eri merkityksissd. Ensiksikin silld voidaan tarkoittaa kulttuuripiirteiltdan eri-
laisten ryhmittymien olemassaoloa maailmanlaajuisesti. Toiseksi silld voidaan tarkoittaa
erilaisten etnisten ryhmittymien rinnakkaiseloa yhteiskuntien sisilld. Kolmanneksi moni-
kulttuurisuudella voidaan tarkoittaa yhteiskunnan harjoittamaa politiikkaa ja ideologiaa,
joiden pyrkimyksend on etnisen ja kulttuurisen erilaisuuden yllépito. Nykyisen postmo-
dernin késityksen mukaan monikulttuurinen yhteiskunta ndhddin monimuotoisiin identi-
teetteihin perustuvana yhteiskuntamuotona.

Kulttuurisella monimuotoisuudella voidaan tarkoittaa useiden eri kulttuuristen, kielellis-
ten ja etnisten ryhmien rinnakkaista esiintymistd. Monikulttuurisuus voidaan Rosadon
(1996a, 2) mukaan mééritelld uskomusten ja kiyttdytymisten jirjestelmiksi, joka tunnus-
taa yhteison tai yhteiskunnan kaikkien eri ryhmien olemassaolon ja kunnioittaa niitd, tun-
nustaa ja arvostaa niiden sosiokulttuurisia eroavuuksia sekd rohkaisee ja mahdollistaa eri
kulttuuristen ryhmien ja niiden jésenten jatkuvaa osuutta kulttuurisessa kontekstissa.

Monikulttuurisen yhteiskunnan késitettd on kéytetty lukuisissa eri yhteyksissd 1960—70 —
lukujen vaihteesta alkaen. Yleisesti késite on liitetty maahanmuuttoon ajatellen, ettd maa-
hanmuuttajat tekevdt maasta monikulttuurisen. (Lepola 2000, 198.) Monikulttuurinen
yhteiskunta ei valttdmattd liity maahanmuuttajiin. Yhteiskunta voi olla monikulttuurinen,
jos sen sisilld voidaan erottaa useita erillisid, institutionalisoituja, ajallisesti pysyvié kult-
tuureja. Esimerkkind tdllaisesta voidaan pitdd Suomessa suomenruotsalaisten ja saame-
laisten kulttuureja. (Simild 1995, 12—-13.) Monikulttuurisia yhteiskuntia on Rexin (1996,
90) midritelmdn mukaan kahdenlaisia. Ensinnékin on monikulttuurisia yhteiskuntia, jois-
sa maahanmuuttajayhteisoilld ja niiden edustamilla kulttuureilla on oikeus olla olemassa,
mutta niiden edustajilla ei ole tasavertaisia oikeuksia. Toisaalta Rexin mukaan on moni-
kulttuurisia yhteiskuntia, joissa maahanmuuttajaryhmien oma kulttuuri ndhdédan tarkedna
ja oikeutettuna. Télloin maahanmuuttajaryhmien edustajat ovat my0s tasa-arvoisia kansa-
laisia valtakulttuuria edustavan ryhmien jésenten kanssa. Leggewien (1994, 60—62) mu-
kaan monikulttuurisuus voidaan ndhdd kolmena erilaisena mallina. Ensimméinen malli
muistuttaa Rexin ensimmaistd madritelmdd, jossa maahanmuuttajayhteisolld on oikeus
olla, mutta tasa-arvo puuttuu. Toisessa vihemmistokulttuurin on ennen pitkda sopeudut-
tava enemmistokulttuurin normeihin ja arvoihin. Télloin kyseessd on assimilaatioilmio.
Leggewien kolmas malli edustaa ideaalia monikulttuurisuutta. Siind eri kulttuurit sulau-
tuvat tasapuolisesti toisiinsa, eikd ole yhtd auktoriteettikulttuuria.

Moniarvoisuudella, pluralismilla tarkoitetaan kulttuuriin sitoutunutta monimuotoisuutta,
joka esiintyy aikaan ja paikkaa kytkeytyvdné ilmioné. Lisdksi moniarvoisuuteen liittyy
eettinen asennoituminen kulttuuriseen monimuotoisuuteen. (Martikainen et al. 2006, 21—
22.) Moniarvoisuus sisdltdd my0s odotuksen sitoutumisesta joihinkin yhteisiin periaattei-
siin. Moniarvoisen yhteiskunnan perustana voidaan pitdd suvaittujen arvojen moninai-
suutta liittden sithen myds tasa-arvoisen yhteiskunnan ihanteen, mika tarkoittaa tasa-
arvon toteutumista myos kulttuurisesti erilaisten ryhmien kohdalla. Pluralismin keskeise-
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nd ajatuksena voidaan pitdd seuraavaa: ihmiset ovat erilaisia, mutta samanarvoisia. (Pit-
kénen 2006, 66—68; Forsander 2001, 44-45; Lepola 2000, 378; Pitkédnen 2003, 267-269)

Yhteiskunnallisten instituutioiden edellytetddn Alitolppa-Niitamon (2004, 13) mukaan
kulttuurisesta moninaisuudesta aiheutuvien tarpeiden valossa tarkastelevan yhteiskuntaan
ja sen jaseniin kohdistettuja oletuksiaan ja kehittdvan uusia toimintatapoja. Esimerkiksi
koulut ovat maahanmuuttajaoppilaiden tulon myo6td joutuneet mukauttamaan toiminta-
kulttuuriaan, jotta se vastaisi yhteiskunnan sille asettamia alati muuttuvia vaatimuksia.
(Ks. myo6s Lahelma 2002, 197-198.)

Kulttuurien kohtaaminen vaatii aina sopeutumista. Sopeutuminen tapahtuu helposti enem-
miston asettamin ehdoin. Liebkindin (2000, 171) mukaan onnistuneen sopeutumisprosessin
tulisi olla molemminpuolista, ei pelkéstiédn etnisen vihemmiston sopeutumista valtakulttuu-
riin. Monikulttuurinen ympéristd muuttaa ainakin jossain méérin ihmisten uskomuksia, tun-
teita, asenteita, arvoja ja toimintamalleja. Vdhemmistokulttuurin edustajat kokevat ndméa
muutospaineet huomattavasti voimakkaampina kuin valtakulttuurin edustajat.

Pluralismi-késitteen rinnalla kiytetddn integraatio-kisitettd puhuttaessa eri kulttuurien vali-
sestd sopeutumisesta. Integraatio on késite, jonka kuvaa monikulttuurisuuteen ja moniarvoi-
suuteen tdhtddvad toimintaa. Integraatioon liittyy kaksisuuntaisuus. Vahemmistokulttuurin
edustajat voisivat sdilyttdd omaa kulttuuriaan samalla, kun omaksuvat myos uuden kulttuurin
arvoja ja tapoja. Myos enemmistokulttuurilta odotetaan vahemmistokulttuurin hyvaksymista
ja sopeutumista monikulttuurisuuteen. (Martikainen et al. 2006, 20-21; Liebkind 1994, 36;
Liebkind 2000, 171; ks. my6s Forsander 2001, 38-39; Turkovich 1998, 27.) Forsanderin
(2001, 47) mukaan integraatio merkitsee monikulttuurisessa yhteiskunnassa kaikkien osa-
puolten sitoutumista yhteistoimintaan, jossa tavoitteena on tasa-arvo ja yhteiskunnallinen ko-
heesio. Kansalaisten riittdvan laajat taustatiedot omasta ja muista kulttuureista auttavat ym-
mértdmaéén toisista kulttuureista tulleita ithmisia.

Grillon (2001, 3, 13—16) mukaan monikulttuurisen yhteiskunnan integraatiopolitiikka voi
olla assimiloivaa, heikosti monikulttuurista tai vahvasti monikulttuurista. Assimilaatiopo-
lititkan mallin mukaan maahanmuuttajien odotetaan juurtuvan vastaanottavaan yhteiskun-
taan ja sen kulttuuriin. Heikon monikulttuurisuuden politiikalle on tunnusomaista kulttuu-
risen moniarvoisuuden hyviksyminen yksityiselimédn alueella, mutta institutionaalisella
tasolla, kuten koulutuksessa, tydeldméssd, terveydenhuolto- ja hyvinvointipalveluissa
heidén odotetaan sulautuvan paikalliseen kulttuuriin. Vahva monikulttuurinen integraa-
tiopolititkan malli edellyttdd yhdessa etsittyjen moniarvoisten toimintaperiaatteiden mu-
kaan tehtivid rakenteellisia muutoksia, sosiokulttuurista sopeutumista ja muutosvalmiutta
sekd vdhemmistdjen ettd valtavdeston edustajilta. (Ks. myos Pitkdnen 2005, 100—101.)
Grillon integraatiopolitiikan malleja myotéilevéa toimintaa voi ilmetd myos yhteiskunnan
yksittdisten instituutioiden tasolla kuten kouluissa. Yksittdinen opettajakin saattaa toteut-
taa luokassaan omaa integraatiopolitiikkaansa.

Maahanmuuttajat tuovat mukanaan erilaisuutta, joka helposti herdttdd epavarmuutta ja
pelkoa valtavéeston keskuudessa. Mitd enemmén maahanmuuttaja eroaa ulkond6ltidén ja
kayttdytymiseltddn valtavdeston edustajista, sitd vaikeampi valtavdestoon kuuluvien on
hyviksya erilaisesta kulttuurista tuleva yksil6. (Jaakkola 2000, 34-35; Sakaranaho 2006,
26-27.) Uhka ja epdvarmuus voivat lisdtd suvaitsemattomuutta ja ddritapauksessa rasis-
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mia. Useimmiten suvaitsemattomuuden takaa 10ytyy tietimattomyyttd. Maahanmuuttaja-
oppilaiden opettajakin voi tuntea epdvarmuutta ja pelkoa erilaisuutta kohtaan. Opettajan
kulttuurinen tietiméattomyys saattaa koulussa ilmetd suvaitsemattomuutena. Koulutuksella
opettajan kulttuurista tietoisuutta voidaan lisétd ja ndin vahvistaa koulutydssé suvaitsevai-
suuden ilmapiirid. Samalla koulun sisélld yhteisten eettisten periaatteiden luominen, eri
kulttuuriset ryhmaét huomioiden, voi tukea opettajan kulttuuripluralismin tavoitteiden mu-
kaista toimintaa.

Monikulttuurisessa yhteiskunnassa kulttuurien vélisen yhteisymmaérryksen tulisi ilmeté
erityisesti arvojen ja normien tasolla. Normit ovat syntyneet kulttuurien sisdisistd arvojér-
jestelmistd, joten monikulttuurisessa yhteiskunnassa toimivien ryhmien olisikin tunnetta-
va erilaisia arvojarjestelmid sekd ymmarrettdivd oman arvomaailmansa olevan vain yksi
monista, eikd suinkaan ainoa oikea. Arvoristiriitojen ratkaisemiskyky helpottaa eri kult-
tuuriryhmien rinnakkaiseloa. Kulttuuripluralismiin siséltyy kulttuurisen moniarvoisuuden
hyviksyminen yhteisiksi koettuihin eettisiin periaatteisiin sitoutumalla. Kulttuuriplura-
lismin mukainen tavoite edellyttdé etnisten ja kulttuuristen erojen tunnustamista integroi-
tumisen valttdméttomind edellytyksind. (Pitkdnen 1997, 69—71; Matinheikki-Kokko &
Pitkdnen 2002, 48—73; ks. myds Hammar-Suutari 2005, 121.)

Monikulttuurisuuden yhteydessd puhutaan usein kulttuurisesta, kulttuurien vilisestd ja
monikulttuurisesta kompetenssista. Silla tarkoitetaan ensiksikin kykyd pohtia ja késitella
omaa kulttuuriaan seki toimia omassa kulttuurissaan. Etnisen ryhmén sopeutuminen uu-
teen kulttuuriin siten, ettd ryhma tuntee olevansa osa ttd kulttuuria omana etnisend kult-
tuuriryhménd, siséltdd kehityksen yksikulttuurisesta ja yksikielisestd kompetenssista kak-
sikulttuuriseen ja kaksikieliseen kulttuuriin. Kun etnisen kulttuurin edustaja on saavutta-
nut toimivan kulttuurisen kompetenssin, voidaan hénen katsoa integroituneen uuteen kult-
tuuriin. Kulttuurisen kompetenssin kehittymisen tulisi ihannetapauksessa olla kahden-
suuntaista valtakulttuurin ja etnisen kulttuurin vélilld. (Skutnabb-Kangas 1994, 107; Miet-
tinen 1998, 3-5; Pitkdnen 1998, 43.) Onnistuakseen tydssddn maahanmuuttajaoppilaiden
opettajalle ei riitd, ettd hin osaa toimia oman kulttuurinsa asettamien odotusten mukaise-
na opettajana, vaan héinelld odotetaan olevan myds kyky toimia monikulttuurisena vaikut-
tajana. Opettajan monikulttuurista kompetenssia késitellddn luvussa 5.2.3. Téssd tutki-
muksessa monikulttuurisuutta tarkastellaan kasvatuksen nédkokulmasta. Monikulttuuri-
suudella tarkoitetaan ldhinnd pluralismiin nojautuvaa kulttuurien moninaisuutta.

2.6 Integraatiopolitiikka Suomessa

Suomi on ollut pitkdin maastamuuttomaa. 1800-luvun lopusta 1970-luvun loppuun men-
nessd Suomesta muutti yli miljoona ihmisti ulkomaille. Suomesta l&dhdettiin korkeamman
elintason perdén muun muassa Yhdysvaltoihin, Kanadaan ja Ruotsiin. Muuttovirran suun-
ta Suomessa kddntyi 1980-luvulla. Suomesta l4hteneistd osa palasi takaisin kotimaahan ja
Suomi alkoi vastaanottaa siirtolaisten lisdksi pakolaisia. Suomeen on tullut vuodesta 1973
lahtien noin 30 000 pakolaista. Vuonna 1986 otettiin kidyttoon vuotuinen pakolaiskiintio
ja vuonna 1987 tehtiin pédétds pakolaisten hajasijoittamisesta eri kuntiin ympéari maata.
Hallituksen maahanmuutto- ja pakolaispoliittisen ohjelman tavoitteena on 1000 hengen
vuotuinen pakolaiskiintio. Kiintidpakolaisten lisdksi Suomeen pyrkii myds turvapaikan-
hakijoita. (Domander 1992, 31; Lepola 2000, 49-50.)



Monikulttuurisuuden Idhtokohtia 23

Paluumuuton ja pakolaisuuden lisdksi Suomeen on asettunut asumaan my0s muista syisté
tdnne muuttaneita ulkomaalaisia. Suomen liittyminen Euroopan Unioniin vuonna 1995
vaikutti Suomen maahanmuuttopolitiikkaan. EU:n jdsenmaiden kansalaisella on vapaus
hakea tyoté ja asettua asumaan mihin tahansa muuhun jésenvaltioon ja hén on oikeutettu
tasavertaiseen kohteluun maan omiin kansalaisiin nihden. Suomeen tulleiden maahan-
muuttajien lukuméérd on kasvanut erityisesti 1990-luvun alun jédlkeen. Kun 1970-luvun
puolivilissd ulkomaalaisten lukumééra oli Suomessa noin 10 000, vuoden 2006 lopussa
maérd oli noin 124 000. Heiddn osuutensa koko véestostd on kuitenkin vain 2,6 prosent-
tia. On arvioitu, ettd vuonna 2020 Suomessa olisi ldhes 200 000 ulkomaan kansalaista, eli
3,7 prosenttia viestostd. Suomen perusopetuksessa oli vuonna 2005 ulkomaalaistaustaisia
oppilaita noin 18 000. Suurin osa Suomeen tulleista ulkomaalaisista on 1&htdisin entisen
Neuvostoliiton alueelta, erityisesti Vendjaltd (noin 25 000) ja Virosta (noin 15 000). Mer-
kittdvd osa heistd on inkerinsuomalaisia paluumuuttajia. Ruotsista on muuttanut noin
8 000, Somaliasta noin 5 000 henkilod. Naiden lisdksi maahanmuuttajia on tullut maa-
hamme muun muassa Serbia-Montenegrosta, Irakista, Britanniasta, Saksasta, Kiinasta,
Iranista, Turkista ja Thaimaasta. EU:n It4-Eurooppaan suuntautuneen laajenemisen arvi-
oidaan aiheuttavan Euroopassa muuttoliikkeen, josta myds Suomi saa osansa. Suomeen
muutti vuoden 2006 aikana 22 450 henked. Nettomaahanmuuttoa vuonna 2006 kertyi
10 350 henked, mikd on maééréllisesti eniten vuoden 1991 jilkeen. Pédasiallisin muuton
syy on ennakoitavissa oleva tyovoimapolitiikka. Muuttovirran Suomeen oletetaan ehty-
vian vuoden 2030 tienoilla. (Tilastokeskus 2006; Tilastokeskus 2005; Opetushallitus
2003; Viestorekisterikeskus 2004; ks. myds Pitkdnen 2006, 18—19; Alitolppa-Niitamo
2004, 15.) (Ks. liite 1.)

Maamme vdhemmistopoliittisena pyrkimyksend oli 1990-luvun alkupuoliskolle saakka
sekd kansallisten etnisten vihemmistdjen ettd maahanmuuttajien kulttuurien assimiloimi-
nen (sulauttaminen) suomalaiseen yhteiskuntaan. Assimilointipyrkimys nikyi koulujen
arjessa ndiden toteuttacssa opetus- ja kasvatustyotddn. Vuoden 1997 maahanmuutto- ja
pakolaispoliittinen ohjelma hylkési assimilaatioideologian ja sen sijaan nousi integraa-
tiopyrkimys, jolle on ominaista tunnustaa samaan aikaan ihmisten erilaisuus ja samanar-
voisuus. Integraation suomenkieliseksi vastineeksi on vakiintunut kisite kotoutuminen.
Integraatiolla tarkoitetaan monikulttuurisuuden yhteydessa sitd prosessia, jonka kuluessa
maahanmuuttaja tulee osaksi ympardivdd yhteiskuntaa ja toimii sen tdysivaltaisena ja
toiminnallisena jésenend. Yhteiskunta ei yksipuolisesti sopeuta toisesta kulttuurista tule-
via ihmisid, vaan muuttaa myos omia toimintojaan. Maahanmuuttopoliittisten asiakirjojen
tavoitteet ovat 1990-luvulta ldhtien olleet moniarvoisia eli pluralistisia. (Ks. Matinheikki-
Kokko 1997, 10; Pitkdnen 2006, 25; Martikainen et al. 2006, 20-21.) Maahanmuuttajia
koskevassa integraatiopolitiikassa ja sitd kautta myos kasvatuksessa korostettavia arvoja
ovat muun muassa ihmisoikeuksien edistiminen, yhdenvertaisuuden edistiminen, lapsen
edun periaate, rasismin ja syrjinnén estimisen periaate (ks. Valtioneuvoston periaatepié-
tos hallituksen maahanmuutto- ja pakolaispoliittiseksi ohjelmaksi 2005, 2).

Integraatiopolitiikan yhtend tavoitteena on monikulttuurisen yhteiskunnan rakentaminen.
Tahén tavoitteeseen sisdltyy yhteiskunnallisen tasa-arvon turvaaminen maahanmuuttajille
samoin kuin heiddn oman etnisen kulttuurinsa ja yhteisyytensa tukeminen. Integraatiopo-
litiikkan tavoitteisiin liittyy myds positiivisten asenteiden luominen valtavéieston keskuu-
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dessa monikulttuurisuutta ja maahanmuuttajia kohtaan. (Matinheikki-Kokko 1997, 11—
12; Pitkédnen 2006, 66.)

Viranomaistoiminta on saanut osakseen kritiikkid. Viranomaiset ovat pitkdan tulkinneet
integraation assimilaatioon rinnastettavaksi ilmioksi. Integraation tavoitteena pidettiin
edelleen maahanmuuttajien sulauttamista suomalaiseen kulttuuriin ja eliméantapaan. Ideo-
logian muutos viranomaistoiminnassa on ollut hidas. Pitkdsen (2006, 63-65, 67, 113)
suorittaman, eri viranomaisten késityksid kartoittavan, tutkimuksen (N=3 320, opettajat
n=313) mukaan integraatiopyrkimys oli ldhes syrjayttinyt assimiloinnin. Nuoret opettajat
kannattivat integraatiota vanhempia opettajia useammin ja naisopettajat miesopettajia
useammin. Pitkdsen tutkimuksesta saatujen tulosten perusteclla niyttds, ettd etnisesti ja
kulttuurisesta monimuotoisuudesta on tullut osa julkisen sektorin henkildston arkipéivaa.
(Ks. myos Matinheikki-Kokko & Pitkdnen 2002, 48—-73.)

Etniseen vihemmistoon kuuluvien lasten ja nuorten akkulturaatioprosessin tukemisessa
korostetaan koulutuksen oikeudenmukaisuuden ja tasa-arvon tarkeyttd. Koulutuspoliittisia
tavoitteita ovat ndiden lisdksi toimiva kaksikielisyys, tutkintojen ja opintojen vastaavuus
sekd monikulttuurisuus. Koulutus onkin keskeinen osa etnisten vihemmistdjen edustajien
akkulturaatiokehitystd, jota Alitolppa-Niitamo (2004, 14) kutsuu akkulturaatiopoluksi.
Vaikka useissa maissa maahanmuuttajille lainsdddannélla pyritdan takaamaan tasavertai-
set kouluttautumismahdollisuudet valtavideston kanssa, koulutuksellinen tasa-arvo ei
useinkaan toteudu. Maahanmuuttajien koulutustaso jdi usein alhaisemmaksi kuin valta-
véeston. On kuitenkin muistettava, ettd maahanmuuttajat eivit ole homogeeninen ryhma.
Eri etnisten ryhmien vélilld on suuria eroja ja etnisten ryhmien sisélld yksilot eroavat toi-
sistaan. Ndistd eroista johtuen yksildiden akkulturaatiopolku on erilainen. (Alitolppa-
Niitamo 2002, 277; Alitolppa-Niitamo 2004, 14-15, 17.) Alitolppa-Niitamon (2004, 124)
mukaan koulutuksen tasa-arvoisuuden ldhtokohta on jokaisen oppilaan huomioiminen
yksilond hinen etnisestd taustastaan huolimatta. Silloin huomio kiinnittyy oppilaan yksi-
161lisiin oppimisen resursseihin ja sosiaaliseen kyvykkyyteen.

Tukitoimet eivét ole kuitenkaan olleet riittdvid tasa-arvon ja integroitumisen toteutumi-
seksi. Suhtautuminen etnisyyteen on ongelmallista, mistd on osoituksena maahanmuutta-
jiin kohdistunut syrjintd. Samalla maahanmuuttajien akkulturaatioon liittyvd stressi on
lisddntynyt. (Ks. Matinheikki-Kokko 1997, 12-13; ks. myds Hofstede 2001, 425-427;
Raunio 1994, 116.) Integroitumiseen liittyvad kitkaa esiintyy oletettavasti laajalti yhteis-
kunnassamme. Radyn (2002, 47) mukaan kéytdnnon toiminta ei vastaa integraatiopolitii-
kan mukaisia tavoitteita. Kitkaa ilmenee koulutuksen piirissd. Koulujirjestelman toiminta
perustuu edelleen paljolti monokulttuurisuuteen. Samoin Jokikokon (2005b, 199, 202)
mukaan koulun toiminta on pééosin vield etnosentristd. Maahanmuuttajaoppilaiden eri-
tyistarpeita ei téstd syystd ole aina riittdvasti huomioitu. Myos Banks (2001a, 6) mainitsee
monikulttuurisuuskasvatuksen perustuvan kéytannossi usein assimiloivaan ideologiaan.

Kouluintegraatioon liitetdan usein ldheisesti késite inkluusio. Inkluusion yhteydessd puhu-
taan nykyaén kaikille yhteisestd koulusta tai ldhikoulusta. Siihen liitetddn usein esimerkiksi
termit hyvaksyminen, tasavertaisuus, yhteen kuuluminen ja tuki. (Kuorelahti, Savolainen &
Puro 2004, 3.) Inklusiivisen kasvatuksen perusedellytyksend voidaan pitdd sitd, ettd kaikki
tietyn alueen oppilaat opiskelevat samassa koulussa. Talldin yleisopetuksen ja erityisope-
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tuksen luokat sulautetaan toisiinsa yhdeksi yhtendiseksi kouluksi. Oppimisen ja opettamisen
lahtokohtana on oppilaiden erilaisuus. (Opetushallitus 2007.) Koululle kohdistuvat inklusii-
viset tavoitteet sopivat niihin tavoitteisiin, jotka on asetettu Suomen maahanmuuttopolitii-
kalle. Inklusiivisen kasvatuksen toteuttaminen laajamittaisesti lisdisi vdistdmattd opettajan
tyohon liittyvid paineita. Mobergin (2001, 119) mukaan nykyinen koulu on vield kaukana
inklusiivisesta koulusta. Jos koulua halutaan kehittdd inklusiiviseksi, se tarvitsee rakenteel-
lista ja siséllollistd uudistusta.

Suomen nykyiselle integraatiopolitiikalle on tyypillisté, ettd kulttuurinen monimuotoisuus
hyviéksytddn yksityiseldmén alueella, mutta julkisen eldmén alueilla, kuten tyoeldmaéssa ja
koulutuksessa, maahanmuuttajien oletetaan sopeutuvan paikalliseen kulttuuriin ja eld-
maén sen normien mukaan (Liebkind 2000, 25-26; Matinheikki-Kokko & Pitkdnen 2002,
48-73; Pitkénen 2003, 259-272; ks. my0s Pitkdnen & Atjonen 2002, 60—61). Hallituksen
maahanmuutto- ja pakolaispoliittinen ohjelma laadittiin vuonna 1997 ja vuonna 1999 as-
tui Suomessa voimaan virallinen laki maahanmuuttajien kotouttamisesta ja turvapaikan
hakijoiden vastaanotosta (493/1999). Laki sisdltdd virallisen maahanmuuttopolitiikan
perusperiaatteet. Lain mukaan tavoitteena on, ettd maahanmuuttaja séilyttdd oman kult-
tuuri-identiteettinsé ja tuntee kuuluvansa omaan etniseen ryhméain samalla, kun hén osal-
listuu uuden ympéristonsd toimintaan. Lain tavoitteena on myds maahanmuuttajien osalta
tukea yhteiskunnassa tarvittavien tietojen ja taitojen saavuttamista. (Asetus maahanmuut-
tajien kotoutumisesta ja turvapaikanhakijoiden vastaanotosta 511/1999, Laki maahan-
muuttajien kotouttamisesta ja turvapaikan hakijoiden vastaanotosta 493/1999; ks. myos
Pitkdnen 2005, 100; Liebkind 2000, 172; Talib 2005, 13—14.) Vuonna 2004 tuli voimaan
yhdenvertaisuuslaki (21/2004). Laissa kielletddn muun muassa etninen syrjintd, samoin
kuin kansalliseen alkuperddn, kieleen ja uskontoon perustuva syrjintd. Tdma laki velvoit-
taa viranomaisia edistimaén aktiivisesti etnistd yhdenvertaisuutta. Laki velvoittaa viran-
omaisia myds muuttamaan yhdenvertaisuuden toteutumista mahdollisesti estdvid olosuh-
teita. Nykyiset maahanmuuttopolitiikan periaatteet sisiltyvét vuoden 2006 Suomen maa-
hanmuuttopoliittiseen ohjelmaan (Valtioneuvoston maahanmuuttopoliittinen ohjelma
2006).

Néam4 lait yhdessa perusopetuslain kanssa sédtelevit koululaitoksen toimintaa. Lain asetta-
mien tavoitteiden saavuttaminen asettaa koululaitokselle, kunnille ja yksittdisille kouluille
kuin my0s opettajille suuria haasteita. Perusopetuslain (257/1998) mukaan opetuksen tulee
edistdd yhteiskunnallista tasa-arvoisuutta ja kaikkien oppilaiden mahdollisuutta osallistua
koulutukseen ja itsensd kehittimiseen. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
2004 (36-37) velvoitetaan opettajat huomioimaan kansallinen ja kulttuurinen monimuotoi-
suus ja kannustetaan opettajia tukemaan oppilaan omaa kulttuuria ja kulttuurista identiteet-
tid. MyoOs opetusministerion laatimassa Koulutuksen ja tutkimuksen kehittimissuunnitel-
massa (2003, 27) edellytetddn eri kulttuureihin liittyvén suvaitsevaisuuden ja myonteisen
suhtautumisen korostamista osana kaikkea opetusta. Pddministeri Matti Vanhasen vuosien
2003 ja 2007 hallitusohjelmissa todetaan samansiséltdisesti: “Opetuksen sisdltojen kehittd-
misessd huomioidaan kansainvilisen yhteistyon painoarvon kasvaminen sekd suomalaisen
yhteiskunnan monikulttuuristuminen.” (Ks. my0s Pitkdnen 2006, 30.)
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2.7 Monikulttuurisuus Turun opetustoimessa

Vuonna 2005 Turussa oli 9837 vieraskielistd ulkomaalaista. Tdima on 5,6 prosenttia kau-
pungin asukkaista. (Vaestorekisterikeskus 2006.) Turkuun on tullut maahanmuuttajia kai-
kista maanosista, yhteensd yli 80 eri maasta. Turun suomenkielisten koulujen oppilaista
noin 8,5 prosenttia (n. 1200 oppilasta) on maahanmuuttajataustaisia. Heiddn didinkielensé
on padsdantdisesti jokin muu kuin suomi. Suurimmat kieliryhmit ovat venéjé, albania,
arabia, kurdi, somali, ruotsi, vietnam ja viro. Turun asuttamispolitiikasta johtuen maa-
hanmuuttajat asuvat tietyilld asuma-alueilla. Siksi myds maahanmuuttajaoppilaat ovat
sijoittuneet tiettyjen alueiden kouluihin. Perusopetuksen alakouluista eniten maahanmuut-
tajaoppilaita on Varissuolla, Lausteella, Pansiossa ja Halisissa / Nummessa.

Turun kaupungin opetustoimi on luonut monikulttuurisuuden strategian vuosille 2006—
2008. Tdmaén strategian toiminta-ajatuksena on, ettd Turun koulut toimivat monikulttuuri-
sina oppimisympéristoind. Osaava henkildstd tukee moniammatillisena yhteistydné oppi-
laan kasvua ja eldmén hallintaa sekd antaa kaikille oppijoille tiedot ja taidot jatko-
opintoja varten. Strategian arvopohjana ovat oppilasldhtdisyys, osaaminen ja luovuus,
oikeudenmukaisuus seké yhteisty6. Oppilasldhtdisyyden tavoitteena on, ettd jokainen op-
pilas pystyy toimimaan monikulttuurisen suomalaisen yhteiskunnan jésenend. Osaamisen
ja luovuuden tavoitteina ovat, ettd kouluissa on osaava ja sitoutunut henkildstd kohtaa-
maan monikulttuurisuuden. Oikeudenmukaisuusperiaatteen mukaan kaikkia oppilaita
kohdellaan samanarvoisina ja heiddn kasvuaan tuetaan yksilollisten tarpeiden mukaan.
Turun opetustoimen visio vuodelle 2015 on kansallisesti ja kansainvélisesti laadukas ope-
tustoimi, joka tarjoaa monipuolisesti yleissivistivadd opetusta ja itsetuntoa kehittivia kas-
vatusta.

Turun opetustoimen monikulttuurisuusstrategian (2006-2008) yhtend painopistealueena
on laadukkaan kasvatuksen, opetuksen ja hyvinvoinnin edistiminen. Laadukas opetus ja
kasvatus turvataan myds maahanmuuttajille, mikd sisdltdd jatko-opintomahdollisuudet,
suomen/ruotsin kielen taidon ja oikeuden sdilyttdd oma kielensd ja kulttuurinsa. Menes-
tystekijand tissd ndhdddn koulutustarjonnassa kattavat kielenopetus- ja tukipalvelut. Yh-
tend painopistealueena on myds toiminnallisten ja taloudellisten resurssien turvaaminen.
Mairdrahoja kohdennetaan esimerkiksi suomi/ruotsi toisena kielend -opetuksen ja oma-
kielisen opetuksen kehittdmiseen sekd arviointikdytintojen kehittimiseen. Painopistealu-
eena on liséksi organisaation osaamisen kehittiminen. Téhén liittyy maahanmuuttajaoppi-
laalle laadittava oppimissuunnitelma seké turvallisen ja motivoivan oppimisympariston
luominen. (Perusopetus 2008, Turun kaupungin opetustoimen monikulttuurisuuden stra-
tegia vuosille 2006-2008.)
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3 OPETTAJA JA MAAHANMUUTTAJAOPPILAAN
INTEGROITUMINEN

3.1 Sosialisaatio ja kasvatus monikulttuurisessa kontekstissa

Sosialisaatiolla tarkoitetaan kokonaisvaltaista yhteiskunnallistumis- ja oppimisprosessia,
jossa yksild kehittyy yhteiskunnallisesti toimintakykyiseksi kansalaiseksi. Yksilo omak-
suu télloin yhteison kulttuurin, sosiaaliset normit, arvot ja kdyttdytymismallit. Sosialisaa-
tioon liittyvit olennaisesti késitteet kulttuuri ja kasvatus. Kieli on olennainen osa sosiali-
saatioprosessia. (Antikainen 1998, 102—-103, 105; Laukkanen 2002, 25; ks. myds Anti-
kainen 1992, 75; Salonen 1997, 166; Sutinen 1997, 79; Mikkola 2001, 33.)

Sosialisaatiossa voidaan erottaa Bergerin ja Luckmannin (1994, 148) késitteen mééritte-
lyn mukaan primaari- ja sekundaarisosialisaatio. Primaarisosialisaatiolla tarkoitetaan
lahinna yksilollisyyden kehitystd lapsuudessa, minkd tuloksena muodostuu yksilon mi-
nuus persoonana ja yksilon persoonallinen identiteetti. (Berger & Luckmann 1994, 148—
153; Rosenthal & Feldman 1992, 20; Torma 1996, 101; Antikainen 1998, 104-105.)
Sekundaarisosialisaatio painottuu yksilon myohempiin vuosiin ja sen funktiona on yksi-
16n integroituminen yhteiskunnan jisenyyteen. Primaarisosialisaation merkityksellisten
henkildiden, kuten vanhempien, rinnalle tulee uusia, identiteettid ja todellisuuskasityksia
muovaavia tekijoitd, kuten koulu, lapsen ystdvapiiri sekd nykypdivand yhd enenevissi
maérin media. (Berger & Luckmann 1994, 157-162; Antikainen 1998, 103—-104.)

Kasvatusta voidaan pitdd sosialisaation osana, johon kuuluvat eri kasvatusinstituutiot,
kuten perhe ja koulu. Kasvatuksella tarkoitetaan yleensa tietoista, intentionaalista toimin-
taa, jonka tarkoituksena on tarpeellisten toimintakompetenssien saavuttaminen. (Siljander
1997, 7-10.) Koska koululla on kodin ohella my0s tirked rooli kasvattajana, pitéisi niiden
valilld vallita mahdollisimman yhtendinen kasvatusndkemys. Koulu voi omalta osaltaan
ohjata lapsen yksil6llistd kasvuprosessia. Koulun tehtéviné on tukea lapsen omaa identi-
teettid ja omia kulttuurisia kokemuksiaan seki toisaalta auttaa lasta integroitumaan moni-
kulttuuriseen ja moniarvoiseen yhteiskuntaan. (Berger & Luckmann 1987, 156; Toérméa
1996, 60-61, 65-66, 102.)

Virri (2002b, 102) puhuu vélittdméstid kasvatusvastuusta ja rooliperustaisesta suhteesta.
Viliton kasvatusvastuu ilmenee vanhempien ja lapsen suhteessa. Opettajan ja oppilaan
vélinen suhde on rooliperustainen suhde, johon oikeutuksen antaa opettajan asiantunti-
juus. Sosiaalistumista yksilon ja yhteiskunnan vililld tapahtuu tietyissid konteksteissa ja
tietysséd sosiaaliymparistossd. (Ks. myds Nummenmaa 2001, 25; Antikainen 1998, 148,
154; Peltonen 1997, 25-28.)

Moniarvoisessa yhteiskunnassa yksilo joutuu tekemédn monia valintoja erilaisten arvojen
valilld. Maahanmuuttajaperheissd lapsi omaksuu vanhemmiltaan heiddn kulttuurilleen
ominaisen tavan jasentdd maailmaa. Samaan aikaan hén on uuden ympéristonsa kulttuuri-
vaikutteiden piirissd. (Tormé 1996, 101.) Koulun on arvoja ja asenteita muokkaavana yh-
teiskunnallisena instituutiona pohdittava, miten sen tarjoama arvomaailma toimii moni-
kulttuurisessa kontekstissa. Mitd arvoja koulun tulisi maahanmuuttajaoppilaille vlittia ja
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minkélaisia monikulttuurisuuteen liittyvid arvoja koulu vélittdd valtavdestoon kuuluville
oppilaille? Tahdellistd pohdinnassa on liséksi se, kenelle eettinen vastuu kasvatuksen ar-
vojen valitsemisesta kuuluu. (Kansanen 1996, 13—-14; Torméa 1996, 102—-103; Anttonen
1996, 71.) Monikulttuurisen ryhmén kasvattajana toiminen edellyttdd opettajalta jatkuvaa
omien arvojen ja késitysten reflektointia. Kulttuurisesti yhteiskunta on alituisessa muutos-
tilassa. Monikulttuurisessa yhteiskunnassa kulttuurit asettuvat toistensa kanssa limittéin.
Erilaisten kulttuurien integroituminen toisiinsa auttaa lasta tuntemaan kasvuymparistonsa
turvalliseksi ja luottamaan vuorovaikutussuhteisiinsa. (Ks. Soininen 2006, 14-15.) Kas-
vatuksen onnistumista edistdd opetukseen osallistuvien yhteinen arvokeskustelu. Kasva-
tuksen ndkokulman avartaminen yksikulttuurisesta monikulttuuriseksi auttaa tekemiin
jokaista lasta koskevia eettisesti oikeita ratkaisuja. (Paavola 2007, 18.)

Opettajan rooli kasvattajana ei ole helppo. Jokainen maahanmuuttajanuori haluaa sosiaa-
lisesti tulla hyviksytyksi uudessa ympéristdssé, jolloin hidn saattaa pitdd enemmistokult-
tuurin tapojen ja tunnusmerkkien omaksumista tirkeéna. Tilanne kehittyy helposti ristirii-
taiseksi, jos nuori yrittdd miellyttédd sekd vanhempiaan etté erilaista arvomaailmaa edusta-
vaa koulumaailmaa ja ystivépiirid. Sellainen tilanne, jossa lapsen oman identiteetin 16y-
tyminen hankaloituu, johtaa helposti ongelmiin kotona ja koulussa. Kasvatuskéyténteet
voivat eri kulttuureissa poiketa suuresti toisistaan. Maahanmuuttajalasten vanhempien on
kenties vaikea hyviksyd meille suomalaisille ominaisia kasvatuskéytinteitd. Vanhemmat
voivat pelidtd lastensa omaksuvan kokonaan uuden kulttuurin mallit ja hylkddvin oman
kulttuurinsa. Yhteentorméayksid perheen sisdlld on odotettavissa. (Puusaari 1997, 26-27.)
Vanhemmat pyrkivdt helposti sdilyttdméddn oman perinnekulttuurinsa ja jopa pyrkivét
noudattamaan tiukemmin oman kulttuurinsa sdént6ja kuin asuessaan entisessd kotimaas-
saan. Opettajan monikulttuurisella kompetenssilla on merkitysté sille, miten mahdollisia
nidkemyseroja onnistutaan ratkomaan oppilaan kannalta parhaalla mahdollisella tavalla.

Kasvattajan ja kasvavan vélinen vuorovaikutus on pedagogista, koska tulevaisuuteen kas-
vattajana kasvattajan on pyrittivd ennakoimaan tulevaisuuden monikulttuurisia visioita ja
nithin sisdltyvid arvoja. Sosialisaation vaikutusten ymmaértdminen on edellytys akkultu-
raatioprosessin ymmértdmiselle, ja suomalaisen koulun kasvatuspanoksen merkitysté
voidaan pohtia vain kulttuurisen sosialisaation siséltivissd viitekehyksessd. (Ks. Berger
& Luckmann 1994, 147; Kiveld 1997, 39—42.) Varsinkin kriittisen monikulttuurisuuskas-
vatuksen edustajat korostavat kasvatuksen sidonnaisuutta yhteiskuntakontekstiin. Mikéli
tatd sidonnaisuutta ei huomioida, voidaan stereotyyppisten kasitysten ja ennakkoluulojen
seurauksena tehdi lapsen suoriutumisesta vairid johtopéitoksid. (Gay 2001, 41-42; Nieto
2004, 311.) Opettajalla koulun kasvatussiséltdjen toteuttajana on keskeinen merkitys ar-
vojen vilittdjdna ja lapsen tulevaisuuden rakentajana. Opettaja voi toimia my0ds puskuri-
na, jotta lapsi vélttyisi sellaisilta haitallisilta arvovalinnoilta, joita ympérdivissd maail-
massa on runsaasti tarjolla. Opettajan kulttuurinen tietimys ja pedagoginen asiantuntijuus
voivat olla ratkaisevassa asemassa, kun lapsi kohtaa kulttuurisia ristiriitoja.

3.2 Opettaja ja maahanmuuttajaoppilaan sopeutumisprosessi

Uuteen maahan sopeutuminen on pitkéllinen prosessi, joka voi kestdd vuosia. Lapsi koh-
taa uuden kulttuurin paivdkodissa, pihapiirissa tai erityisesti koulussa yleensé valittomasti
muuton jilkeen. Lapsen ja hdnen vanhempiensa sopeutumisprosessit ovat erilaisia ja lapsi
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sopeutuu uuteen ympdristoon yleensd vanhempiaan nopeammin. Maahanmuuttajaperheen
lapsi on yleensd joka piivd kosketuksissa kahden, ehkd hyvinkin erilaisen, kulttuurin
kanssa. (Peltonen 1998, 9.) Kun maahanmuuttajalapsen eldméssd moni asia muuttuu, niin
lapsi kaipaa ympaérilleen turvallisuutta. Lapselle usein vanhempien liséksi opettaja on se
henkild, jolta han hakee tukea. Koulun ja opettajan merkitys maahanmuuttajalapselle on-
kin suuri. Turvallisuuden tunteen lisdksi koulu antaa lapselle kulttuuri- ja kielitaustasta
riippumatta mahdollisuuden toimia ja tyoskennelld yhdessd muiden lasten kanssa. Koulu
on paikka, jossa kaikki sen jdsenet voivat oppia eldméén monikulttuurisessa yhteisossa.
(Peltonen 1998, 11.) Koska opettaja on osallisena oppilaan integroitumisprosessissa, tar-
kastellaan tdssd yhteydessa lapsen integroitumiseen liittyvid tekijoita.

Koulunkdynti on saattanut poiketa maahanmuuttajalapsen omassa kotimaassa suurestikin
koulunkéynnistd Suomessa. Mitéd kaukaisempi kulttuuri on kysymyksessa, sitd suuremmat
ovat todenndkdisesti kulttuuriset ja koulukulttuuriset erot. Suomalaisesta koulunk@ynnista
poiketen opetus on voinut olla opettajajohtoisempaa ja joissain tapauksissa uskonnollisten
periaatteiden ohjailemaa. Késitys koulunk@ynnin tarpeellisuudesta on voinut liittya lapsen
sukupuoleen. Joissakin maissa tyt6illd ja pojilla on omat koulunsa ja koulukulttuurinsa.
(Peltonen 1998, 11.) Maahanmuuttajalapsi tuntee koulussa helposti epdvarmuutta ja risti-
riitaisuutta ja voi ryhtyd kokeilemaan auktoriteettien asettamia rajoja. Tilanne voi hdm-
mentdd maahanmuuttajalasta sekd hénen opettajiaan.

Husu (2006, 86) nékee etnisiin vihemmistdihin kuuluvien oppilaiden kasvavan lukuméa-
rdn yhtend tulevien vuosien kouluun liittyvdnd ongelmana. Maahanmuuttajaoppilaiden
myo0td suomen kieltd taitamattomien ja ymmértdméttomien oppilaiden lukumairé kasvaa.
Miten koulu ja opettaja voisivat auttaa maahanmuuttajalasta hdnen sopeutumisessaan
suomalaiseen kouluun ja yhteiskuntaan? Opettajasta voi tuntua, ettd hin on ldhes mahdot-
tomalta tuntuvan tehtévén edessd. Hén kantaa kuitenkin suurimman vastuun monikulttuu-
risen kasvatuksen toteutumisesta luokassa. Monikulttuurisen opetusryhmin opettajan
ammatillinen kompetenssi on koetuksella.

Toimiva kodin ja koulun vélinen vuorovaikutus auttaa molempia tahoja ymmartdméén toi-
siaan. Samalla luodaan parempia edellytyksid lapsen sopeutumiselle kouluyhteisonsi jase-
nyyteen. (Ks. myos Talib 2007, 45—46.) Yhteisen kielen puuttuminen opettajan ja vanhem-
pien vililld asettaa usein omat rajoitteensa lapsen parhaaksi tarkoitetuille intentioille. Opet-
tajalla ei useinkaan ole kéytettdvissdén lyhyelld varoitusajalla tarvitsemaansa tulkkausapua.
Kotien ja koulujen vilistd yhteistyotd esiintyy Suomessa keskimadrdistd enemmén verrattu-
na muihin Euroopan Unionin maihin (Eurydice 2003/04, 37). Tulosta voidaan pitdéd hyvana
siitd syysté, ettd koulujemme ja opettajien kokemuksia maahanmuuttajaoppilaista voidaan
pitdd moniin muihin eurooppalaisiin maihin verraten véhaisina.

3.2.1 Opettaja oppilaan kulttuurisen identiteetin tukijana

Maahanmuuttaja, olipa hén lapsi tai aikuinen, ei pysty eldméén pelkéstdéin oman etnisen
kulttuurinsa toimintamallien mukaisesti, eikd myodskéddn uvuden kulttuurin téydellinen
omaksuminen ole mahdollista. Uuteen kulttuuriin ja yhteiskuntaan sopeutuminen ainakin
osittain on valttimatontd, mutta yhti tarpeellista on oman etnisen kulttuurin sdilyttiminen
yksilon identiteetin sdilymisen ja kehittymisen kannalta. (Soutamo, Siily & Vilhunen
1998, 36.)
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Etnisyydell4 ja kulttuurilla on vahva yhteys yksilon identiteettiin. Identiteetti on ihmisen
késitys omasta itsestdéin. Identiteettiin sisdltyy yksilon suhde ymparistoon, jonka keskelld
hén eldd. Viiteryhmét, joihin yksil6 kuuluu, méédrittdvat hinen identiteettiddn. (Kaikkonen
2001, 347; Niemi 2007, 10; ks. myds Liebkind 1995, 33.) Rénnholmin (1999, 30) mu-
kaan identiteetissd olennaista on, ettd yksilo tiedostaa omaan minuuteensa liittyvét kult-
tuurikytkenndt ja ymmaértdd oman historiansa merkityksen nykyiseen mindénsé. Etninen
identiteetti ja kulttuurinen identiteetti voidaan néhdd samaa tarkoittavina asioina. Mo-
lemmat tarkoittavat samastumista tiettyyn ryhméén ja ryhmien vélistd erottautumista.
(KUPOLI 1992, 52; ks. myds Ronnholm 1999, 31.)

Kulttuuri-identiteetilld on keskeinen merkitys kulttuurisissa kohtaamisissa, jossa yksi-
16n omat arvot vertautuvat vieraaseen. Kulttuurien véliset erot saattavat kohtaamistilan-
teissa korostua epdvarmuudesta ja minuuden pysyvyyden suojaamisesta johtuen. Identi-
teetti joutuu aina koetukselle maahanmuuton yhteydessd, ja se on rakennettava uudel-
leen uudessa kulttuurissa. Mitd erilaisemmasta kulttuurista maahanmuuttaja tulee, sitd
vaikeampaa identiteetin uudelleenrakentaminen on. (Matinheikki-Kokko 1997, 9-20;
Talib 2002, 46; Talib 2005, 46—47; ks. myds Forsander 1994b, 14; Koskenniemi 1997,
106-107.)

Kieli liittyy kiintedsti etnisyyteen ja se on yksi keskeinen etnisen identiteetin tunnusmer-
keistd. Kieli voikin toimia kansallisen identiteetin symbolina tietylle etniselle ryhmalle.
Jos ihminen kadottaa alkuperdisen kielensd, on etnistd identiteettid endd vaikea tunnistaa.
(Kupiainen 1994, 39; Liebkind 1995, 17; ks. myos Kaikkonen 2001, 352-353.) Kodin
merkitystd ei voi liikaa korostaa oman kulttuurin ja kielen vilittimisessd, lapsen sopeu-
tumisessa uuteen kulttuuriin sekd lapsen identiteetin muodostumisessa. Koulun tarjoamat
tukitoimet ja myOnteinen suhtautuminen maahanmuuttajalapsen omaan kieleen ja kulttuu-
riin voivat tukea yksilon identiteetin kehitysta. (Soutamo et al. 1998, 37.)

Monikulttuurisuus identiteettid madrittivand késitteend viittaa yksilon mahdollisuuteen
omaksua kaksi tai useampia erilaisia identiteettejd riippuen yksilon osaamista kielistd ja
niiden myo6td omaksutuista kulttuureista. Yksilé saa monikulttuurisen identiteetin kasva-
essaan kahden tai useamman kulttuurin vaikutuspiirissd. Prosessin voi otaksua olevan
mutkattomampaa lapselle kuin aikuisella. Lapsen monikulttuurisen identiteetin kehitty-
minen edellyttdd kuitenkin ympéardivan yhteison valmiutta arvostaa erilaisuutta. Kodin
liséksi koulun ja opettajien rooli identiteetin kehittdjand on keskeinen. Monikulttuurisen
identiteetin muodostumista voi haitata kuitenkin yhteisosséd vallitseva tiedostettu tai tie-
dostamaton etnisen hierarkian jarjestelma. Télloin valtakulttuuri koetaan vihemmistokult-
tuureja arvokkaammaksi. Maahanmuuttajataustaiset oppilaat ovatkin valtavdestoon kuu-
luvia oppilaita suuremmassa vaarassa syrjaytya tai joutua osallisiksi koulukiusaamiseen.
(Talib 2002, 48—49; Kaikkonen 2001, 348-349; Soilamo 2006, 24-25; ks. myds Niemi
2007, 14-15.) Banksin (2001; 8-9) mukaan koulu voi ohjata oppilaita saavuttamaan tasa-
painon kulttuurisen, kansallisen ja maailmanlaajuisen samastumisen vélilld. Oma etninen
kulttuuri ndhdédn télloin osana kansallista ja globaalia kulttuuria. Voidakseen kehittda
oppilaan monikulttuurista identiteettid opettajan tulisi ymmaértdd oma kulttuurinen, kan-
sallinen ja maailmanlaajuinen identifikaationsa.
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Opettajien mahdollisuudet kehittdd maahanmuuttajataustaisen oppilaan identiteettid ovat
rajoitetut. Oletettavaa onkin, ettd maahanmuuttajaoppilaiden opettajat joutuvat toimimaan
taitojensa ddrirajoilla oppilaidensa identiteetin kehittdjind. (Coffey 2005, 219-220.) Jos
maahanmuuttajalapselta kielletidn oikeus samaistua omaan perheenséd kulttuuriin, voi-
daan Niemen (2007, 13) mukaan puhua identiteetin riistosta. Vastavuoroisesti oman kult-
tuurin lisdksi maahanmuuttajalapselle tulisi suoda oikeus omaksua aineksia uuden koti-
maansa viiteryhmien identiteetistd. Ronnholmin (1999) viitoskirjatutkimuksesta saatujen
tulosten mukaan silld, ettd koulu tukee lapsen kulttuuri-identiteettid, on positiivinen vai-
kutus hénen koulumenestykseensa.

Ronnholm (2000, 2) nikee kulttuuri-identiteetin ongelmallisena, kun sitd tarkastellaan
koulutus- ja kasvatustavoitteiden kannalta. Hén pitdd ongelmallisena myos kulttuuri-
identiteetistd kehitettyjen tavoitteiden selkiintyméttomyytté ja niiden vaikeaa soveltamista
kiytantoon. Niemen (2007, 15-16) mukaan tulisi pohtia, miten koulu pystyisi tarjoamaan
mahdollisimman hyvét rakennusainekset sellaiselle identiteetille, joka luo turvallisuutta ja
antaa mahdollisuuden kasvaa ja kehittyd. Tdmé haaste korostuu, kun luodaan maahan-
muuttajataustaisen lapsen eri kulttuureista muodostuvan identiteetin kokonaisuutta.

Maahanmuuttajaoppilaaseen liittyy aina kaksi- tai monikulttuurinen identiteetti. Tassé
tutkimuksessa etnisté ja kulttuurista identiteettid tarkastellaan osana sosiaalista identiteet-
tid, joka korostaa yksilon etnistd syntyperdd ja muotoutuu yhteenkuuluvaisuuden tuntees-
ta etnisen ryhmén muihin jaseniin. (vrt. Weinreich 1989, 57; Liebkind 1995, 12—13; Lieb-
kind 1996b, 9—11; Skuttnab-Kangas 1994, 103).

3.2.2 Opettaja ja maahanmuuttajaoppilaan akkulturaatio

Maahanmuuttajaoppilaan ja opettajan vilisessd kohtaamisessa sekd opettaja ettd oppilas
joutuvat sopeuttamaan asenteitaan, arvojaan ja toimintaansa molemmille uudessa tilan-
teessa. Yleiselld tasolla sopeutumisprosessin seurauksena joko molempien tai vain toisen
kulttuurisessa ajattelussa tapahtuu muutoksia. Kahden kulttuurin samalla alueella tapah-
tuvaa keskindistd vuorovaikutusta, toisiinsa sopeutumista, kutsutaan akkulturaatioksi.
(Berry, Poortinga, Segall & Dasen 1992, 70.) Alexander (1998, 4) méérittelee akkulturaa-
tion prosessiksi, jossa ihmiset omaksuvat jollekin tietylle toiselle ihmisryhmélle ominai-
sia kulttuurimalleja. Liebkind (2000, 13) korostaa akkulturaatioprosessin kaksisuuntai-
suutta. Periaatteessa kulttuurit voivat vaikuttaa toisiinsa tasavertaisesti, mutta kiytidnnossa
kuitenkin toinen kulttuureista on dominoivassa asemassa ja toisen kulttuurin on akkultu-
roiduttava sithen (Berry et al. 1992, 70; Liebkind 1994, 25).

Uuteen maahan muuttamisesta ja vieraan kulttuurin kohtaamisesta voi seurauksena olla
kriisi. Télloin voidaan puhua akkulturaatioon liittyvista stressistd, joka on seurausta muu-
ton aiheuttamasta kulttuurisokista. Jokainen maahanmuuttaja kokee kulttuurisokin, mutta
sen voimakkuus, kesto ja seuraukset vaihtelevat yksilollisesti. Yksilon selvidminen kult-
tuurisokista vaikuttaa hénen selviytymiseensd koko akkulturaatioprosessista. (Hofstede
2001, 423, 425-427; ks. myos Soilamo 2006, 30.)

Koulussa oppilaan kulttuurisokkivaiheeseen liittyy helposti negatiivisia ilmiditd. Toimin-
tamallien ja arvojen erilaisuus, oppilaan kokema yksindisyys ja kieliongelmat aiheuttavat
maahanmuuttajaoppilaassa helposti turhautuneisuutta, huonommuutta ja ahdistuneisuutta.
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Hénen kuormansa kasvaa, jos opettajan tai valtavdestoon kuuluvien oppilaiden asenteet,
ennakkoluulot ja toimintatavat ovat kielteisid. Miten tillaisen oppilaan tilannetta voitai-
siin auttaa? Tilannetta helpottaa, jos kulttuurisokkiin liittyvit vaiheet tiedostetaan ja tun-
nistetaan. Tietimattomyys voi olla syynd opettajan negatiivisiin asenteisiin.

Akkulturoituminen on hidas prosessi. Koulu ja opettaja voivat auttaa maahanmuuttajaop-
pilasta omaksumaan uusia sosiokulttuurisia kdyttdytymismalleja ja muodostamaan realis-
tisen kuvan elinympéristostidén. Paikallisen kielen oppiminen edistdd sopeutumista ja li-
sdd kontaktimahdollisuuksia. Véhin erin uusi kulttuurinen identiteetti alkaa muotoutua.
(Hofstede 2001, 426-427; Kupiainen 1994, 49-50.) Lapsen akkulturoitumisen, akateemi-
sen menestymisen ja sosiaalisen hyvinvoinnin kannalta on ensisijaisen merkityksellistd
vanhempien onnistunut sopeutuminen uuteen tilanteeseen. Kuitenkin yhtd merkityksellis-
td on se, miten ympardivé yhteiskunta suhtautuu eri kulttuuria ja kieltd edustaviin lapsiin.
Opettajan maahanmuuttajataustaiseen oppilaaseen liittyvilld asenteilla voi helposti ndhda
olevan yhteys oppilaan koulumenestykseen.

3.2.3 Akkulturaatioasenteet

Kulttuurien kohtaamista ja siitd seuraavia ilmiditd kuvataan usein Berryn (1986, 28; Ber-
ry et al. 1992, 278-279) akkulturaatiomallin avulla (kuvio 2). Yksilon suhtautuminen
kulttuuri-identiteetin ja kulttuurin ominaispiirteiden sdilyttdmiseen sekd vuorovaikutuk-
sen merkitys valtakulttuurin edustajiin on keskeistd. Akkulturoitumisessa on Berryn jaot-
telun mukaisesti nelja akkulturaatioasennetta kuvaavaa strategiaa: integraatio (kotoutumi-
nen), assimilaatio (sulautuminen), separaatio (eristdytyminen) ja marginaalisaatio (syrjdy-
tyminen).

Kulttuuri-identiteetin ja kulttuurin siilyttdminen tarkeda

Kylli Ei
Suhteiden ylldpitdminen Kyllia integraatio assimilaatio
muihin ryhmiin térkeda Ei separaatio marginalisaatio

Kuvio 2. Akkulturaation vaihtoehdot (Berry 1986, 28; Berry et al. 1992, 278.)

Integraatio on kaksisuuntainen prosessi, jossa on keskeistd valtavdeston ja maahanmuut-
tajien vilinen tasa-arvo, vuorovaikutus ja kunnioitus. Maahanmuuttaja pyrkii sdilytti-
médn omaa kulttuuriperinnettidn sekd vastaanottamaan vaikutteita uudesta kulttuurista.
Integraatioasenteen omaava maahanmuuttaja sopeutuu uuteen yhteiskuntaan yleensi hy-
vin. (Berry et al. 1992, 278-279; Berry 2006; 34-36; ks. myds Talib 1999a, 74-76; Ali-
tolppa-Niitamo 1993, 32-33; Rity 2002, 124-129; Ruusunen 1998,17; Pitkdnen & Van-
halakka-Ruoho 1997, 447-448; Gibson 1991, 375; Domander 1994, 28; Forsander 2001,
39.) Integraatioasenteen omaavia maahanmuuttajaoppilaita voidaan pitdéd koulun ja opet-
tajan ndkokulmasta katsottuna ihanteellisina oppilaina. Heitd opettacssaan opettaja voi
tuntea onnistuvansa ty0ossdaan. Nama oppilaat selviytyvit yleensé koulussa hyvin. He op-
pivat oman didinkielensé lisdksi myds valtavéeston kielen, miké helpottaa opiskelua. Op-
pilas kokee kulttuuritaustansa arvokkaaksi, miké lujittaa hinen minékuvaansa ja itsetun-
toansa sekd auttaa héntd toimimaan uudessa ympéristossé. (Soilamo 2006, 27; Miettinen
1997, 9.) Integraatio on yhteiskunnan ja koulujen opetussuunnitelmien mukainen tavoite.
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Tama tavoite ei kuitenkaan toteudu ilman asiantuntevia opettajia ja yhteiskunnan tarjo-
amia riittdvié resursseja.

Assimilaatio tarkoittaa sitd, ettd yksilo tai ryhmi kiinnittyy valtakulttuuriin ja hylkaa
oman kulttuurinsa Maahanmuuttaja, jolla on assimilaatioasenne, luopuu aiemmasta iden-
titeetistdéin. Assimilaatiota ei pidetd hyvina vaihtoehtona, koska siini maahanmuuttajan
oma viahemmistokulttuuri ja identiteetin voimavarat sivuutetaan. (Berry et al. 1992, 278—
279; ks. myds Talib 1999a 74-76; Liebkind 1994, 26; Alitolppa-Niitamo 1993, 32-33;
Nieto 2004, 261-264.) Koulukasvatuksen tavoitteet olivat pitkddn assimilaation suuntai-
sia. Koulukasvatus johtaa helposti assimilaatioon, mikdli maahanmuuttajaoppilaan omaa
kulttuuritaustaa ei huomioida tai arvosteta, eikd hdnen oman didinkielen oppimisen kehi-
tysté tueta. TallGin tavoitteena yleensd pidetdén valtakulttuuriin sulautumista. Assimilaa-
tioriski kasvaa, jos lapsen odotetaan selviytyvin valtavieston kielelld liian nopeasti. (Soi-
lamo 2006, 27.)

Separaatio merkitsee uuden kulttuurin torjumista ja tukeutumista oman ryhmén kulttuu-
riin. Separaatioasenne aiheuttaa ennen pitkdd sopeutumisvaikeuksia ja voi johtaa syrjay-
tymiseen. Jos valtakulttuurin edustajat asettavat etnisen vihemmiston toisarvoiseen ase-
maan yhteiskunnassa esimerkiksi tyon ja koulutuksen suhteen, voidaan puhua yhteiskun-
tatason eristimisestd eli segregaatiosta. (Berry et al. 1992, 278-279; ks. myos Talib
1999a, 74-76; Alitolppa-Niitamo 1993, 32-33) Koulussa maahanmuuttajaoppilaalla, jolla
on separaatioasenne, voi olla sopeutumisvaikeuksia, koska hén torjuu koulun tarjoamat
toimintamallit. Ystdvyyssuhteiden luominen valtavdestoon kuuluvien oppilaiden kanssa
on hankalaa, koska hén ei halua olla tekemisissd heiddn kanssaan. Segregaatio voi kdy-
tdnnossé tarkoittaa sellaisten oppilasryhmien muodostamista, joissa edustettuina on vain
yhteen kieli- ja kulttuuriryhméin kuuluvia oppilaita eikd heilld ole mahdollisuutta luoda
kontakteja muiden kulttuuriryhmien kanssa.

Marginalisaatio merkitsee oman sekd vieraan kulttuurin torjumista. Talloin yksilo jaa
molempien kulttuurien ulkopuolelle, jolloin tilanne johtaa helposti syrjdytymiseen ja
identiteetti-ongelmiin. Marginalisaatioasennetta voidaan pitdd ongelmallisimpana selviy-
tymisstrategiana. (Berry et al. 1992, 278-279; ks. myos Talib 1999a, 74—76; Alitolppa-
Niitamo 1993, 33.) Koulussa maahanmuuttajaoppilas jad oman kulttuurinsa sekd valta-
kulttuurin ulkopuolelle ja saattaa joutua pysyvdan konfliktilanteeseen vertaisryhméssdin
(Soilamo 2006, 28). Marginalisaatioasenteen mukaisesti suuntautuneesta oppilaasta ai-
heutuu opettajalle mahdollisesti monenlaisia ongelmia ja yliméardista tyotd. Opettaja voi
helposti tuntea itsensd voimattomaksi ja omien kykyjensé riittiméittomyyden kohdates-
saan tillaisen oppilaan ja yrittdessddn auttaa hidntd muuttamaan asenteitaan. Voidaankin
olettaa, ettd mahdollisten negatiivisten kokemusten mydtd opettajan motivaatio akkultu-
raatio-ongelmaisen oppilaan auttamiseksi joutuu koetukselle.

Opettajan on ehké helpompi pitdd integraatiohakuisesta oppilaasta kuin oman kulttuurinsa
suojaan vetdytyvasta tai itsensd marginalisoivasta oppilaasta. Jotta opettaja kykenisi ref-
lektoimaan omia kisityksidén ja asenteitaan, tulisi hdnelld olla tietoa kulttuurisen sopeu-
tumisen prosesseista ja niistd mekanismeista, jotka ohjailevat yksilon kehitystd maahan-
muuton jilkeen. Koska onnistunutta integraatiota pidetdin yleensd kahdensuuntaisena
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prosessina, on opettajan omalla akkulturaatioasenteella merkitystd téssd prosessissa.
Opettajien monikulttuurisuuteen liittyvid asenteita tarkastellaan ldhemmin luvussa 5.2.1.

3.2.4 Lapsen integroitumista horjuttavia tekijoita

On todennékdistd, ettd ldhes jokainen maahanmuuttajalapsi kokee koulunkdynnin uuden
kulttuurin piirissd ainakin aluksi vaikeaksi. Puutteellinen kielitaito, kulttuuriset erot ja
sosiaalisten toimintamallien erilaisuus ovat tekijditd, jotka hankaloittavat oppilaan integ-
roitumista. Maahanmuuttajaperheen lapsi ei kenties saa riittdvisti tukea suomenkieltéd
osaamattomilta vanhemmiltaan koulunk&yntiinsé liittyvissi asioissa.

Muuttaminen uuteen maahan on stressid aiheuttava koettelemus koko perheelle. Jokainen
maahanmuuttaja tuntee itsensd ainakin jossain méérin muukalaiseksi. (Peltonen 1998, 11;
ks. myds Soilamo 2006, 17.) Talib (1999a, 80) ndkee suurimpien ongelmien maahanmuu-
ton yhteydessd johtuvan molempien, niin tulijan kuin vastaanottajan, kulttuurien riitta-
méttomastd ymmartdmisestd. Lisdksi Talib (1999a, 75) mainitsee identiteettiongelmat,
jotka johtuvat usein epétietoisuudesta omasta etnisestd arvosta. Ongelmia esiintyy erityi-
sesti, jos valtakulttuurin taholta maééritelldin maahanmuuttajien arvokkuus. Verman
(2005, 57) mukaan kulttuurien vélisiin kohtaamisiin liittyvdt ymmaértimisen vaikeudet
voivat johtua sellaisesta ajattelutavasta, jossa oma kulttuuri ndhdéén muita kulttuureita
arvokkaampana. Ongelmia aiheutuu lisiksi kielen ja interaktion vélisistd suhteista.

Regnault (2006, 54-55) liittdd lapsen ja vanhempien integroitumisen toisiinsa. Vanhem-
pien onnistunut integroituminen uuteen yhteiskuntaan auttaa lasta selviytyméén koulussa.
Regnaultin késityksen mukaan maahanmuuttajalapsi, joka ei tunne paédsevinsé osalliseksi
valtavdeston lasten kanssa tasa-arvoisesta kohtelusta ja sosiaalisista oikeutuksista, saattaa
syrjaytyé ja turhautua. (Ks. myds Peltonen 1998, 10; Liebkind 1988, 78.) Talib (1999a,
78-79) nédkee perheen sisiisilld rakenteilla, kuten emotionaalisilla siteilld, arvomaailmal-
la, lastenkasvatuksella ja sosioekonomisella taustalla olevan merkitystd maahanmuuttaja-
lapsen sopeutumisessa uuteen koulujirjestelmiin. Jokainen maahanmuuttajalapsi kaipaa
turvallisuutta. Lapsi voi tuntea kuitenkin itsensd vanhempiensa tavoin ulkopuoliseksi,
yksindiseksi ja juurettomaksi. Han voi reagoida suuria henkisid paineita aiheuttavaan ti-
lanteeseen somaattisesti tai psyykkisesti oireillen. (Peltonen 1998, 10-11.) Perheen siséi-
sid jannitteitd saattavat lisatd eri sukupolvien vililld syntyvét konfliktit. Maahanmuuttaja-
oppilas voi omaksua koulussa valtakulttuurin arvoja, kielen ja elimintapoja ikdin kuin
salaa vanhemmiltaan. (Rédsédnen & Virtanen 1994, 109.)

Talibin (1999b, 241; 2002, 68; ks. myds Talib 2005, 16—18) mukaan kulttuurien erilai-
suuteen ja niiden rinnakkaiseloon liittyy aina riskejd. Ennakkoluulot ja erilaiset arvot ai-
heuttavat ristiriitoja. Kulttuuritaustaltaan valtaviestostd poikkeavat oppilaat kokevat hel-
posti, ettd heididn kulttuurinsa on merkityksetontd eikd sitd arvosteta. He voivat kokea
olevansa jatkuvan arvostelun, véhattelyn tai alistuksen kohteena ja tuntea epdonnistuvan-
sa useimmissa tehtévissdén. Se voi johtaa vihan ja toivottomuuden tunteeseen, joka pur-
kautuu helposti vihamielisend aktiviteettina heiddn elinymparistoddn kohtaan. (Soilamo
2006, 23-24.) Alitolppa-Niitamo (2004, 129) korostaa integroitumisessa erityisesti maa-
hanmuuttajalapsen iin merkitystd. Hinen mukaansa nuorempien lasten integroituminen
on helpompaa kuin teini-ikdisend maahamme tulleiden nuorten. Alitolppa-Niitamo perus-
telee ilmidta silld, ettd monet lapset omaksuvat helposti uuden kielen, heiddn koulunkéyn-



Maahanmuuttajalapsen integroituminen 35

tiinsé ei liity vield kovin suuria vaatimuksia ja ystdvyyssuhteiden solmiminen tapahtuu
spontaanisti. (Ks. myds Liebkind 1994, 6; Ekholm 1994, 48.)

Pluralistisissa yhteisdissd voidaan eri etnisiin ryhmiin suhtautua eri tavoin ja kohdistaa
ndihin erilaista vihemmistopolitiikkaa. Toiset vihemmistoryhmét voidaan hyvéksya, kun
taas toisiin ryhmiin voidaan suhtautua ennakkoluuloisesti ja torjuvasti. Yhteiskunnan ta-
holta tulevat ennakkoluulot ja syrjintd saattavat lisdtd marginalisaatioriskis jonkun etnisen
ryhmén kohdalla. (Berry et al. 1992, 288; ks. my6s Ekholm 1994, 49; Alitolppa-Niitamo
1993,29-31.)

Talibin (2002, 52—-55) mukaan meille vieraan kulttuuritaustan omaavan oppilaan koulu-
menestys riippuu monien eri tekijoiden, kuten kulttuuristen, historiallisten, yhteiskunnal-
listen, poliittisten, psykologisten ja institutionaalisten tekijoiden yhteisvaikutuksesta.
Maahantulon syylld on merkittdva osuus oppilaan sopeutumiseen ja hinen koulumotivaa-
tioonsa. Pakolaisena maahan tulleella oppilaalla on todettu olevan monenlaisia, kenties
traumaattisista kokemuksista johtuvia, sopeutumisvaikeuksia. Vapaaehtoisesti maahan
tulleen perheen lapsen sopeutuminen on usein helpompaa ja opiskelumotivaatio on kor-
keampi kuin niiden lasten, joiden perheet ovat vasten tahtoaan joutuneet jattiméédn koti-
maansa. (Ks. Verma 2005, 56.)

Opettajan odotetaan osoittavan maahanmuuttajaoppilaita sekd heiddn kulttuuriaan koh-
taan hyviksyntii ja arvostusta. Samaan aikaan hidnen odotetaan rakentavan valtaviestoon
kuuluvien oppilaiden keskuudessa erilaisuutta hyvidksyva ja arvostava ilmapiiri. Yksittéi-
selld opettajalla voi olla luokassaan useita maahanmuuttajataustaisia oppilaita, jotka kdy-
vit kukin omalla tavallaan 14pi sopeutumisprosessiaan. Prosessiin helposti liittyva oireilu
saattaa esiintyd luokassa esimerkiksi hairiokayttdytymisend. Opettaja ei valttdmatta osaa
tiedostaa héiriokayttdytymisen syitd, jolloin hdn voi omalla toiminnallaan vield pahentaa
tilannetta. Opettaja voi tuntea itsensd neuvottomaksi ja voimattomaksi. Opettajan tyos-
sddn kokema valmistautumattomuus maahanmuuttajaoppilaiden opettamiseen ja kasvat-
tamiseen saattaa horjuttaa hinen késitystdén omasta ammatillisesta kompetenssistaan.
Toisaalta opettajalla on mahdollisuus auttaa oppilasta integroitumisessa, jos hén on tietoi-
nen oppilaan akkulturoitumiseen liittyvista tekijoistd ja saanut riittdvasti monikulttuuri-
suuteen liittyvéd koulutusta Liséksi opettajan omilla asenteilla, kokemuksilla ja pedagogi-
silla taidoilla on merkitystd siind, miten hin integroimisen tukemisessa onnistuu.
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4 MONIKULTTUURINEN JA MONIARVOINEN KOULU

4.1 Monikulttuurisuuden toteutuminen suomalaisessa koulussa

Koulu instituutiona on osa yhteiskuntaa ja heijastaa yhteiskunnassa tapahtuvia muutoksia.
Maahanmuuttajaoppilaiden tulo suomalaisiin kouluihin on tuonut muutoksia my6s koulujen
arkeen. Maahanmuuttajataustaiset oppilaat tuovat kouluun kansainvalisyyttd ja monikulttuuri-
suutta. Koulut ovat joutuneet arvioimaan toimintaansa uudelleen ja lisdédméaan monikulttuuri-
suutta ja kansainvalisyyttd opetussuunnitelmiin. EU:n yhtend koulutukseen liittyvéné paino-
pistealueena on kansainvilisyys. Koulutuksella ja kasvatuksella uskotaan voitavan osaltaan
turvata rauha ja kestdva talous. Kansainvilisyyskasvatuksen erityisind painopistealueina ovat
kilpailukyvyn lisddminen, ty6ttdmyyden torjuminen, syrjadytymisen ehkdiseminen seké rasis-
min ja vdkivallan torjuminen. Tavoitteena on myos kulttuurien moninaisuuden vaaliminen.
(Kortteinen 1999, 46; Talib 1999a, 102; ks. myos Honkala 1999, 42-43.)

Suomalaiset ovat nykyéddn aiempaa useammin kosketuksissa vieraiden kansojen ja kult-
tuurien kanssa. Kansainvélinen ja eri kulttuurien vélinen onnistunut vuorovaikutus edel-
lyttéd taitoja, jotka vaativat harjaantumista. Tdmé koskee sekd maahanmuuttaja- ettd val-
taviestod. Suomessa tehtyjen asennetutkimusten mukaan Suomen valtavieston valmiudet
erilaisten kulttuurien kohtaamiseen eivit kuitenkaan ole parantuneet kulttuurisen moni-
muotoisuuden lisdédntyessd. (Jaakkola 1995; 1999; 2000; Pitkdnen & Kouki 1999; 2002.)
Kulttuurien vélisen vuorovaikutuksen valmiuksien kehittdminen koko véeston keskuudes-
sa onkin yksi koulutusjirjestelmin ajankohtaisista haasteista (Pitkdnen 2004, 107; ks.
myos Alitolppa-Niitamo 2004, 130). Talib (2005) viittaa Jaakkolan (2000) tutkimustulok-
siin ja toteaa ulkomaalaisvastaisuuden vdhentyneen. Opetusministerion koulutuksen ja
tutkimuksen kehittdmissuunnitelman linjauksissa suvaitsevaisuutta ja myonteistd suhtau-
tumista korostetaan osana kaikkea opetusta. My0ds opettajien perus- ja tdydennyskoulu-
tukseen sisdllytetddn ihmisoikeus- ja vihemmistokysymyksid. Monikulttuurisuutta pyri-
tddn edistimadn myos kehittimalld vihemmistotietoutta siséltivid oppikirjoja ja opetus-
materiaalia. (Opetusministerié 2003, 27.)

4.1.1 Monikulttuurinen koulu

Oppivelvollisuusikiiselld Suomessa asuvalla lapsella, joka ei ole Suomen kansalainen, on
oikeus kdyda peruskoulua (Perusopetuslaki 628/1998). Oppivelvollisuus koskee kuitenkin
vain Suomen kansalaisia. Lainsdddénto tarjoaa mahdollisuuksia maahanmuuttajaopetuk-
sen jarjestdimiseen. Kunnat saavat opetuksen jérjestdmistd varten erityistd valtionavustus-
ta. Maahanmuuttajaopetuksen keskeisend pyrkimyksid on integraatio. Maahanmuuttajien
koulutusta kehitettdessd periaatteina ovat kulttuurinen tasa-arvo, toimiva kaksikielisyys,
monikulttuurisuus seka tutkintojen ja opintojen vastaavuus. Tasa-arvon periaatteella tar-
koitetaan sitd, ettdi maahanmuuttajille tulee jéarjestdd tasa-arvoiset mahdollisuudet sellai-
seen koulutukseen, joka antaa valmiudet menestyd suomalaisessa yhteiskunnassa. Maa-
hanmuuttajille annettuun opetukseen sisdltyvit oman kielen, kulttuurin ja uskonnon har-
joittaminen ja ylldpitdminen. (Ks. Valtioneuvoston periaatepddtés 1997, 19, 22.) Lain
hengen mukaisen opetuksen toteuttamiseksi on maahanmuuttajaopetuksen jarjestdmiselle
annettava riittdvét resurssit. Keskeisend kysymyksend maahanmuuttajaoppilaiden opetuk-
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sessa voidaan pitdd sitd, miten hyvin koulu pystyy auttamaan maahanmuuttajaoppilaita
opintiella.

Monikulttuurinen koulu tarjoaa mahdollisuuksia oppia eri kulttuurien kohtaamiseen liit-
tyvid taitoja, kuten hyviksyvien ja arvostavien asenteiden vilittdmistd ja rasististen asen-
teiden torjumista. Syrjinndn ja syrjdytymisen ehkédiseminen kuuluvat monikulttuurisen
koulun perusajatuksiin. Jos maahanmuuttajataustaisten lasten koulunk&yntid onnistutaan
tukemaan kannustavasti, lapset voivat kokea olevansa hyvéksyttyjd kouluyhteison jése-
nid. Itsensd tunteminen hyvaksytyksi auttaa lasta positiivisen minuuden rakentumisessa ja
identiteetin kehittymisessd. Jokaiselle lapselle on tiarkedd kokea oppimisen tuottamia on-
nistumisen elamyksid. Nami elamykset eivat maahanmuuttajaoppilaan kohdalla toteudu
ilman erilaisuuden huomiointia. T&alloin lapsi oppii tiedostamaan myds hianeen kohdistu-
via odotuksia ja toimimaan niiden mukaisesti. (Kortteinen 1999, 46; ks. myos Talib
1999a, 102; Honkala 1999, 42-43.) Niiden odotusten toteutumista helpottaa Alitolppa-
Niitamon (2004, 124—-125) mukaan se, ettd maahanmuuttajataustaisten kotien ja koulun
vililld on toimiva kommunikaatioyhteys. Jos maahanmuuttajaoppilaiden vanhemmat ovat
tietoisia oppimiseen liittyvistd tavoitteista ja suomalaisesta koulukulttuurista, heilld on
paremmat mahdollisuudet tukea lastaan koulukdynnissé. Toisaalta koulu voisi huomioida
vanhempien esittdmid ndkemyksia.

Monikulttuurista koulua kehitettdessd koulujen kannattaisi pohtia, miten perusopetuksen
opetussuunnitelman mukaisia maahanmuuttajaopetuksen tavoitteita voitaisiin toteuttaa
kéytdnnon koulutydsséd. Joidenkin tutkijoiden (Matinheikki-Kokko 1999; Miettinen &
Pitkdnen 1999; Pitkdnen & Kouki 1999; Risdnen, Jokikokko, Jarveld & Lamminmaéki-
Kérkkéinen 2002) mukaan vihemmistokulttuurien edustajat joutuvat usein sopeutumaan
valtavéeston kulttuurisiin kaytdntoihin ja koulujen opetussuunnitelmat sekd toimintakult-
tuurit ovat pikemmin mono- kuin monikulttuurisia. Koska koulu mukailee yhteiskunnassa
vallitsevia arvoja, yhteiskunnan yleinen asennoituminen maahanmuuttajataustaisiin ihmi-
siin heijastuu koulun toimintoihin. Yhteiskunnassamme vallitsee edelleen hierarkkinen
ajattelu, jossa vihemmiston asema on selvisti mééritelty. Opettajat voivat tiedostamattaan
kohdella maahanmuuttajataustaisia oppilaita ja valtavdestoon kuuluvia oppilaita eri ta-
voin. (Talib 2007, 43.)

Lahdenperé (2006, 67) mainitsee, ettd Ruotsissa on monia niin kutsuttuja monietnisia tai
monikulttuurisia kouluja. Koulujen, joissa on erilaisen kulttuuritaustan omaavia oppilaita,
ajatellaan jo sinidlldén olevan monikulttuurisia kouluja. Namé koulut toimivat kuitenkin
kuten ruotsalaiset koulut méérittelemétti itselleen monikulttuurisen koulun padmairia.
Jos koulu pitéd toimintaansa monietnisend tai monikulttuurisena, sen pitdisi Lahdenperén
mukaan niakyd myds koulun toiminnassa. Opetuksen ldhestymistavan tulisi olla sellainen,
joka huomioi valtakulttuurista poikkeavat kulttuurit ja kielet. Banks (2001, 6) mainitsee,
ettd lansimaisissa demokratioissa monikulttuurisuuskasvatuksen ihanteiden ja kéytdnnon
toteutuksen vélilld vallitsee usein ero. Hinen mukaansa monikulttuurisuuskasvatus on
perustunut niin Yhdysvalloissa kuin muissakin lansimaissa kéytinnossd ldhinnd assimi-
loivaan ideologiaan.

Koululaitoksen tavoitteena on taata kaikille oppilaille mahdollisimman hyvi opetus. Jo-
kaiselle oppilaalle pitdisi siis kdytdnnossé tarjota juuri hdnen tilannettaan ja kykyjaén vas-
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taavaa opetusta. Maahanmuuttajaopetuksen niakokulmasta ajatellen tdmén tavoitteen to-
teutuminen vaatii oppilaiden erilaisesta kouluvalmiudesta, taustasta ja tarpeista johtuen
eriyttdvid tukitoimia. Monikulttuurisen koulun toteutuminen vaatii kaikilta koulutuksen
rakenteilta sopeutumista kulttuuriseen monimuotoisuuteen. Jotta opettaja voisi onnistua
tyOssddn, edellytyksind ovat maahanmuuttajaopetuksen riittdvit resurssit sekd opettajien
ja opettajiksi opiskelevien monikulttuurisuuteen liittyvan koulutuksen lisddminen. (Pitka-
nen 2004, 110-111.)

4.1.2 Monikulttuurisuus opetussuunnitelmassa

Perusopetukseen liittyvit lait ja Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet vuodelta
2004 luovat pohjan maahanmuuttajalasten opettamiselle. Tdtd tutkimusta aloitettacssa
koulussa olivat voimassa vuoden 1994 valtakunnalliset opetussuunnitelman perusteet.
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004 olivat tuolloin vasta luonnosteluvai-
heessa. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2004 (36—37) velvoitetaan opet-
tajat huomioimaan kansallinen ja kulttuurinen monimuotoisuus ja kannustetaan opettajia
tukemaan oppilaan omaa kulttuuria ja kulttuurista identiteettid. Monien monikulttuu-
risuuskasvatuksen tutkijoiden (Gay 1998; 2001; Nieto 2004; Banks 1995; 1999; 2001;
Talib 1999b) mukaan opetussuunnitelmien sisélléilld on merkitystd maahanmuuttajataus-
taisten oppilaiden oppimiseen ja identiteetin muodostumiseen.

YK:n ihmisoikeuksien yleismaailmallinen julistus toimii koulun perusopetuksen arvopoh-
jana vuoden 2004 Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteille. My0s tasa-arvo, demo-
kratia, luonnon moninaisuuden ja ympériston elinkelpoisuuden séilyttdminen sekd moni-
kulttuurisuuden hyviksyminen toimivat opetussuunnitelman arvopohjina. Muuttuvassa
maailmassa tarvitaan eri ndkokulmista léhtevdéd asioiden punnitsemista ja arvojen selkiyt-
tamistd. Monikulttuurisuuskasvatuksen tulisi ndkya opetussuunnitelmassa kaikkeen opetuk-
seen liittyvana ja kaikille oppilaille kuuluvana opetuksena.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004, 34) edellytetddan maahanmuuttajaoppi-
laiden opetuksessa huomioimaan oppilaiden taustat ja l1ahtdkohdat, kuten didinkieli ja kulttuu-
ri, maahanmuuton syy ja maassaoloaika. Opetuksen tulee samaan aikaan tukea oppilaan kas-
vamista suomalaisen kieli- ja kulttuuriyhteison etti oppilaan oman kieli- ja kulttuuriyhteison
aktiiviseksi ja tasapainoiseksi jaseneksi. Opetuksessa kannustetaan kayttamaan keinoja, jotka
tukevat maahanmuuttajataustaisten oppilaiden kaksi- tai monikulttuurisen identiteetin kehit-
tymista.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2004 (36—37) yhtend aihekokonaisuu-
tena on kulttuuri-identiteetti ja kansainvdlisyys. PAdmadrana on auttaa oppilasta ymmar-
tdmédén suomalaisen ja eurooppalaisen kulttuuri-identiteetin olemusta, 10ytdméiin oma
kulttuuri-identiteettinsd sekd kehittimddn valmiuksiaan kulttuurien viliseen vuorovai-
kutukseen ja kansainvilisyyteen. Koulun kulttuurisina kasvatustavoitteina voidaan pitié
ihmisarvon kunnioittamista, kasvamista oman kulttuurin jaseneksi ja suvaitsevaiseksi
monikulttuurisen yhteiskunnan jaseneksi. (Ks. Virta & Virtanen 2004, 116—117.) Opetus-
suunnitelman mukaan opetuksessa tulisi huomioida suomalaisen kulttuurin monipuolis-
tuminen. Opetuksen avulla voidaan tukea oppilaan oman kulttuuri-identiteetin rakentu-
mista sekd hénen osallisuuttaan suomalaisessa yhteiskunnassa ja globaalistuvassa maail-
massa. Sen avulla edistetdén suvaitsevaisuutta ja kulttuurien vilistd ymmaérrysti. Opetuk-
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sessa tulisi ndkyd my0s yhdenvertaisuuteen kasvattaminen. (Perusopetuksen opetussuun-
nitelman perusteet 2004, 36-37.)

Résidsen (2005, 94) mukaan suomalaisessa kouluopetuksessa kaytossd olevaa mallia, jos-
sa kulttuureihin tutustutaan laajenevasti omasta kulttuurista ldhtien, voidaan kritisoida.
Omasta kulttuurista ldhteva opetus voi lisitd etnosentrisyyttd. Nyky-yhteiskunnassa ope-
tuksella on varteenotettava kilpailija. Lapset saavat median vilitykselld runsain mitoin
tietoa eri kulttuureista. Median vilitykselld saatu ndkemys voi olla hyvin yksipuolinen.
Tietystd kulttuurista syntynyttd kuvaa voi olla vaikea my6hemmin muuttaa.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2004 (260—263) mukaan arvioinnin teh-
tdvina on ohjata ja kannustaa opiskelua sekd kuvata, miten oppilas on saavuttanut asetetut
tavoitteet. Liséksi arvioinnin tehtdvind on auttaa oppilasta muodostamaan realistinen ku-
va oppimisestaan ja siten tukea samalla oppilaan persoonallisuuden kasvua. Maahan-
muuttajaoppilaan arvioinnissa otetaan huomioon oppilaan kulttuurinen tausta ja puutteel-
linen kielitaito. Suomen kielen taitojen mahdollisten puutteiden merkitysti arvioinnissa
pyritddn vdhentdméén monipuolisilla, joustavilla ja oppilaan tilanteeseen sovitetuilla ar-
viointimenetelmilld. Maahanmuuttajaoppilaan arviointi voi olla sanallista paittoarviointia
lukuun ottamatta koko perusopetuksen ajan.

Maahanmuuttajaoppilaan kielen kehittyminen ja sopeutuminen kahteen kieleen ja kult-
tuuriin on vuosia kestiva prosessi. Opettajalta vaaditaan hyvai oppilaantuntemusta, jotta
hén voi tehda johtopditoksid lapsen oppimiskyvysté tai mahdollisista oppimisvaikeuksis-
ta. Maahanmuuttajaoppilaan arvioinnissa ja oppimisvalmiuksien toteamisessa on kiytet-
tiva erityistd harkintaa. Arvioinnin tekee vaikeaksi se, ettd toisaalta lapselle pitéisi antaa
riittdvisti aikaa uuden kielen oppimiseen seké uuteen kulttuuriin sopeutumiseen, toisaalta
mahdollisiin oppimisvaikeuksiin pitdisi saada apua mahdollisimman ajoissa. Rajanveto
uuden kielen oppimisesta ja kulttuuriin sopeutumisesta johtuvien vaikeuksien ja ndistd
riippumattomien oppimisvaikeuksien vililld voi olla ongelmallista. Tdmé asettaa vaati-
muksia opettajan pedagogisille taidoille. Opettajan kokemattomuus tai riittdmétéon moni-
kulttuurisuuteen liittyva koulutus voivat heikentdd hanen mahdollisuuksiaan arvioida op-
pilaan oppimista. (Kosonen 1999, 97; ks. myos Laaksonen & Klemeld 2004, 195.)

4.1.3 Maahanmuuttajaoppilaalle tarkoitetut tukitoimet

Vasta Suomeen saapuneelle peruskouluikiiselle lapselle tarjotaan perusopetukseen valmis-
tavaa opetusta yleensa pienessd ryhmissd. Téstd opetuksesta oppilas siirtyy omaan ldahikou-
luun yleensd puolen vuoden tai vuoden opiskelun jilkeen. Valmistava opetus tapahtuu
yleensd 4-10 oppilaan luokissa, joissa oppilaat voivat olla eri-ikiisié, opetusryhmét hetero-
geenisid ja oppilaiden koulutaustat hyvin erilaisia. Valmistavan opetuksen paaméérit ja
keskeiset toimintaperiaatteet ovat ensisijaisesti samat koulun muussa kasvatus- ja opetus-
tydssé. Oppilaiden kulttuuritausta ja mahdollisesti puutteellinen suomen kielen taito otetaan
huomioon opetusta suunniteltaessa. Valmistavan vaiheen suomen kielen opetuksen tavoit-
teena on antaa oppilaalle sellaiset suomen kielen perustaidot, ettd oppilas pystyy tulemaan
toimeen ja opiskelemaan suomen kielelld. Oppilaan riittdvat perusopetuksessa tarvittavat
valmiudet helpottavat siirtymisti. (Ks. Talib 1999a, 92-93; Lehtinen 2002, 59; Talib 2005,
15.)
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Puolen vuoden mittainen valmistava opetus on osoittautunut monille oppilaille riittdmat-
toméksi ajaksi edes valttdvdan suomen kielen taidon saavuttamiseksi. Jos oppilas ei kyke-
ne seuraamaan opetusta, hdnen motivaationsa, tarkkaavaisuutensa ja keskittymisensé
heikkeneviét. Oppilas voi télldin turhautua ja hénen energiansa saattaa suuntautua ei-
toivottuihin kéyttdytymismalleihin. (Laaksonen & Klemeld 2004, 196.)

Kun maahanmuuttajaoppilas tulee tavalliseen perusopetuksen luokkayhteis6on, kohtaavat
opettaja ja luokkatoverit uuden tulokkaan usein ylléttden ja valmistautumatta. Molemmin-
puolinen valmistautumattomuus tekee kaikkien osapuolten sopeutumisen tilanteeseen han-
kalaksi. Opettajalle itselleen ja luokalle tulisikin antaa aikaa valmistautua kohtaamaan uusi
oppilas. Samalla opettaja voisi luoda luokassa myonteisen asenteen tulokasta kohtaan. Mer-
kittdva osa perusopetukseen sijoitetuista maahanmuuttajaoppilaista kykenee saavuttamaan
omalle luokka-asteelleen asetetut opetussuunnitelman tavoitteet vain osittain. Tdma epékoh-
ta pyritdin korjaamaan maahanmuuttajaoppilaille kohdistetuilla tukitoimilla.

Maahanmuuttajaoppilaalle opetetaan didinkieli ja kirjallisuus -oppiaineen sijasta suomea
toisena kielend (S2). Tavoitteena on sellainen kielitaito, jonka avulla oppilas pystyy opis-
kelemaan peruskoulun oppilaineita ja toimimaan suomalaisessa yhteiskunnassa. Tavoit-
teena on my®ds, ettd oppilas ymmartédd monikielisyyden ja monikulttuurisuuden merkityk-
sen ja oppii arvostamaan sitd. Maahanmuuttajaoppilaan tulisi lisdksi kyetd suhteuttamaan
suomalaisen kulttuurin arvoja hdnen omaan arvomaailmaansa. Yhdessd oman didinkielen
opetuksen kanssa S2 -oppiaine vahvistaa oppilaan monikulttuurista identiteettid ja raken-
taa pohjaa toimivalle kaksikielisyydelle. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet
2004, 94-96.)

Suomi toisena kielend on oppiaineena kuitenkin vield nuori, joten sen kdytinnon jérjes-
tdmiseen liittyvit seikat eivit ole vield tdysin vakiintuneet. Kéytinnon ongelmana S2 -
opetuksessa on myds valmiin oppimateriaalin véhyys sekd selkokielisten oppikirjojen
puute. Koska maahanmuuttajaoppilaat muodostavat kieli- ja kulttuuritaustaltaan sekd
koulunkéyntitaustaltaan hyvin heterogeenisen ryhmén, on kaikille sopivan yhteisen op-
pimateriaalin valmistaminen lihes mahdoton tehtévi. Varsinkin reaaliaineiden erilaiset
késitteet ja oppisiséllot ovat osoittautuneet oppilaille hankaliksi. (Laaksonen 1998, 77;
Ikonen 1994, 97.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004, 94) korostetaan, ettd maahan-
muuttajaoppilaalle suomen kieli on sekd oppimisen kohde etti sen véline. Suomea opi-
taan kaikissa oppiaineissa. Toimiva suomi toisena kielend -opetus edellyttdd opettajien
kesken yhteistyotd. Suomi toisena kielend -opetus on joutunut myos arvostelun kohteeksi.
Lindin (1999, 100-101) mukaan S2 -opetuksen méira ja laatu eivit ole vastanneet perus-
opetuslain ja kotouttamislain edellyttiméd tasoa, eikd niitd kansainvilisid sopimuksia,
joihin Suomikin on sitoutunut.

Joissakin kouluissa on my0s omakielisid opettajia, jotka tukevat yhteistyossid luokan- ja
aineenopettajan kanssa eri oppilaiden oppimista ja kasvatustavoitteiden saavuttamista
kiyttdmélld oppilaan omaa didinkieltd. Tukena voi olla myds omakielisid koulunk&yn-
tiavustajia.
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Maahanmuuttajaoppilailla on mahdollista saada oman &#idinkielen opetusta. Opetuksen
tavoitteina on oman kielen kéyttotaitojen kehittiminen sekd oman etnisen kulttuuriperin-
non vaaliminen ja arvostaminen. Aidinkielelli on keskeinen asema identiteetin muodos-
tumisessa sekd kaksikielisyyden tavoitteiden saavuttamisessa. (Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteet 2004, 93.) Paikkakunnasta riippuen oman é&idinkielen opetuksen
jarjestdminen vaihtelee. Pienet paikkakunnat ovat tdssd suhteessa suuria heikommassa
asemassa siksi, ettd paikkakunnalta ei vélttdmaéttd 16ydy tehtdvéin sopivaa opetushenki-
16sto6d. Opetuksen sijoittaminen oppilaan ja koulun tydjédrjestykseen on usein hankalaa.
Némai tunnit (1-2 viikkotuntia) jirjestetdén usein koulupdivin pditteeksi ja ne voidaan
pitdd muussa kuin omassa koulussa. Opetusjérjestelyt voivat toisinaan osoittautua oppi-
laalle hankaliksi. Télld on ilmeinen vaikutus oppilaan motivaatioon osallistua oman kie-
len opetukseen. Oppilaan osallistuminen oman &idinkielen opetukseen on vapaaehtoista ja
tastd syystd vanhempien paitettdvissd. (Ks. Talib 1999a, 93; Talib 2005, 15; Laaksonen
& Klemeld 2004, 195.)

Maahanmuuttajille itselleen, kuten myos maahanmuuttajaopetuksesta vastaaville tahoille,
toimiva kaksikielisyys on keskeinen haaste. Vuosina 2003 ja 2006 suoritettujen PISA -
tutkimuksista saatujen tulosten mukaan niissd maissa, joissa sekd maahanmuuttajaoppi-
laan omaa &idinkielen ja valtakulttuurin kielen oppimista tuettiin, maahanmuuttajaoppi-
laiden ja valtavédestoon kuuluvien oppilaiden oppimistulosten véliset erot olivat pienem-
mit kuin maissa, joissa kielen oppimiseen liittyvdd tukea ei annettu (Schleicher 2006,
515-516).

Alle nelja vuotta (tutkimusajankohtana kolme vuotta) Suomessa asuneet maahanmuutta-
jaoppilaat voivat saada tukiopetusta ylimddrdisen valtionavun turvin. Ongelmia saattaa
syntyd tukiopetusoikeuden joustamattomuudesta. Kaikki oppilaat eivét tarvitse erityistad
tukiopetusta neljad vuotta. Nailtd oppilailta jadneitd resurssitunteja ei voida kuitenkaan
hyodyntdé niiden maahanmuuttajaoppilaiden hyvéksi, jotka tarvitsisivat tukiopetusta nel-
jan vuoden jilkeenkin. Kdytettdvissa olevien resurssien avulla maahanmuuttajaopetuksel-
le asetetut tavoitteet eivit valttdmatta kaikilta osin toteudu.

Maahanmuuttajaoppilaan oppimisvaikeuksien, vahdisen koulutaustan tai syrjdytymisvaaran
vuoksi hénelle voidaan antaa tuettua opetusta. Opettajan on tuetussa opetuksessa eriytettava
opetustaan siten, ettd oppilaan yksilolliset tarpeet, hdnelle sopivat opiskelutekniikat ja pe-
rustaitojen puutteet tulevat huomioiduksi. Maahanmuuttajaoppilaalle, joka tarvitsee tuki-
toimia perusopetuksessa, voidaan laatia henkil6kohtainen oppimissuunnitelma.

Maahanmuuttajaoppilailla on oikeus oman tunnustuksensa mukaiseen uskonnon opetuk-
seen. Jos koulussa on vihintdén kolme samaan uskontokuntaan kuuluvaa oppilasta, on
heille huoltajien niin halutessa jérjestettivd heiddn oman tunnustuksensa mukaista uskon-
non opetusta. (Perusopetuslaki 628/1998). Uskonnon opetus voidaan jirjestid oman &i-
dinkielen opetuksen tavoin muussa kuin omassa koulussa.

Oppimiseen liittyviin ongelmiin on haettu ratkaisua erityiskouluista. Maahanmuuttaja-
taustaisia oppilaita on siirretty erityisopetukseen eniten kielellisistd ongelmista johtuen.
Puutteellinen kielitaito lisdd helposti oppilaan turhautumista. Tdmi voi purkautua kiy-
toshairidind, miké taas voi johtaa oppilaan siirtdmiseen erityisopetukseen. (Talib 2007,
45; ks. my0s Laaksonen 2008.) Talib muistuttaa kuitenkin, ettd monet maahanmuuttaja-
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taustaiset oppilaat menestyvét kouluissamme hyvin. Menestymiseen vaikuttaa oppilaan
henkilokohtaisten ominaisuuksien ja niihin liittyvien tekijoiden lisdksi koulun oppi-
misympéristo.

4.1.4 Koulukulttuurin muutos

Monikulttuurisuuden huomiointi edellyttdd muutosta koko koulukulttuurissa. Koulut joutu-
vat arvioimaan omaa toimintaansa jatkuvasti. Kun kouluun on tullut oppilaita eri maista ja
kulttuureista, arviointipaine on edelleen lisddntynyt. Koulujen tulisi pohtia muun muassa,
miten maahanmuuttajaoppilaiden tasa-arvoista koulutusta voidaan edistdd. Keskeistd poh-
dinnassa on yksilon ja yhteison kollektiivisten asenteiden, uskomusten, arvojen ja toimin-
tamallien muutos eli ndiden sovittaminen asetettuihin tavoitteisiin. (Talib 1999a, 102; Talib
2002, 125.)

Koulukulttuurista puhuttaessa tarkoitetaan koulun péivittiisid toimintatapoja, ja siihen sisél-
tyy sekd opettaja- ettd oppilaskulttuurit. Koulukulttuuriin siséltyy yhteison omaksumia
asenteita, arvoja, uskomuksia, olettamuksia ja toimintamalleja. Maahanmuuttajaoppilaat
tuovat koulukulttuuriin oman lisdulottuvuuden. Koulukulttuurissa on seké sisallollisid ettd
muodollisia ulottuvuuksia. Sisélléllisilld ulottuvuuksilla tarkoitetaan koulumuotojen viélisid
eroja, oppiaineiden opettamisen kulttuureita tai tavanomaisesta perusopetuksesta poikkea-
vaa pedagogiikkaa edustavien koulujen kulttuureita. Koulukulttuurin muodollisia puolia
ilmenee yhteison, opettajien ja muun koulun henkil6ston, keskindisissd suhteissa ja yhtei-
syydesséd. Koulukulttuuriin liittyvat muutospaineet kohdistuvat seka sisallollisiin ettd muo-
dollisiin ulottuvuuksiin. (Sahlberg 1996, 83, 86; Hargreaves, 1994, 165-166; Hargreaves
1995, 24-25.)

Muutokset koulukulttuurissa, samoin kuin useimmat kouluissa toteutettavat muutokset,
tapahtuvat hitaasti. Voidaankin arvioida, ettd opettajan tyohon liittyvd muutoshalukkuus
ei ole muita ammattiryhmid voimakkaampi. Opetusmenetelmien monipuolistuminen kui-
tenkin edellyttdd opettajalta sellaista oppimista, johon sisdltyy valikointia, itsesditelyé
sekd sosiaaliseen vuorovaikutukseen perustuvaa konstruktioprosessointia. Opettajan
omiin kokemuksiin perustuvat opettamista koskevat uskomukset, arvostukset ja késityk-
set muodostuvat ajattelua ja toimintaa ohjaaviksi orientaatioiksi. Mikéli koulun orientaa-
tiot ovat ristiriidassa opettajan oman henkilokohtaisen ajattelun kanssa, saattavat opetuk-
seen liittyvit muutokset olla vaikeita. Opetuksen muutos edellyttdd muutosta myds tydyh-
teison sisdisessd vuorovaikutuksessa ja keskindisessd toiminnassa. Yhtend koulun kehit-
tdmistd ja opetuksen muutosta rajoittavana tekijané voi olla opettajien yhteinen kaytetté-
vissd oleva aika. (Sahlberg 1996, 83-84.) Honkala (1999, 44) nékee asian Sahlbergin
kanssa samansuuntaisesti. Hén sanoo, ettd koulukulttuurin muutos edellyttidd koko yhtei-
sOn asennemuutosta, joka taas vaatii henkilokunnan perehdyttdmistd ja kouluttamista.
Koulun tulisi systemaattisesti rakentaa monikulttuurista tietoisuutta ja viestittdd monikult-
tuurisuuteen liittyvistd myonteisistd puolista. Monikulttuurisuuden huomioiminen koulus-
sa on jatkuva kehitysprosessi, jonka toteuttamiseen jokaisen koulun henkil6kuntaan kuu-
luvan tulisi osallistua.
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4.2 Monikulttuurinen kasvatus ja opetus

Suomalaisen koulujérjestelmén tavoitteena on taata mahdollisimman hyva opetus. Ope-
tuksen tulisi olla oppilaan kykyjd ja eldméntilannetta vastaavaa. Monikulttuuristuva
elinympéristomme ja eri kulttuureista tulleet oppilaat edellyttivit koululaitoksen pohti-
maan, miten koulukontekstissa opitaan rakentamaan yhteistd eldméé, arvostamaan ja su-
vaitsemaan erilaisuutta ja eri kulttuureja. Koulu toimii oppimisen ja kasvun ympéristoné,
jossa lapset rakentavat ymmarrystddn maailmasta ja toisista ihmisistd. Kasvattajalta vaa-
ditaan monikulttuurisessa yhteisdssi oppimisen ja kasvun ohjaajana erityista taitavuutta ja
avarakatseisuutta. (Sunnari & Résianen 1994, 149—150.) Koulun on yhteiskunnan instituu-
tiona pohdittava monikulttuurisuuskasvatukseen liittyvid asioita koulun taustalla olevin
arvojen ja rakenteiden nikokulmasta. Tdma koulun ja yhteiskunnan sidos saattaa auttaa
ymmairtdmain koulunkdyntiin liittyvadn eriarvoisuuden syitd. Toisaalta timi sidos saattaa
ilmetd koulun, kuten muidenkin yhteiskunnan rakenteiden, hitaana muuttumisena. (Miet-
tinen 2001, 20.) Kouluilla on oma kulttuurinsa ja niissi toteutettavat kasvatukselliset pro-
sessit ovat kulttuurisesti maérittyneet. Seké opettajat etti oppilaat tuovat omat kulttuuriset
kokemuksensa, ndkdkulmansa ja arvonsa luokkahuoneeseen. (Gay 1998, 13.)

4.2.1 Monikulttuurisuuskasvatuksen taustaa

Ennen monikulttuurisuuskasvatus -késitteen kayttoonottoa koulutukseen liittyvissa tavoit-
teissa puhuttiin kansainvilisyyskasvatuksesta. Kansainvélisyyskasvatus sisélsi ihmisoike-
us-, tasa-arvo-, rauhan-, ympéristd- ja kulttuurikasvatusta. 1970-, 1980- ja 1990-luvun
opetussuunnitelmien perusteissa tavoitteiksi asetettiin kasvatus kansainviliseen ymmaér-
rykseen, yhteistyohon ja rauhaan. Kansainvilisyyskasvatus korosti oppilaiden kasvatta-
mista maailmanlaajuista yhteisvastuuta aktiivisesti kantaviksi kansalaisiksi. Yhdeksén-
kymmentdluvun puolivélissd alettiin Suomessa kéyttdd monikulttuurisuuden késitetta,
jolloin sillé tarkoitettiin 1dhinnd ulkomailta Suomeen muuttaneiden kansalaisten méérin
lisdéntymistd. Samoihin aikoihin monikulttuurisuuskisite ilmestyi myds kasvatustieteelli-
siin julkaisuihin (esimerkiksi Tuunainen 1994; Latomaa 1996). Vuoden 1994 peruskou-
lun opetussuunnitelman perusteissa korostettiin kulttuurien tuntemusta, monikulttuu-
risuuskasvatusta ja arvokeskustelua. Kansallisen identiteetin vaaliminen ja kansainvélinen
monikulttuurisuus merkitsivat uudenlaisen identiteetin selkiyttdmistd. Kansainvalisyys-
kasvatus-kdsite on muuttunut merkityssisilloltdén laajemmaksi suvaitsevaisuus- ja moni-
kulttuurisuuskasvatus-kasitteeksi. (Résianen 1996, 92-93; Miettinen 2001, 20, 24.)

Suomessa koulujen opetussuunnitelmissa ja kasvatustieteellisessd keskustelussa on ollut
nihtdvissd muutos globaaleista aiheista vilittyviin siséltoihin ja kansainvélistimisen hyo-
tyndkdkohtiin. Opetussuunnitelmissa 1960- ja 1970-luvulla kansainvilisyyskasvatus si-
sélsi sosiaalisia elementtejd ja huomiota kiinnitettiin tasa-arvoon ja oikeudenmukaisuu-
teen. 1990-luvulta alkaen monikulttuurisuuskasvatus on keskittynyt ihmisten vélisiin suh-
teisiin luokkahuoneessa ja yhteiskunnassa, tietoon eri etnisistd ryhmistd ja maista seké
EU:n yksil6ille tarjoamiin vaatimuksiin ja mahdollisuuksiin. Kielipolitiikka on ollut hy-
vin keskeiselld sijalla tdssd keskustelussa samoin kuin eurooppalainen ulottuvuus ja iden-
titeetti. Monikulttuurisuuskasvatuksen pitisi nékyd yksilolliselld, yhteisolliselld ja insti-
tutionaalisella tasolla. Yksil6lliselld tasolla se on henkilokohtaista tiedostamista ja toimi-
mista, yhteisdllisellé tasolla yhteistoiminnallista tyoskentelyd kollegoiden kanssa ja insti-
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tutionaalisella tasolla totuttujen kdytdnteiden ja rakenteiden uudelleen rakentamista. (Ré-
sdnen 1998a; 36-37; ks. myos Banks 1988, 31; Talib 2005, 21-22.)

4.2.2 Monikulttuurisuuskasvatuksesta globaalikasvatukseen

Pyrkimys késitteiden tarkkaan méérittelyyn on ihmistieteille ominainen piirre. Termien
monikulttuurisuus ja kasvatus yhdistiminen tekee méérittelytyon hankalaksi. Léhes samois-
ta asioista puhutaan tarkoituksesta tai painotuksesta johtuen eri nimilld. Résésen (2002b,
103) mukaan oppilaiden erilaisen kulttuuritaustan ja kansainvélistymisen huomioivasta 13-
hestymistavasta on kiytetty monia nimityksid, kuten kansainvdlisyyskasvatus (international
education), globaali kasvatus (global education), monikulttuurisuuskasvatus (multicultural
education) ja interkulttuurisuuskasvatus (intercultural education). Kansainvilisyyskasvatus
perustuu YK:n mdéérittelemien ihmisoikeuksien, rauhanomaisen rinnakkaiselon ja tasa-
arvon periaatteisiin. Globaali kasvatus korostaa globaaleja tietoja, taitoja, asenteita ja vas-
tuuta.

Résédsen (2002b, 103) mukaan monikulttuurisuuskasvatus on interkulttuurisuuskasvatusta
vanhempi termi ja se kuvaa ldhinnd monikulttuurisia yhteis6ja. Interkulttuurisuuskasvatus
korostaa Résdsen mukaan kulttuurien vélistd vuorovaikutusta, jonka keskeisend ajatukse-
na on toinen toiseltaan oppiminen. Siind perinteinen rooliajattelu opettajan ja oppilaan
vélilld muuttuu. Téalldin my0s opettaja saattaa olla oppijan asemassa. (Ks. myds Pitkédnen
2004, 107; Talib 2006, 141.) Oletettavaa on, ettd monikulttuurisuuden mukanaan tuo-
maan muutokseen sopeutuminen on pitkddn ammatissaan toimineelle opettajalle vaike-
ampaa kuin vastavalmistuneelle opettajalle.

Talib (2006, 141) on kiinnittdnyt huomiota 1hinnd monikulttuurisuuskasvatuksen ja in-
terkulttuurisen kasvatuksen horjuvaan rinnakkaiskédyttoon. Interkulttuurisuuskasvatukses-
ta puhutaan Euroopassa, kun taas Pohjois-Amerikassa kdytetddn yleisesti kdsitettd moni-
kulttuurisuuskasvatus. Myds Coulby (2006, 245-247) on pohtinut termien monikulttuu-
risuuskasvatus ja interkulttuurisuuskasvatus vilisid eroja. Interkulttuurisuuskasvatus on
syrjayttainyt monissa yhteyksissd termin monikulttuurisuuskasvatus. Mutta onko kysy-
myksessd vain samaa asiaa tarkoittavan nimen vaihtuminen? Pohtiessaan syitd nimen-
muutokselle Colby muistuttaa termiin monikulttuurisuuskasvatus liittyvistd negatiivisista
asioista, joilla on kolonialistinen yhteys. Termiin interkulttuurisuus voidaan liittdd ne mo-
nikulttuurisuuskasvatukseen liittyvédt ominaisuudet, joilla on positiivinen luonne. Moni-
kulttuurisuustermin vastakohdaksi nousee termi yksikulttuurisuus. Tdma vastakohtaisuus
antaa helposti kasvatukselle negatiivisen sdvyn. Voidaan pohtia, tarjoaako interkulttuu-
risuuskasvatus paremman mahdollisuuden kulttuurien viliseen vuorovaikutukseen, vai
opitaanko sen avulla vain, ettd on olemassa oman kulttuurin lisdksi muita kulttuureita.
Interkulttuurisuuden térkeyttd osoitettaessa on selvdi, ettd se ei ole vain kasvatuksen yksi
osa-alue. Se ei ole myoskddn oppiaine, joka voidaan sijoittaa lukujérjestykseen. Interkult-
tuurisuus on aihe, joka tulisi sisdltyd kaikkeen opetukseen ja kaikkiin oppiaineisiin. Coul-
byn nékemyksen mukaan koulukasvatukseen tulisi aina siséltyd interkulttuurinen ulottu-
vuus.

Vuoden 2007 lopussa Opetusministerion lanseeraamassa julkaisussa, Education for Glo-
bal Responsibility — Finnish Pespectives (2007:31), kouluja kehotetaan omaksumaan kan-
sainvilisyyskasvatus-kisitteen tilalle globaalikasvatus-késite. Globaalikasvatuksen tulee
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kytkeytyd elinikdiseen oppimiseen ja saada nykyistd vahvempia kytkoksid muodollisen
koulun ulkopuolelle. Globaalikasvatuksen alateemoja ovat kehitysyhteistyo, ihmisoikeus-
kasvatus, koulutus kestdvaan kehitykseen, rauhankasvatus ja kansainvilinen kulttuurikas-
vatus. (Kaivola 2007, 3-4.)

4.2.3 Monikulttuurisuuskasvatuksen lihestymistapoja ja tavoitteita

Oman kulttuuriperinnén vaaliminen mainitaan opetussuunnitelmissa monikulttuurisuuden
rinnalla. Kansallisen kulttuuriperinnén vilittdiminen ja oman kulttuuri-identiteetin vaali-
minen ja arvostaminen luovat pohjaa muiden kulttuurien ymmaértdmiselle. Ei voida ajatel-
la, etté lapsille vilitettdisiin aluksi tietoja vain omasta kulttuurista, jota mydhemmin laa-
jennettaisiin muihin kulttuureihin, koska nykyisen kaltaisessa nopean tiedonvélityksen
maailmassa lapsille muodostuu jo varhain késitys my0s muusta maailmasta. Lapset tarvit-
sevat alusta asti tietoa sekd omasta ettd muiden kulttuureista. Perustana on toisten ihmis-
ten ja kulttuurien kunnioitus ja ymmaértdminen. (Résidnen 1996, 92-94; Résénen 1998a,
34-35.)

Paavolan (2007, 54) mukaan monikulttuurisuuskasvatusta voidaan tulkita ja toteuttaa
monin tavoin. Toista dédripddtd edustaa kisitys, ettd monikulttuurisuuskasvatus tarkoittaa
ainoastaan maahanmuuttajien opetusta ja sitd toteutetaan 14hinnd sulauttamispyrkimykse-
nd. Toisessa dédripadssd silld tarkoitetaan kaikille kuuluvaa, eri ndkokulmista 1dhtevid pe-
rusopetusta. Paavolan mukaan monikulttuurisuuskasvatuksen késitteen méérittelya tulisi-
kin selkeyttdd ja yhtendistdd esiopetuksesta keskiasteen koulutukseen saakka.

Résénen (2002a, 110) nidkee monikulttuurisuuskasvatuksen kaksijakoisesti. Opetuksessa
voidaan keskittyd kulttuurien vélisiin eroihin, konflikteihin ja kilpailuun tai sen avulla
voidaan edistdé kulttuurista moninaisuutta, yhteistyoté, vastuuta ja huolenpitoa seké opet-
taa ongelmien rauhanomaista ratkaisua. Monikulttuurisuuskasvatuksen kenttdan kuuluvat
my0s ihmisoikeuksiin kohdistuvan vikivallan ja kdrsimyksen védéryyden selittdminen.

Onnistuneelle kokonaisvaltaiselle monikulttuurisuuskasvatukselle on jérjestelmén sisédn
rakentuneita esteitd. Etnosentrisyys ja opetuksen yksipuolisuus ovat tavanomaisia haittoja
tiedon rakentumiselle. Oma historia ja kulttuuri ndhddén térkednd ja tdmédn mallin mu-
kaan toimiminen oikeutettuna. Toinen kulttuuri ja sen toimintamallit tulkitaan omasta
viitekehyksestd kdsin ymmaértaméttd toisen kulttuurin kontekstista ja arvoista johtuvia
asioiden ja niiden merkitysten erilaisuutta. Tdmai tulee esille myos koulussa eri oppiai-
neissa. Samoista asioista voi eri kulttuureissa olla erilaisia tulkintoja. Historia on oppiai-
ne, jossa etnosentrisyyden ja monokulttuurisuuden vaara on ilmeinen. Esimerkiksi suo-
malaisissa historiankirjoissa tarkasteltavat tapahtumat ovat vdhdmerkityksisid tai jopa
tuntemattomia maahanmuuttajaoppilaan nikokulmasta katsoen. Myos kielet, uskonto,
taito- ja taideaineet kuuluvat ryhmaéén, jossa oppisisillot vélittdvét oppilaalle yksipuolisen
késityksen yhteiskunnan tarkeiné pitdvistd asioista. Tiedon rakentaminen on toiseen kult-
tuuriin siirryttdessd monen asian suhteen aloitettava alusta. (Rasdnen 2002a, 99-100.)

Gayn (1998, 12—-13; 2001, 42) mukaan monikulttuurisuuskasvatuksen arvojen tulisi poh-
jautua kulttuuripluralismiin. Hdn muistuttaa, ettd kulttuuritausta ja etninen identiteetti
heijastuvat yksilon asenteisiin, arvoihin ja kédyttdytymiseen. Myos rodulliset, kulttuuriset
ja etniset ennakkoluulot heijastuvat kouluun ja yhteiskuntaan. Ennakkoluulot saattavat
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heikentdd oppilaan koulumenestykseen ja sosiaaliseen toimintaan liittyvid mahdollisuuk-
sia. Liséksi Gay painottaa, ettd yksiloiden ja kulttuuristen ryhmien erilaisuuden huomi-
ointi edellyttdd moniarvoisten toimintamallien ja kasvatusstrategioiden kdyttod, jotta ne
kohdentuisivat mahdollisimman tehokkaasti kaikkiin oppilaisiin. Samalla monikulttuuri-
sen opetuksen tulisi olla oppilasta kokonaisvaltaisesti kehittdvdd opetusta. Liséksi Gay
(1998, 16—-17; 2001, 39-40) korostaa, ettd monikulttuurisuuskasvatuksen tulisi siséltyd
kaikkien oppilaiden, oppiaineiden ja kouluasteiden opetukseen. Gay nikee monikulttuu-
risuuskasvatuksen vilineend, joka tarjoaa kulttuurisesti erilaisille oppijoille samanarvoi-
sen mahdollisuudet koulutuksen ja tulevaisuuden rakentamiseen. Monikulttuurisuuskas-
vatuksella voidaan vahvistaa yksildiden ja ryhmien omanarvontuntoa ja lisitd sosiaalisen
aseman parantamista. Oppilaiden tulisi saada onnistumisen kokemuksia, jotka auttavat
oppimista ja luovat pohjaa elaménhallinnalle. (Ks. Talib 2007, 38.)

Kun kasvatamme tulevia sukupolvia nopeasti muuttuvaan, monikulttuuriseen maailmaan,
pitdisi monikulttuurisuuskasvatuksen tulevaisuuteen suuntautuvien padmaéarien, sisiltdjen
ja tarkoitusten olla selvilld. Samalla pitiisi olla selvilla, kenen intressien mukaan kasva-
tusta toteutetaan ja minkélaisia vaikutuksia silld on. Voidaan pohtia, onko kasvattaminen
kansainvélisyyteen todella mahdollista ja voidaanko toiseuden kohtaamisen ja ymmaérta-
misen taitoja opettaa. Monet asenteet ja késitykset syntyvét jo lapsena. Lasten asenteisiin
vaikuttaminen on kuitenkin helpompaa kuin aikuisten asenteisiin. On otaksuttavaa, etti
syville juurtuneiden ennakkoluulojen ja stereotypioiden kumoaminen aikuisiéssd on vai-
keata, vaikkakin mahdollista. (Résdnen 1998a, 32.) Koska lapsen asenteet ovat vasta
muovautumassa, on koululla ja opettajalla merkittdva rooli monikulttuuriseen kasvatuk-
seen kytkeytyvien asenteiden muokkaajana. Yhteiskunnan tehtdvané on antaa suuntavii-
vat kasvatukselle. Mikili koulu onnistuu téssa kasvatustehtavéssiin, heijastuu se asetettu-
jen tavoitteiden suunnassa tulevaisuuteen monikulttuurisuuden ja moniarvoisuuden hy-
viksymisena.

Monikulttuurisuuskasvatusta voidaan toteuttaa monin eri tavoin ja sitd voidaan ldhestya
eri ndkdkulmista. Perusajatuksena voidaan pitéé asioiden opettamista ja pohtimista moni-
kulttuurisesta ndkokulmasta. Banks (1995, 13; ks. myds Banks 1999) nimeai nelja erilais-
ta ldhestymistapaa (kuvio 3). Nailld 1dhestymistavoilla on hierarkkinen luonne. Kahta en-
simmdistd ldhestymistapaa voidaan pitdé ldhinni etnosentrisind 1dhestymistapoina, joissa
toinen kulttuuri huomioidaan valtakulttuurin ehdoilla. Ensimmaéisessd 1dhestymistavassa
kulttuurisia elementtejd huomioidaan vain satunnaisesti. Toisessa 1dhestymistavassa kult-
tuureita huomioidaan 1dhinnd oppisiséltdind. Kolmannessa lihestymistavassa opetuksessa
on monikulttuurisia nédkdkulmia, jotka ilmenevit ldhinnéd eri kulttuurien tutustumiseen
liittyvien erityiskurssien tai teemapdivien jérjestimisend. Toiminnallisen monikulttuuri-
suuden ldhestymistavassa opetussuunnitelmassa pyritddn huomioimaan tiedon kulttuu-
risidonnaisuus ja asioiden tarkastelu monesta nakokulmasta. Tésséd 1dhestymistavassa tue-
taan oppilaan etnisté identiteettid oman kielen ja kulttuurin opiskelun avulla. Banksin nel-
jannelld ldhestymistavalla on yhtymikohtia Gayn (1998) ja Nieton (1996) edustaman
kriittisen monikulttuurisuuskasvatuksen kanssa. Tdmé ilmenee muun muassa pyrkimyk-
send tarkastella koulun kéyténteitd, tavoitteita ja tuloksia kriittisesti.
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4.Toiminnallinen monikulttuurisuus
Monikulttuurisuus huomioitu toiminnallisesti
koulun arjessa

3.Monikulttuurisia ndkokulmia
Kulttuuristen teemojen ja tapahtumien huomiointi

2.Monikulttuurisuus huomioitu
opetussuunnitelmassa
Monikulttuurisuus huomioitu oppisisilloissa

1.Satunnainen monikulttuurisuus
Kulttuuristen elementtien satunnainen kisittely

Kuvio 3. Monikulttuurisen kasvatuksen ldhestymistapoja (Banks 1995, 13.)

Myo6s Résdsen (2002a, 110) mukaan monikulttuurisuuskasvatusta voidaan ldhestyd eri
nakokulmista. Koulut voivat olla Idhtokohdiltaan etnosentrisid ja monokulttuurisia. Toiset
koulut voivat huomioida myds muiden kulttuurien olemassaolon laajasti toiminnassaan.
Kouluilla voi olla erillisid monikulttuurisia kursseja, monikulttuurisuusviikkoja ja projek-
teja. [hanteena voidaan pitéda sité, ettd monikulttuurisuus huomioidaan kokonaisvaltaisesti
ja kattavasti koko koulutydssd. Sekd Banksin ettd Résdnen mukaan monikulttuurisuus-
kasvatus tulisi ndhdi kokonaisvaltaisena ldhestymistapana, ei pelkédstddn koulussa jarjes-
tettdvina teemapdivini ja -viikkoina sekd monikulttuurisuustapahtumina.

Banks (2001, 4-6) puhuu myos monikulttuurisuuskasvatuksen ulottuvuuksista. Opetuk-
sen siséllon eheyttdmiselld Banks tarkoittaa opettavien asioiden laaja-alaista késittelemis-
td siten, ettd erilaiset kulttuuriset ndkdkulmat huomioidaan. Tiedon konstruoimisen yh-
teydessd hin korostaa sitd, ettd opettaja ymmartaa tiedon rakentuvan eri kulttuureissa eri
tavoin. Banks muistuttaa opettajan mahdollisuuksista véhentdd oppilaidensa muihin koh-
distamia ennakkoluuloja ja lisdtd positiivisia asenteita. Oikeudenmukaisesti toteutetussa
pedagogiikassa valtavdestostd poikkeava syntyperéd ja alhainen sosioekonominen tausta
eivét saisi muodostua kouluttautumisen esteiksi. Lisdksi Banks korostaa koulun toiminta-
kulttuurin muuttamista sellaiseksi, ettd kaikilla oppilailla on tasa-arvoiset menestymis-
mahdollisuudet, ja ettd jokaisen oppilaan kulttuuri-identiteetin tukemista pidetddn tirkea-
na.

Luciak (2006, 73—79) toteaa, ettd EU-maissa on kidytdssd monia erilaisia interkulttuurisen
kasvatuksen ldhestymistapoja, joiden yleisend tavoitteena on toimiva kulttuurinen ja kie-
lellinen moninaisuus. Luciak on verrannut vanhoissa ja uusissa EU:n jasenmaissa toteu-
tettavaa interkulttuurisuuskasvatusta. Hainen mukaansa monien vanhojen EU-maiden on
ollut vaikea tunnustaa, ettd niistd on tullut maahanmuuttomaita. Nykyéédn niiden kasva-
tusohjelmat téhtidvit kuitenkin integraatioon siten, ettd opetus sisiltdd sekd oman didin-
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kielen ettd uuden kielen, vihemmistokulttuurien ja vihemmistdjen uskontojen opiskelua.
Interkulttuurisuuskasvatus on suunnattu vihemmistokulttuurien edustajien lisdksi valta-
kulttuurin edustajille. Monien muiden tutkijoiden tapaan Luciak nékee erilaisten kulttuu-
risten nakokulmien kayttdmisen kasvatuksessa lisdévan moniarvoisuutta.

Pasuramenin (1999, 37) mukaan interkulttuurisen kasvatuksen keskeisené tavoitteena on
ensinndkin lapsen oman kulttuuri-identiteetin tukeminen. Toisena tavoitteena on rohkaista
lasta hyvidksymaén ja kunnioittamaan erilaisten kulttuurien edustajia. Kolmantena tavoit-
teena hén pitdd interkulttuurista osallistumista. Silld tarkoitetaan eri kulttuuritaustaisten
lasten rohkaisemista konkreettiseen kanssakdymiseen toistensa kanssa. Maahanmuuttaja-
lasten kasvatuksessa myos Regnault (2006, 45) liittda kasvatuksen perinteiseen tulkintaan
interkulttuurisen pedagogiikan, joka korostaa maahanmuuttajien ja alkuperdisvéeston vé-
lisen vuorovaikutusta. Tdmén tulisi nékyd opetussuunnitelmissa, koulujen toiminnassa ja
yhteiskunnan eri tasoilla. Télloin niiden integraatiopyrkimysten, joita koulut kohdistavat
maahanmuuttajataustaisiin oppilaisiinsa ja yhteiskunta heiddn vanhempiinsa, tulisi ldhei-
sesti liittyd toisiinsa. Résdsen (2002b, 110) mukaan interkulttuurisen kasvatuksen tavoit-
teena on erilaisten kulttuurien vélisessd kommunikoinnissa tarpeellisten kompetenssien ja
herkkyyden oppiminen.

Lynchin (1989, 4) jo ikddntynyt monikulttuurisuuskasvatuksen jaottelu tuntuu edelleen
kéayttokelpoiselta. Han jakaa monikulttuurisuuskasvatuksen kulttuuriseen, sosiaaliseen,
taloudelliseen ja ympdristolliseen ulottuvuuteen. Niitd hdn tarkastelee yhteisolliselld,
kansallisella ja kansainvalisellé tasolla. Kulttuuriseen ulottuvuuteen siséltyy monikulttuu-
rinen kompetenssi, sekd kielellinen kommunikointi. Sosiaaliseen ulottuvuuteen siséltyy
ihmisoikeudet, vastuuntunto ja oikeudenmukaisuus. Taloudellinen ulottuvuus tarkoittaa
lahinnd vastuuntuntoista kuluttamista. Ympéristdulottuvuus sisaltdd kestidvin kehityksen
merkityksen ymmaértiminen. Lynchin esittdmé sisdllonmaéérittely toimii yhtélailla, kun
monikulttuurisuuskasvatusta tarkastellaan sekd koulun ja opettajan ettd oppilaan nako-
kulmasta. (Vrt. Moodley 1999, 2-3.)

Monikulttuurinen kasvatus on Gayn (1998, 20) mukaan osa opettajan arkea. Se nikyy
hianen uskomuksissaan, tiedonhallinnassaan, kokemuksissaan ja taidoissaan. Se liittyy
hinen péivittidiseen luokkatydskentelyynsd, hinen toteuttamaansa opetussuunnitelmaan ja
kaytosséd oleviin resursseihin sekd koulun ja yhteiskunnan vilisiin suhteisiin. Gay arvioi
monikulttuurisuuskasvatuksen tavoitteiden jadvan monelta osin saavuttamatta. Pééasialli-
sena syynd hén pitdi sité, ettd kasvattajat joutuvat usein toteuttamaan monikulttuurisuus-
kasvatusta ilman riittdvaa ammatillista koulutusta ja valmentautumista seka ilman riittavia
resursseja.

4.2.4 Kriittinen monikulttuurinen kasvatus

Kriittisen kasvatustieteen periaatteiden pohjalta on muodostunut késite kriittinen monikult-
tuurisuuskasvatus. Kriittinen kasvatustiede (ks. Giroux & Mclaren 2001) korostaa yhteis-
kunnan vaikutusta kasvatukseen. Kriittistd monikulttuurisuuskasvatusta edustavat esimer-
kiksi Sonja Nieto ja Geneva Gay. Nieto (1996, 318-320; 2004, 345-346) painottaa, ettd
kouluissa tulisi toteuttaa kriittistd monikulttuurisuuskasvatusta. Talloin kulttuurisia ja yh-
teiskunnallisia rakenteita tarkastellaan monesta ndkokulmasta. Ei ole vain yhti totuutta,
vaan useita totuuksia. Kriittisessd monikulttuurisuuskasvatuksessa keskeistd on aktiivinen
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toiminta rasismia, syrjintdd, ennakkoluuloja ja stereotypioita vastaan niin yksildlliselld, in-
stitutionaalisella kuin rakenteellisellakin tasolla. Gay (1995, 159-160; 2001, 42—43) mainit-
see kriittisen monikulttuurisen kasvatuksen keskeisiksi tavoitteiksi kulttuuripluralismin ja
integraation, kulttuurisen monimuotoisuuden hyvéiksymisen ja tukemisen, oikeudenmukai-
suuden ja tasa-arvon. Gayn mukaan monikulttuurisuuskasvatukseen siséltyy pyrkimys kult-
tuuristen ryhmien oman kulttuuriperinndn séilyttdmiseen ja vaalimiseen. Etnisen identitee-
tin tukeminen, erilaisten oppimistyylien huomioiminen seké kulttuurisesti sopivan ja laa-
dukkaan kasvatuksen toteuttaminen ovat kriittiseen monikulttuurisuuskasvatukseen liittyvid
edellytyksia.

Gayn (1998, 17; 2000, 29-35, 47) mukaan kriittisessd monikulttuurisuuskasvatuksessa ko-
rostuu opettajan ja oppilaan vélinen vuorovaikutus. Thanteena on, ettd monikulttuurisuus-
kasvatus siséltyy jokapdiviiseen, kaikkien oppiaineiden opetukseen. Se on tarkoitettu kai-
kille oppilaille, ei pelkdstidn maahanmuuttajataustaisille. Hianen kulttuurikdsityksensd on
kriittinen, miké tarkoittaa kulttuuristen erojen ja samankaltaisuuksien rationaalista selit-
tamistd. Tavoitteena on kulttuurinen pluralismi. Monikulttuurisuuskasvatuksen perusaja-
tuksena on laadukkaan opetuksen tarjoaminen kulttuurisesti monimuotoisessa yhteiskun-
nassa. Opettajan asenteilla on keskeinen merkitys opettajan toteuttamassa monikulttuu-
risuuskasvatuksessa. Jotta opettaja tiedostaisi omat ennakkoluulonsa, on hénen itsereflekti-
onsa tarpeellista. Gayn mukaan opettajan tulisi olla kulttuurisesti vastuuntuntoinen, milld
héin tarkoittaa oppilaan taustan huomioimista opetuksen suunnittelussa, tydtapojen valin-
noissa ja oppilaan arvioinnissa. Opetussuunnitelman tulisi olla sisélloltddn kulttuurisesti
monipuolinen. Pelkéstéén kulttuurisilla teemaviikoilla tai irrallisilla eri kulttuureihin liitty-
villd oppitunneilla ei kriittisen ndkemyksen mukaan voi monikulttuurisuuskasvatusta toteut-
taa. Vaikka Banks ei lukeudu kriittisen monikulttuurisuuskasvatuksen koulukuntaan, sisél-
tyy Banksin (1995, 13) monikulttuurisen kasvatuksen ldhestymistapoihin ja Banksin (2001,
4-6) esittdmiin monikulttuurisuuskasvatuksen ulottuvuuksiin kriittisen monikulttuurisuus-
kasvatuksen ndkemyksid. (Ks. myods Miettinen 2001, 25-28.)

Kriittisen monikulttuurisuuskasvatuksen edustajana Nieto (2004, 373-375) kiinnittda
huomion enemmistoille suunnatun monikulttuurisuuskasvatuksen tarpeeseen ja kyseen-
alaistaa oletuksen siité, ettd sopeuttamista tarvitsisivat vain vihemmistoryhmien oppilaat
ja heiddn perheensa. Yksikulttuurisessa ymparistossa kasvaneet joutuvat avaamaan monia
uusia ndkokulmia, koska heiddn ei ole aiemmin tarvinnut kohdata omaa erilaisuuttaan
eikd peilata omia késityksidén muista kulttuureista tulleiden ndkemyksiin. Sopeutuminen
on kahdensuuntainen prosessi, jossa oppilaiden lisédksi myos koulut ja opettajat joutuvat
tarkastamaan omia ndkemyksidén ja kiytdntojadn. Tama tarkoittaa pedagogisten muutos-
ten lisdksi sitd, ettd opetussuunnitelmiin, toimintatapoihin ja kéyténteihin joudutaan te-
keméén tarkistuksia. Ensisijaisesti muutoksen kohteena ovat henkilokunnan asenteet ja
uskomukset. Sitd kautta kohteena on koko koulun ilmapiirin muutos erilaisuutta hyvék-
syviksi ja kaikkien oppilaiden opiskelua kannustavaksi.

Lahelld kriittisen monikulttuurisen kasvatuksen késitettd on Ladson-Billingsin (1992,
110) mainitsema kulttuurisesti relevantti opetus. My0s siind opetukseen sisdltyy oppimi-
nen, kulttuurin huomioiminen ja kriittinen suhtautuminen. Kriittisen suhtautumisen tar-
koituksena on ohjata opetettavien sisdltojen kriittiseen tarkasteluun. Tavoitteena on kriit-
tisen ndkemyksen omaava aktiivinen kansalainen.
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Tassd tutkimuksessa monikulttuurisuuskasvatus liittyy termin ylakésitteisiin kulttuuri ja
kasvatus. Nidkemys monikulttuurisuuskasvatuksesta ei perustu tdssd tutkimuksessa mi-
hink&én tiettyyn teoriaan, joskin yhtymékohtia on 1dhinnd Gayn ja Nieton kriittisen moni-
kulttuurisen kasvatuksen nédkemysten kanssa. Monikulttuurisuuskasvatusta tarkastellaan
tdssé opettajan ndkokulmasta késin. Tarkoituksena on selvittdd, miten opettajat tulkitsevat
ja toteuttavat monikulttuurisuuskasvatusta.

4.2.5 Integraation toteutuminen koulussa

Maamme koulutusta ohjaileva koulutuspolitiikka ja kouluissa toteutettavat opetusjarjeste-
lyt my6téilevit integraatiopolitilkan mukaista ndkemysté. Integraation tavoitteena on, ettd
lapsi oppii oman é&idinkielensd sekd suomen kielen, omaksuu oman kulttuurinsa ja saa
vaikutteita valtavieston kulttuurista sekéd kykenee samanaikaisesti toimimaan kahden eri-
laisen kulttuurin parissa molempia arvostaen. (Matinheikki-Kokko 1999b, 31; Talib 2005,
14-16; Soilamo 2006, 35; Sihvola 2007, 55.) Voidaan kuitenkin pohtia, toteutuvatko in-
tegraation mukaiset tavoitteet kouluissamme. Pitkdnen (2006b) kyseenalaistaa pitimés-
sddn virkaanastumisesitelmissdin koulujen integraatiopyrkimyksen. Hian nikee opetuk-
sen suunnittelun ja toteutuksen eroavan toisistaan. Pitkdsen mukaan moniarvoisuus hy-
viksytddn Suomessa yksityisilld eldménalueilla, mutta esimerkiksi kouluissa maahan-
muuttajien odotetaan sopeutuvan valtakulttuurin institutionalisoituneisiin kayténtoihin.
Koulukéytinndt suosivat monin tavoin suomalaisia oppilaita, kun taas eri kulttuuritaustan
omaavat oppilaat voivat kokea kaytannot vieraiksi ja heité syrjiviksi.

Monikulttuurisuuspolitiikan integraatiomallin mukaan koulujen tulisi huolehtia siitd, ettd
maahanmuuttajataustaiset oppilaat omaksuisivat sellaiset kyvyt ja valmiudet, joita tasa-
vertainen toimiminen Suomessa asuvalla henkildlld tarvitaan. Kotoutumisen katsotaan
helpottuvan, mikéli maahanmuuttajat kokevat olevansa hyvéksyttyjda omien kulttuuristen
lahtokohtiensa edustajina. Maahanmuuttajien kielen, uskonnon ja muun kulttuuriperinnén
suvaitseminen ja syrjinndn estiminen eivit pelkdstidn riitd, vaan integraatiomallin mu-
kaisesti heiddn omaa kieltdin, uskontoaan ja kulttuuriperintddéin tulisi aktiivisesti tukea ja
vahvistaa. Vdhemmistojen oman kulttuurin tukemisen ja tasaveroisen kansalaisuuden
edellyttdmien taitojen edistdmisen vililld voi joskus olla ristiriitoja. Tasavertainen kansa-
laisuus tulisi tdlloin asettaa etusijalle. Varmasti kaikkien osapuolten joustavuutta kuiten-
kin tarvitaan. (Sihvola 2007, 55.)

Koulussa monikulttuurisuudelle asetetut integraatiopolitiikkaan liittyvat tavoitteet voi-
daan saavuttaa parhaiten jokapdivdisessd koulutydssd (Rosado 1996a, 5). Monet koulut
voivat pitdd itseddn monikulttuurisena pelkéstdin siksi, ettd sielld on eri kulttuuritaustan
omaavia oppilaita. Etniseltd taustaltaan erilaiset oppilaat eivdt kuitenkaan tee koulusta
vield monikulttuurista. Rosado mainitsee samansuuntaisesti Nieton (2004) kanssa, ettd
monikulttuurisen koulun toteutumiseen vaikuttavat monikulttuuristen oppilaiden liséksi
monet muut tekijat. Nditd ovat esimerkiksi kulttuuriset ndkokulmat, kasvatukselliset peri-
aatteet, opetussuunnitelmat, henkilokunta ja koulun kéytidnteet. Monikulttuurisen kasva-
tuksen onnistuminen edellyttdd integraatioon orientoituneita ja sitoutuneita opettajia ja
muuta koulun henkilokuntaa. Koulun arjen kiyténteet ovat tirkedssd asemassa, koska
edelld mainitut nikokulmat, periaatteet ja opetussuunnitelmat muuttuvat todellisuudeksi
vasta koulussa toteutettavien kédytinteiden kautta. (Rosado 1996a, 7-8.) Monikulttuurinen
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filosofia, kaikkien oppijoiden tasa-arvoiset mahdollisuudet, hyvét etniset suhteet ja moni-
kulttuurinen kompetenssi ovat Matinheikki-Kokon (1997, 10—11) mukaan vaatimuksia,
jotka kytkeytyvit monikulttuuriseen opetukseen. Yhteiskunnan menestys perustuu tietoon
ja osaamiseen. Opettaja voi merkittidvasti vaikuttaa sithen, minkélaiset valmiudet uuden
oppimiseen kansalaiset saavat koko eldmainsé ajaksi. Opettajan toiminnalla on pitkdvai-
kutteinen merkitys my0s syrjaytymiskehityksen estimisessd sekd kansalaisten saattami-
sessa toimimaan yhteiskunnan aktiivisina jasenind. (Niemi 2006, 73.)

Bourne (1998, 60-61) viittaa monikulttuurisiin kouluihin liittyviin tutkimuksiinsa sanoes-
saan, ettd onnistuneen oppimisilmaston luomiseen ja monikulttuurisuuskasvatuksen ta-
voitteiden saavuttamiseen liittyy tiettyjd erityispiirteitd. Yhtend tirkednd seikkana moni-
kulttuurisessa koulussa Bourne pitdé opettajien vélistd yhteistyota. Sitd tarvitaan opetus-
suunnitelmien laadinnassa ja kdytossé olevien resurssien kehittdmisessé, jotta kaikkien eri
kulttuuritaustaisten oppilaiden tarpeet tulisi huomioitua.

Panayitopoulos ja Nicolaidou (2007, 77) ovat Kyproksella suorittamansa monikulttuu-
risuuskasvatusta koskevan tutkimuksensa tulosten mukaan laatineet suosituksia, joilla
kulttuurista integraatiota kouluissa voidaan parantaa. Heiddn mukaansa maahanmuuttaja-
taustaisia oppilaita tulisi ensinnékin perehdyttda riittavésti paikalliseen kouluun. Toiseksi
kouluviranomaisten tehtévind olisi luoda monikulttuurisesti avarakatseinen kouluympé-
ristd. Kolmanneksi he korostavat myos vanhemmille uuden kielen opettelemisen tarkeyt-
ta. Lisdksi Panayitopoulos ja Nicolaidou muistuttavat opettajille annettavan monikulttuu-
risuuteen liittyvén tdydennyskoulutuksen tarpeellisuudesta.

Monikulttuurisuuden haasteista selvidminen edellyttdd opettajalta monitahoista kulttuurista
herkkyyttd. Han tarvitsee tietoa eri kulttuureista, pedagogisia taitoja ja rohkeutta kyseen-
alaistaa asioita oikeudenmukaisuuden ja tasa-arvon periaatteita noudattaen. Opettajan mo-
nikulttuurisuuteen liittyvid myodnteisid asenteita tuskin voi litkaa korostaa. Se, ettd kou-
luihimme saataisiin interkulttuurisesti pitevid opettajia, asettaa haasteita myds opettajan-
koulutukselle. Toteutuakseen interkulttuurisuuskasvatus edellyttdd Réasdsen (2002b, 108—
109) mukaan kokonaisvaltaista muutosta koko koulutuseetokseen. Résdnen esittdd Banksin
(1999, 13-20) mallia mukaillen muutoksen eri osa-alueita (kuvio 4). Ihanteena siiné on, ettd
interkulttuurisuuskasvatukseen liittyvistd tekijoistd koostuva ajattelutapa lapdisisi koko
opettajankoulutuksen. Kaikessa koulutuksessa interkulttuurisuuskasvatuksen toteuttaminen
edellyttdd jokaisen osallisen mukautumiskykya. Résésen esittimd interkulttuurisuuskasva-
tuksen muutoksen malli saattaisi soveltua opettajankoulutuksen lisdksi ohjaamaan myos
perusopetuksessa toteutettavaa toimintaa. Monikulttuurisuuden toteutuminen kaytannossi
myds koulun tasolla edellyttdisi muutosta kaikilla Rasdsen esittimilld osa-alueilla.
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Kuvio 4. Interkulttuurisuuskasvatus kokonaisvaltaisena muutoksena mukaillen Banksia 1989 ja
1999 (Résdnen 2002b, 109; ks. myo6s Résidnen 2000a, 103.)

Jokaisen lapsen hyvinvointia koulussa voidaan pitdd keskeisend tavoitteena. Tasapuoliset
mahdollisuudet eivit aina riitd takaamaan tasapuolista lopputulosta. Oppilaaseen kohdis-
tuvia virheratkaisuja tehddan vilttdmisyrityksistd huolimatta. Samoin oppilaita syrjivid
asenteita voi esiintyd. Haasteellisena monikulttuurisessa opetustydssd voidaankin pitdd
sellaisia didaktisia ja pedagogisia kdytanteitd, joissa oppilaita kohdellaan samanarvoisesti
eri tavoin. Opettaja joutuukin ty0ssddn alituisesti suhteuttamaan toimintaansa siten, ettd
hian huomioi seka luokkayhteison ettd yksittdisen oppilaan edut. (Honkala 1999, 44; Pit-
kdnen 2004, 112.)

4.2.6 Arvokasvatus monikulttuurisessa kontekstissa

Monikulttuurinen kasvatus on suurelta osin arvokasvatusta. Arvot asettavat kriteerit ih-
misten ja ihmisyhteisdjen valinnoille. Arvoista voidaan puhua vain, jos ne nékyvit toi-
minnoissamme ja voimavarojemme suuntaamisessa. Arvo on asennetta voimakkaampi
kasite, silld arvot sisiltdvat normatiivisuutta. (Airaksinen 1987, 133; Levomaki 1998, 13.)
Arvokasvatusta ja sen tavoitteenasettelua tarkasteltaessa keskeinen kysymys on, miten
arvot sekd eettiset ja moraaliset periaatteet kulttuurisesti rakentuvat. Varsinkin kulttuuri-
sen monimuotoistumisen taustaa vasten ajatellen nédiden periaatteiden merkitys korostuu.
(Anttonen 1996, 71.) Colnerud (1995, 12—-14) sanoo arvojen olevan aina abstrakteja. Ne
toimivat kriteereind ihmisten ja ihmisyhteisdjen valinnoissa. Kasvatuksen tehtivdni on
tarjota rakennusaineita yksilollisen maailmankuvan muodostamiseen. Arvokasvatus ja
arvojen omaksuminen toteutuu ihmisen eldmismaailmassa osittain tavoitteellisena osittain
suunnittelemattomana prosessina.

Arvopohjaa koulukasvatukselle on haettu YK:n Ihmisoikeuksien yleismaailmallisesta
julistuksesta sekd Unescon arvokasvatusohjelmasta (A Sense of Belonging 1993). YK:n
ihmisoikeusasiakirjojen arvopohjan riittdvyys joutuu koetukselle monikulttuurisessa kou-
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lussa, kun sinne tulee sellaisia oppilaita, joiden kulttuurinen arvopohja poikkeaa paljon
omastamme. Monikulttuurisen koulun toiminnan edellytyksené on, ettid kasvattajat tunte-
vat ihmisoikeusasiakirjojen sisdllon ja pohtivat kysymystd, miten ymmaértdd ihminen ja
hidnen suhteensa maailmaan. (Sunnari & Résénen 1994, 149—150.) Tavoitteiden suunnas-
sa toteutettu arvokasvatus kouluissa voi onnistua vain, jos oppilaiden ldhtokohtia todella
arvostetaan ja kunnioitetaan. Vasta, kun lapsi on tietoinen omasta arvostaan, se mahdol-
listaa muiden erilaisuuden hyvéksymisen. (Talib 2002, 141-142.) Opetusalan ammattijér-
jeston OAJ:n (1998) on koonnut Eldméntyoné tulevaisuus—ohjelmaan sellaiset arvokasva-
tukseen liittyvit tekijét, jotka voivat toimia opettajan eettisten periaatteiden perustana.
Néitd arvoja ovat ihmisarvo, totuudellisuus, oikeudenmukaisuus ja vapaus.

Suomessa moniarvoisuus eli pluralismi on 1990-luvun loppupuolelta ldhtien liitetty tasa-
arvon ja solidaarisuuden tavoitteisiin. Vuoden 1998 perusopetuslaissa on kulttuuriplura-
lismiin viittaavia piirteitd. Moniarvoisuuden huomioivassa opetuksessa korostetaan sa-
manarvoisten mahdollisuuksien tarjoamista sekd erilaisuuden hyvéksymisen kaksisuun-
taisuutta. Yhté tarkeétéd, kuin kulttuurisen monimuotoisuuden ja kulttuuristen erityispiir-
teiden tunnustaminen, on yhteisen arvo- ja normiperustan 16ytdminen. (Pitkdnen 1997,
70; Miettinen & Pitkénen 1999, 6; Pitkdnen 2004, 112.) Yksi kulttuurien vilisen opetus-
tyon keskeisistd haasteista onkin moniarvoisuuden rajojen etsintd (ks. Matinheikki-Kokko
& Pitkdnen 2002, 68—69).

Koulukasvatuksen arvot mukailevat yhteiskunnassa yleisesti tapahtuvaa arvojen muutos-
prosessia. Opettaja ja oppilaat tuovat mukanaan luokkahuoneeseen kaikki kulttuuriset
kokemuksensa ja ndkokantansa. Usein ndmd kulttuuriset ndkemykset ovat ristiriidassa
toistensa kanssa. Koska kaikkia kulttuurisia ndkemyksiéd ei voida toteuttaa, on yhteisen
arvopohjan ja kompromissien ldytdminen ensiarvoista. Mikali opettajan oma arvopohja
on selked, on hinen toimintansa todennékdisesti johdonmukaista ja maaratietoista. (Spoof
2007, 12.) Monikulttuurisessa koulussa opettajan oman arvopohjan lisiksi koulun yhtei-
sen arvopohjan tulisi olla johdonmukainen, hyviksyttiva ja selked. Koulun arvopohjan
tulisi vélittyd kaikille koulun opettajille, jotta he kykenisivdt perustellusti sitoutumaan
oppilaitoksensa arvokasvatuksen toteuttajaksi.

Arvot heijastuvat myds opettajan ja oppilaan auktoriteettisuhteen syntymiseen. Mikéli
opettajalla ja oppilaalla on erilaiset kisitykset oikeasta ja vddrasti sekd koulutyon merki-
tyksestd ja arvosta, on onnistuneen auktoriteettisuhteen syntyminen hankalaa. (Harjunen
2002, 140.) Eri kulttuurien valilld oikean ja vdirdn késitykset voivat erota enemmaén kuin
kasitykset saman kulttuurin sisdlld. Téstd syystd monikulttuurisissa kouluissa voi esiintyé
arvoristiriitoja opettajan ja maahanmuuttajaoppilaan sekd hénen perheensi vélilld. Arvo-
ristiriidasta johtuen opettajan saattaa olla vaikea saavuttaa toimivaa auktoriteettiasemaa.
Arvoristiriidat saattavat heijastua oppilaan kielteisend kayttdytymisend opettajaa ja hdnen
opetustaan kohtaan. Asetelma toimii helposti my0s toisin pédin. Opettaja voi ty0ssdédn ryh-
tyd toimimaan joko tiedostaen tai tiedostamattaan téllaisen oppilaan edun vastaisesti.

Opettaminen ja oppiminen ovat aina kulttuurisia prosesseja. Oppilaiden on helpompi
omaksua eri kulttuureihin liittyvid arvoja, kun ne liitetddn heiddn omaa kulttuuriseen vii-
tekehykseensd. (Gay 1998, 10-11; 2001, 42; ks. myds Talib 1999a, 104-105.) Parhaim-
millaan monikulttuurinen arvokasvatus on seké valtaviestod ettd vihemmiston edustajia
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rikastuttavaa kulttuurien kohtaamista. Omista poikkeavien arvojen ymmaértdminen ja hy-
viksyminen voi kuitenkin olla ongelmallista, mik4 vaatiikin kasvattajilta tietoista panos-
tusta. Arvoja ei voida antaa valmiina, vaan oppilaan on itse konstruoitava ne oman kult-
tuurinsa pohjalta uutta oppimaansa rakennusaineena kéyttden. (Toukomaa 1994, 8-11.)

Miettisen ja Pitkdsen (1999) seké Pitkdsen (2006) tekemit tutkimukset késittelivdt suo-
malaisten opettajien suhtautumista kulttuurien véliseen tyohon. Tulosten perusteella suo-
malaiset opettajat olivat periaatteessa kulttuurisen monimuotoisuuden ja moniarvoisuuden
kannalla. Kaytdnnon koulutydssd moniarvoisuudelle asetetut tavoitteet eiviat Miettisen ja
Pitkdsen mielestd kuitenkaan toteutuneet. Moniarvoisuuteen pyrkimisend opettajat pitivét
1ahinnd oppilaidensa samanlaista kohtelua. Lahtokohtana heilld oli tasa-arvoisuuden ni-
kokulma eikd niinkdan erilaisten kulttuurien huomioiminen opetustydssa.
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S MONIKULTTUURINEN OPETTAJUUS

5.1 Opettajan professio ja opettajuus

Opettajan tyotd on perinteisesti tarkasteltu l&hinné opetustaidon, sosiaalistamisen sekd mo-
raalisesti ja eettisesti vahvan kutsumustyon kannalta. Nykyéén opettajan tyoti tarkasteltaes-
sa ndkemys opettajuudesta ja opettajan ammatista professiona on vahvistunut. Opettajuu-
della Luukkainen (2000, 49; 2004, 47) tarkoittaa opettajan tyon siséltdimid osa-alueita ja
opettajan professiolla opettajan ammatillisuuteen liittyvid asioita. Opettajan profession kes-
keisin osatekijd on opettajuus (kuvio 5). Professio siséltdd ammatillisen sisdltdosaamisen
liséksi yhteiskunnallisen tehtévin seké eettisen tyon perustan. Opettaminen on tietysti kes-
keinen, mutta ei ainoa, osa opettajan tyotd. Opettamisen liséksi opettaja voi joutua toimi-
maan muun muassa konsulttina, ohjaajana, sosiaalityontekijana ja perheterapeuttina. Kaikki
opettajan hoitamat tehtivit palvelevat kuitenkin opetusty6td. Opettajuus sisdltdd myos lu-
kuisan méaran erilaisia kohtaamisia. Opettajuus kehittyy valmiutena kohdata lisdéntyvasti
oppijoiden erilaisuutta, ty0ympériston vaihtelua ja ympéardivan yhteison odotusten kirjoa.
Opettajan professioon siséltyy opettajuuden liséksi myds laajemmin vastuu yhteiskunnan ja
koulutuksen kehityksestd. Opettajan ammatti ja tyd ovat kiinteésti sidoksissa yhteiskunnal-
liseen kontekstiin. (Luukkainen 2000, 49; Luukkainen 2004, 16, 47 ja 198; ks. myds Fullan
1994, 119-122; Fullan 1999, 32-33.)

OPETTAJAN PROFESSIO

OPETTAJUUS

OPETTAMINEN

Kuvio 5. Opettajan profession, opettajuuden ja opettamisen suhde (Luukkainen 2004, 47.)

5.1.1 Opettajan professio

Professioiden tuntomerkkeinid voidaan Baylesin (1988, 28) mukaan pitdd akateemista
koulutusta ja yhteiskunnan hyvinvoinnille olennaisten palvelujen tarjoamista. Professio-
naalisuus tuo opettajan tyohon ammattitaitoon liittyvaa vapautta ja vastuuta toimia omas-
sa ammatissaan. Professionaalisuuteen kuuluu rationaalista pééttelyé ja loogista ajattelu-
kykyéd vaativien haasteiden lisdksi omaa persoonaa ja tunne-elamii koskettavia tekijoita.
(Ks. myds Konttinen 1997, 54-55.) Opettajan professionaalisuuteen liitetdéin usein koulu-
tuksen antama ammatillinen asiantuntijuus, eettinen nikokulma, vastuullisuus ja sitoutu-
minen oman ammattitaidon kehittdmiseen. (Ks. Carr 2000, 13—15; Huhtanen 2002, 427;
Luukkainen 2004, 51.) Koulutuspoliittiset suuntaukset ovat yhteydessd opettajien profes-
sionaalistamisprosessiin. Nykykéasityksen mukaan opettaja ndhddén reflektoivana ammatti-
laisena, joka voi valita opetuksen ldhestymistavan ja joka ymmartad oppijan yksiloné. Pro-
fessionaalisuuteen liitetddn pyrkimys ammatillisesti mahdollisimman hyvin tehtyyn ty6hon.
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(Tirri 1999, 13; Tirri 2002, 24-25; Syrjdlainen 2002, 96-97; Luukkainen 2004, 53-70;
Niemi 2006, 75; Eloranta & Virta 2002, 134—-135.)

Syrjéldinen (2002, 38) liittdd opettajan profesionaalisuuteen oppimisen, osallistumisen,
yhteistyon, yhteisollisyyden ja aktiivisuuden. Opettajan rooli ammatillisesti ja ammatti-
laisena on laajentunut. Opettajien edellytetddn ottavan vastuuta opetustyon ohella mones-
ta muusta toiminnasta, kuten opetussuunnitelmien laadinnasta ja opetussuunnitelmapro-
sesseista. Lisdksi hdnen odotetaan osallistuvan erilaisiin kehittdmisprojekteihin. Opettaji-
en pitdisi toimia yhteistydssd kollegoiden kanssa aiempaa enemmain suunnittelijoina ja
padtoksentekijoind. Téllaisten virallisen tason uudistusten avulla opettajan ammatillista
kompetenssia on haluttu vahvistaa. Opettajat voivat kokea professionaalistamisprosessit
myos ahdistavina ja tuntea ammattitaitonsa riittimattdméksi. Seurauksena voi olla amma-
tillinen identiteettikriisi, joka voi ilmetd epdvarmuutena, visymisend ja opetuksen tason
laskemisena. (Simola 2001, 291; Syrjaldinen 2002, 96-97; ks. myds Simola 1995, 307—
309; Patrikainen 1997, 89-90.)

Niemi (2003, 120-121) mainitsee opettajan tyohon liittyvien uudistusten ja uusien vaati-
musten voivan muodostua jollekin opettajille minuuden uhkiksi ja jollekin ammatilliseen
kasvuun johtaviksi haasteiksi. Uudistuksiin voi kohdistua epirealistisia odotuksia, ja nii-
den kariutuminen voi viedd intoa osallistua seuraaviin uudistuksiin. Monet uudistukset
voidaan téstd syystd kokea ristiriitaisina. Opettajan tyohon liittyvat uudistukset muuttavat
opettajan roolia. Jos opettajat tuntevat, ettd heitd arvostetaan ammattilaisina ja heidédn asi-
antuntijuuteensa luotetaan, ovat he yleensd valmiita kohtaamaan uudistuksia. Stressaan-
tuneeksi itsend tunteva opettaja vastustaa helposti muutoksia eiké tyd innosta héanté. (Dra-
ke & Miller 2001, 20-21.)

5.1.2 Opettajuus

Opettajuus-kisitteelle ei varsinaisesti 10ydy vastinetta kansainvilisestd kirjallisuudesta. Pro-
fessio-késite voidaan rinnastaa usein opettajuus-késitteeseen (Vertanen 2002, 95; Luukkai-
nen 2004, 80). Simolan (2000, 113) mukaan opettajuus-késitettd ei ole varsinaisesti mééri-
telty. Hyvén opettajuuden omaava opettaja ndhdddn reflektoivana ammattilaisena, joka on
kiinnostunut itse uuden oppimisesta ja oppilaiden innostamisesta ja on valmis edistimdin
oppilaiden laadukasta oppimista. Jauhiainen (1995, 5) nikee opettajuuden kokonaisuutena,
johon kuuluvat ammatin luomat piirteet ja ominaisuudet. Englanninkielisessi kirjallisuu-
dessa opettajuus-késite sisdltyy ldhinné seuraaviin usein rinnakkain kéytettyihin késitteisiin:
teacher, teaching, teaching culture. Vilijarvi (2000, 161) nékee opettajuuden tiedon, oppi-
misen ja kasvatuksen asiantuntijuutena, ei pelkkéné valmiiden tietosiséltdjen vélittimisena
oppilaille. (Ks. myds Ruoholinna 2000, 79.) Fullanin (1996, 221-224) mukaan opettajuus
rakentuu opettamisesta ja oppimisesta, kollegiaalisesta yhteistyostd, oppimisymparistosta ja
yhteistyotahoista, elinikdisend oppijana olemisesta, muutosprosessin kohtaamisesta sekd
eettisestd pdamadristd. Fullanin ndkemyksen mukaan opettajan tulisi pyrkié jatkuvasti uu-
distumaan néilla osa-alueilla. (Ks. myds Kohonen 1997, 272-273; Luukkainen 2004, 93.)

Opettajuus on Luukkaisen (2004, 91-92) mukaan kaksidimensionaalinen ilmid, joka
koostuu yhteiskunnan edellyttdméstd orientaatiosta opettajan tehtividn sekd yksilon,
opettajan omasta orientaatiosta tehtdvdansi. Opettajuus on sidoksissa aikaan ja yhteiskun-
taan. Eri aikakausina opettajan ammatti on ndhty erilaisena ja yhteiskunnan muuttuessa
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muuttuu myos kasitys opettajuudesta. Opettajan tyonéd toteutuva opettajan yksilollinen
opettajuus ja yhteiskunnan edellyttimén opettajuuden orientaatio voivat olla kokonaan tai
osittain pééllekkdin. Siséltdalueiltaan yhteiskunnan edellyttimi opettajuus on yleensd
opettajan omaa ndkemysti laajempi. (Ks. my6s Kiviniemi 2000, 178-179.)

Opettajuuteen siséltyy subjektiivinen ulottuvuus. Opettajuutta muokkaavat tekijét eroavat
toisistaan ja siksi eri opettajat kokevat sen erilaisena. Maahanmuuttajaoppilaita opettavan
opettajaan liittyva opettajuus eroaa jo tyon asettamista lahtdkohdista siitd opettajuudesta,
joka kytkeytyy valtakulttuuriin kuuluvien oppilaiden opettamiseen. Suomalaisilla opetta-
jilla on vaikkapa muihin Pohjoismaihin verraten ollut luokissaan maahanmuuttajataustai-
sia oppilaita vain lyhyen ajan. Téstd syystd voidaan otaksua, ettd suomalaisten monikult-
tuuristen oppilaiden opettajien opettajuus on muuttunut lyhyessd ajassa melko voimak-
kaasti. Samoin voidaan arvioida, ettd maahanmuuttajataustaisten oppilaiden vanhempien
késitys opettajuudesta poikkeaa suomalaisten oppilaiden vanhempien kisityksestd. Tél-
16in myds opettajuuteen kohdistuvat odotukset poikkeavat toisistaan. Opettajuutta muok-
kaavat sekéd kansalliset ettd kulttuuriset ndkemykset. Opettajuuteen liittyy opettajan am-
matti-identiteetti, joka on rakentunut niistd kasityksistd, joita yhteisolld on opettajasta.
Némé késitykset muodostuvat oppilaiden, heidédn vanhempiensa ja opettajankouluttajien
vilitykselld. Myos median vélitykselld saadaan tietynlainen kuva opettajuudesta. (Talib
2002, 95-96; Talib 2005, 23; vrt. Résdnen 2000, 168.) Lindqvistin (2002, 76) mukaan
ammatti-identiteetti rakentuu ammatillisesta asemasta, roolista, tietimyksestd ja koke-
muksesta.

Opettajan oman persoonan yhdistdminen opettajan ammattirooliin ja ammattieettisiin ky-
symyksiin on tirkedd. Persoonallinen sitoutuminen kuuluu olennaisena osana opettajan tyo-
hon ja sithen kuuluvaan palvelutehtivién. Tyohonsé sitoutumisen liséksi opettajalta edelly-
tetdén opettamiensa oppiaineiden ja tiedon olemuksen riittdvai hallintaa seka kriittistd ajat-
telua. Opettajan tulisi tiedostaa vastuunsa oppilaille tarjoamistaan dlyllisistd haasteista ja
oppilaan henkisen kehityksen tukemisesta. (Virta 1995, 146.)

Monikulttuuristumiskehityksen myotd opettajuuden kasitteen maédrittely saa entistd laa-
jemman sisdllon. Opettajan tyossd monikulttuurinen kohtaaminen tulee jokapéaivéiseksi.
Opettajan tulisi olla ihmissuhdetaidot hallitseva ammattilainen, yksilollisen kasvun mah-
dollistaja, oppimisen ohjaaja ja yrittdjyyteen kasvattaja. Hénen olisi omattava uudistumis-
ja muutoskykyé ja osallistuttava aktiivisesti yhteiskunnan toimintaan. (Syrjildn 1998, 30—
32; ks. my0s Syrjéld, Estola & Uitto 2006, 44-47.) Opettajuuteen liitetdén usein tiydelli-
syyden vaatimus, koska opettajan odotetaan toimivan oppilailleen mallina ja hinelld on
mahdollisuus vaikuttaa oppilaiden eettiseen ajatteluun. On kuitenkin tiedostettava, etti
opettaja ei ole yksin vastuussa oppilaiden eettisesti ajattelusta. (Niemi 1998, 63—69.)

Luukkaisen (2004, 265-266) mukaan tulevaisuuden opettajuus koostuu sisdllén hallin-
nasta, oppimisen edistimisestd, eettisistd padméiaristd, tulevaisuushakuisuudesta, yhteis-
kuntasuuntautuneisuudesta, yhteistyostd seké itsensd ja tyonsi jatkuvasta kehittdmisesté
(kuvio 6). Luukkaisen opettajuusmallin siséltd korostuu siind monikulttuurisessa ympé-
rist0ssd, jossa oletettavasti yhda useammat suomalaiset opettajat tyonsa tekevit.
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SISALLON

YHTEISTYO

EETTINEN

YHTEISKUNTA

TULEVAISUUS
—

OPPIMISEN
EDISTAMINEN

HAKUISUUS

SUUNTAUTUNEISUUS

ITSENSA JA TYONSA
JATKUVA KEHITTAMINEN

HALLINTA

Kuvio 6. Opettajuuden osatekijét (Luukkainen 2004, 266.)

Opetettavan sisdllon hallinta on Luukkaisen (2004, 267-278) mukaan opettajuuden perus-
ta. Opettajan keskeisend tehtdvdnd on oppimisen edistiminen yksilollisten oppimistyylien
sekd oppimisprosessien tarpeet huomioiden. Néistd vaateista johtuen opettajan rooli on
siirtymdssd yhd enemmaén perinteisestd opettajasta ohjaajaksi. Kasvatus voidaankin ndhda
oppimisen ohjaamisena, mihin liittyy arvovalintojen tekeminen. Olennaista kasvatuksen
arvovalinnoissa on moniarvoisuuden tukeminen. Eettinen pddmééra siséltyy olennaisesti
opettajuuteen.

Luukkainen (2004, 278-288) korostaa opettajuuden osatekijoind tulevaisuushakuisuutta
ja yhteiskuntasuuntautuneisuutta, jotka opettajuuskésityksistd ovat hdnen mukaansa
aiemmin puuttuneet. Koulutuksen ja kasvatuksen tehtidvidnd on valmistaa oppilaita tule-
vaisuuden maailmaan. Paitsi koulutuspoliittisilla ratkaisuilla, myds opettajan omalla
tyo6lld on merkitystd tulevaisuuteen kasvattamisessa. Koulun tulisi Luukkaisen mukaan
olla aiempaa aktiivisempi osa yhteiskuntaa. Koulumaailma on elényt liikaa omaa ela-
mainsd, kuin omana saarekkeenaan yhteiskunnan sisidlld. Luukkaisen mukaan opettajat
ovat olleet tietiméattomia tai vélinpitdmattomid joistakin toimintaympériston realitee-
teista, kuten etnisten ryhmien lisddntymisestd ja heidén oikeuksistaan suomalaisessa
yhteiskunnassa.
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Yhteistyotaidot liittyvédt Luukkaisen (2004, 289-302) mukaan keskeisesti opettajuuteen.
Opettajat kohtaavat tydssdén yhd enemmén uusia ihmisid sekd uusia kulttuureja, uusia
yhteistyotahoja, organisaatioita ja toimintatapoja. Luukkainen liittd4 opettajuuteen myds
itsensd ja tyonsd kehittdimisen — jatkuvan oppimisen. Ammattitaitoinen opettaja nikee
itsensd kehittdmisen sekd velvollisuutena etté oikeutena. Itsensé kehittdmistd voidaankin
pitdé opettajuuden keskeisené elementtiné ja professioon kuuluvana.

Opettajan tydnkuvan muuttumisen myo6td puhutaan myds uudesta professionaalisuudesta.
Talla kasitteelld D. Hargreaves (1994, 423) tarkoittaa suuntautumista kohti uudenlaisia
toimintamalleja, jotka poikkeavat perinteisestd auktoriteetista ja autonomiasta. Uuden
opettajuuden tulisi olla yhteistoiminnallista kollegoiden, oppilaiden ja vanhempien kans-
sa. Yhteisollisyyden ja kollegiaalisuuden lisdksi uutta opettajuutta kuvaavat myos kasit-
teet avoimuus, laaja-alaisuus ja elinikdinen oppiminen. (Ks. myos Eloranta & Virta 2002,
134-135; Jokinen & Sarja 2006, 186.)

Vilijarvi (2000, 158-165) puhuu avoimesta opettajuudesta, johon keskeisesti liittyy
avoimuus kohdata ja tyoskennelld yhdessé erilaisten ihmisten kanssa. Ympériston koh-
taaminen on entistd monimuotoisempaa ja kompleksisempaa, miké opettajalle néyttaytyy
usein ongelmallisena ja uusia vaatimuksia siséltdvand. Uudet haasteet tuntuvat helposti
kohtuuttoman suurilta suhteessa omiin valmiuksiin. Haasteisiin usein liittyvd muutos voi-
daan ndhdi kuitenkin mahdollisuutena uusien pedagogisten ratkaisujen kehittimiseen.
Esimerkkind voidaan pitdd maahanmuuttajalasten opetuksen jérjestdmistd. Koko vuoro-
vaikutuksen luonne voidaan maérittdd kieli- ja kulttuuriongelmista késin tai kulttuurinen
erilaisuus voidaan ndhdid mahdollisuutena, joka maéarittdd koko koulun opetuskulttuurin
uudistamista. Onnistunut muutoksen toteuttaminen edellyttds koko kouluyhteison yhteisti
pyrkimysta. (Kuvio 7.)

ERILAINEN OPPILAS MONIARVOINEN KOULUYHTEISO
-motiivit -"yksin yrittdjyyden” perinne
-valmiudet -yhteisén voimavaraksi
-integraatio yli sektorirajojen -johtajuus

MONIKULTTUURISUUS
-yksi vai monta peruskoulua
-tavat, normit, uskonnot
-rasismi

AVOIN
OPETTAJUUS

YMPARISTO

-tieto ja tekeminen

-yleinen ja erityinen osaaminen ERILAISET KODIT, PERHEET
-laajeneva oppimisympaéristd -sosiaalinen, taloudellinen tilanne
-yhteiskunnalisesti aktiivi -kasvatusvastuu, vanhemmuus, opettajuus
-elinikdinen oppiminen -neuvottelutaidot

-tulevaisuuden rakentaja -ongelmaratkaisutaidot

Kuvio 7. Kohtaamiset opettajan tyossd (Valijarvi 2000, 158.)

Eloranta ja Virta (2002, 136-138, 140) nékevét Vilijarven tavoin monitahoisten yhteis-
tyOtaitojen tarpeen korostuvan tulevaisuuden opettajuudessa. Opettajan arjen opettajuus
ilmenee 1dhinné kykyna tyoskennelld omassa yhteisossi ja sithen liittyvissd ymparistoissa
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sekd samalla kehittdéd opetusta. Opettajalla tulee olla valmiudet kohdata maahanmuuttaja-
oppilaita. Hanen on myds kyettdvd tyoskentelemiin sellaisten eri kulttuureista tulevien
oppilaiden kanssa, joiden &didinkieli ei ole suomi. Yhteistyd maahanmuuttajaoppilaiden
vanhempien kanssa asettaa opettajan uusien haasteiden eteen. Ndiden yhteistyétaitojen
kehittdminen asettaa velvoitteita my0s opettajankoulutukselle ja tdydennyskoulutukselle.
(Ks. myds Ruoholinna 2000, 80.)

Patrikaisen (1997, 102-104; 1999, 15, 117-138; vrt. Luukkainen 2004, 266) mukaan
opettajuus on abstrakti kisite, joka ndhdddn monidimensionaalisena ja dynaamisena il-
miond. Myos Patrikainen puhuu uudesta opettajuudesta, jolla hén tarkoittaa opettajan pe-
dagogista ajattelua, toimintaa ja niiden vélistd reflektiivista yhteyttd. (Vrt. D. Hargreaves
1994, 423.) Opettajuutta Patrikainen kuvaa ihmiskasityksen, tiedonkisityksen ja oppi-
miskésityksen laadullisina ulottuvuuksina. Tutkimustulostensa perusteella Patrikainen
jakaa opettajuuden toteuttajat neljdin luokkaan: 1) opetuksen suorittaja, 2) tiedon siirtdja
ja oppimisien kontrolloija, 3) oppimaan ja kasvamaan saattaja sekd 4) kasvu- ja oppimis-
prosessin ohjaaja. Opettajuuden sisdllolliset ja laadulliset ulottuvuudet ovat sidoksissa
yhteiskunnalliseen ja opetussuunnitelmalliseen kontekstiin. Opettajuutta ei hdnen mieles-
tddn pitdisi ndhdd ainoana ja chdottomana objektiivisena opettajuutena, vaan moni-
ilmeisend ja moniulotteisena opettajuutena. Opettajuuden syvin olemus heijastuu opetta-
jan ihmiskésitykseen liittyvind eettisend ulottuvuutena, johon liittyy kyky kohdata toisia
ihmisié, oppilaita ja opettajia sekd muita aikuisia. Patrikainen mainitsee dimensionaalisen
lahestymistavan, jonka mukaan opettajuuden toisessa ddripadssd on presentoiva ja toises-
sa konstruoiva opetusote. Presentoivan opetusotteen omaava opettaja ndkee opetuksen
tiedon vilittdmisend, kun taas konstruoivan otteen mukaan opettaja toimii oppimisproses-
sin ohjaajana. Téssd tutkimuksessa késitys opettajuudesta perustuu Fullanin (1996), Patri-
kaisen (1997), Luukkaisen (2004) ja Vilijarven (2000) esittdmistd ndkemyksiin opetta-
juudesta.

Nieto (2000, 184—-186; ks. my6s Dunn & Adkins 2003, 3—4) nikee monikulttuurisen
opettajuuden urankestoisena matkana, jolle on ominaista jatkuva muutos. Jotta opettajalla
olisi valmiuksia tdhédn matkaan, hénen tulisi ensinndkin kyetd kohtaamaan ja hyviksy-
madn oma identiteettinsd. Opettajan tulisi myos 10ytdé itsestdén oppija, joka omaksuu
asioita oppilailtaan ja antaa tilaa oppilaille oppia toisiltaan. Opettajan oma erilaisten kult-
tuurien arvostaminen luo pohjan sille, ettd hin itse kykenee kasvattamaan oppilaistaan
muita kulttuureja arvostavia. Nieto pitdd opettajan laajaa kielitaitoa opettajuuden lisdar-
vona. Opettajan tulisi mairétietoisesti pyrkid tydssddn toimimaan kulttuuristen epéoikeu-
denmukaisuuksien ehkiisijind. Nieto korostaa myos yhteisollisyyttd opettajien kesken.
Hénen mukaansa monikulttuuriseen koulutukseen liittyvien muutosten onnistunut toteu-
tuminen edellyttdé kaikkien opetuksen jérjestelyyn liittyvien tahojen osallisuutta.

5.1.3 Opettajan ammatillinen etiikka monikulttuurisessa kontekstissa

Opettajan professioon liittyy aina tiedollisen ulottuvuuden lisdksi eettinen ja moraalinen
ulottuvuus. Monikulttuurisessa kontekstissa eettisyys entisestddn korostuu. Termid am-
mattietiikka voidaan pitdd vakiintuneena ilmauksena, mutta aivan yhtd hyvin voitaisiin
puhua ammatillisesta moraalista. Tutkijat kdyttdvit nditd lihes samaa tarkoittavia termeji
kuitenkin erilaisin korostuksin. Etiikka on Pursiaisen (2002, 35, 37) mukaan asioiden tar-
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kastelua moraalin nidkokulmasta. Ammatillisen etiikan tehtdvind on auttaa ammatissa
toimivia henkilditd 16ytdmain eettisesti kestdvid perusteita toiminnalleen. Niemi (2006,
127) ja Atjonen (2004, 129) mainitsevat, ettd arjen etiikka koulussa toteutuu opettajan
jokapaivéisessd tyOssé ja kaikessa koulun toiminnassa. Jokainen koulun kasvatustilanne
on luonteeltaan eettistd. Ammattietiikan avulla voidaan luoda késitys ammatillisten ra-
kenteiden oikeudenmukaisuudesta ja vilttyd henkilokohtaisten periaatteiden ja ammatin
vaatimusten viliselta ristiriidalta. Opettajan ammattieettinen olemus muodostuu ammatil-
lisesta toiminnasta ja opettajan persoonasta. (Hyytidinen 2003, 83—-84; Tirri 1998a, 23;
Tirri 2002, 26-27; ks. Niemi 2006, 80—83; Airaksinen 1998, 5.)

Opettajan ammatillinen etiikka muodostuu Husun (2006, 88) mukaan niistd normeista,
arvoista ja periaatteista, jotka liitetddn kasvatusalan ammattilaisiin. Niemen (2002, 126—
127) mukaan opetukseen liittyy eettinen ulottuvuus silloin, kun opetusta tarkastellaan op-
pilaan kokonaisvaltaisen kasvun nidkékulmasta. Opetuksen tehtdvind on Niemen mukaan
ohjata oppilaita ottamaan vastuuta itsestddn ja auttaa 10ytdmiédn itsessddn vahvuuksia,
joiden avulla he kykenevit vaikuttamaan omaan kasvuunsa. Opettaja joutuu miettiméan
ammattieettistd perustaansa pohtiessaan toimintaansa oppilaittensa parhaaksi.

Yhdysvalloissa on opettajan ammattieettisid ohjeita julkaistu jo 1950-luvulla. Anglosak-
sisissa maissa arvokeskustelu kdynnistyi laajemmin 1980-luvulla. Suomessa 1990- ja
2000-luvulla opettajan tyon eettisid haasteita ovat tutkineet muiden muassa Niemi (1989;
2006), Résdnen (1993; 2000), Torma (1996), Tirri (1999), Harjunen (2002), Hyytidinen
(2003), Atjonen (2004), Friman (2004), Vuorikoski, Térma ja Viskari (2004) sekd Spoof
(2007).

Eettisen pohdinnan tarkeydestd opettajan ammatissa on osoituksena Opetusalan ammatti-
jarjeston OAJ:n opettajan eettisistd periaatteista (1998) julkaisema “Puheenvuoroja opet-
tajan etiikasta” -artikkelisarja sekd OAJ:n toinen kokoelma “Etiikka koulun arjessa”
(2002). Opettajan tyota ohjaavat véljét eettiset ohjeet voivat toimia ohjenuorana ideaaleil-
le, joihin opettajien tulee kasvattajina pyrkid. OAJ:n (2002) laatimissa ohjeissa muistute-
taan oppilaan tarpeiden huomioonottamisesta sekd opettajan oikeudesta kehittda itsedén.
(Tirri 1999, 12—14; ks. myo6s Luukkainen 2004, 63—64; Atjonen 2004, 18-21.) Atjosen
(2004, 82-83) pedagogista etiikkaa koskevassa tutkimuksessa opettajiksi opiskelevat ar-
vioivat eettisiksi dilemmoiksi muun muassa opettajan asennoitumisen erilaisuuteen ja
vihemmistdjen oikeuksiin.

Opettajan ammattietiikka voi nojautua omat padmaaransa siséltdviin teorioihin. Yhteistd
néille teorioille on normatiivisuus ja oikean moraalisen pééttelyn ja toiminnan ilmaisemi-
nen. Kriittisen teorian mukaan pyritddn huomioimaan tietyt ihmisryhmét ja vihemmistot.
Tamén teorian kannattajat pitdvat vihemmistdjen etujen ajamista oikeutettuna niiden alis-
teisen ja hyviksikdytetyn aseman vuoksi. Sitoumuksellinen etiikka perustuu ihmisten véli-
siin sitoumuksiin, jotka kouluyhteisdsséd tarkoittavat opettajan sitoutumista oppilaisiin,
tyotovereihin ja muihin yhteistyGtahoihin. Jos oppilaan parasta pidetddn kasvatuspaamaa-
rdnd, voidaan opettajan sitoutumista oppilaisiin pitdd ensisijaisena periaatteena. Ongelmia
voi kuitenkin syntyé tilanteissa, joissa eri oppilasryhmien edut ovat ristiriidassa keske-
nddn. Opettaja ei toimi ammattieettisesti vain tietyn teorian mukaan, vaan kouluyhteisos-
sé jokainen opettaja ja oppilas tekevét arvovalintoja oman arvojérjestelméinsd ohjaamana.



62 Monikulttuurinen opettajuus

Kouluyhteis6 on kuitenkin sitoutunut joihinkin yhteisiin arvoihin, joita on kirjattu opetus-
suunnitelmiin. (Tirri 1999, 40-43; ks. myds Deyhle, Hess & LeComte 1992, 614.)

Opettajan ammatin ammatillisia ja eettisid haasteita on usein mahdotonta erottaa toisis-
taan, silld ne ovat jatkuvassa vuorovaikutuksessa keskenddn. Tirri (1999, 24-25) viittaa
tutkimustuloksiinsa sanoessaan, ettd opettajat eivit useinkaan erota omaa ammattirooliaan
hineen kohdistetusta moraalisista odotuksista. Opettajien moraaliset ideaalit ovat ldhes
yhtenevid ammatillisten periaatteiden kanssa. Ammatillisen ja moraalisen ulottuvuuden
vilinen vuorovaikutus muodostaa opettajan eettisen profession kéytdnnon tietoperustan.
Opettajan ammatillisella ja moraalisilla periaatteilla on yhteys my0s opettajan omaan per-
soonaan. (Ks. myos Tirri, Husu & Kansanen 1999, 911-922; Husu 2006, 88—89.)

Opettajan profession eettiseen ulottuvuuteen liittyvit esimerkiksi erilaisuuden kohtaami-
nen, yhteiseen hyvédian pyrkiminen, oppilaan parhaaksi toiminen ja oppilaasta huolehtimi-
nen. Eettinen ndkdkulma korostuu, koska opettaja tekee tyotddn alaikdisten, tdssd yhtey-
dessd maahanmuuttajataustaisten, lasten kanssa. Eettisyys korostuu my®ds siind, ettd opet-
taja kasvatustehtdvéén liittyy oppilaan élyllisten toimintojen ja kokonaispersoonallisuu-
den kehittdiminen, ja niilli on yhteys oppilaan myohempdin eldméén. (Hargreaves &
Evans 1997, 4; Niemi 1998, 112; Réasdnen 2000, 168—171; Résdnen 1998b, 32-33; ks.
myds Talib 2005, 29-30; Vilijarvi 2006, 21-22; Niemi 2006, 76-80.)

Opettajan on sitouduttava toimimaan oppilaan parhaaksi huolimatta siité, pitdédko hén op-
pilaasta vai ei. Opettajan ammattitaitoon kuuluu kyky tehdd kasvatuksellisia valintoja,
joiden avulla pyritddn edistiméddn oppilaan kasvua. (Tirri 1998b, 15-16, 29, 43; Tirri
1999, 26-27, 35-36.) Talibin (2005, 30) késityksen mukaan erityisesti maahanmuuttaja-
taustaiset oppilaat tarvitsevat usein muita enemmén opettajan ohjausta ja huolenpitoa.
Téssd yhteydessd opettaja joutuu pohtimaan oikeudenmukaisuuden tuomia haasteita, jos
hin huolehtii toisten oppilaiden tarpeista enemmaén kuin toisten.

Ammattietiikan toteutumisessa vuorovaikutus, interaktio, on keskeinen tekijd. Hyvd am-
mattietiikka ohjaa opettajan kaikkia vuorovaikutussuhteita sekd suhdetta tyohon ja vas-
tuuseen sisdltden opettajan toiminnan, motiivien ja tavoitteiden eettistd pohdintaa ja arvi-
ointia. Eettisten periaatteiden ldhtokohtana on humanistinen ihmiskésitys ja ihmisen kun-
nioittaminen riippumatta esimerkiksi ihmisen sukupuolesta, iéstd, uskonnosta, alkuperés-
td, mielipiteestd tai kyvyistd. Tdma periaate sisdltdd myos ldhtokohdan monikulttuu-
risuuskasvatukselle. Ammattieettisiin periaatteisiin kuuluvat myos totuudellisuus, oikeu-
denmukaisuus, huolenpito. Ndiden periaatteiden soveltaminen ammatissaan kohtaamiinsa
eettisiin kysymyksiin jd4 opettajan omaksi haasteeksi. Ratkaisuissaan ja toimissaan opet-
taja on viime kédessd usein yksin vailla muiden ty0yhteison jasenten tukea. (Tirri 1998a,
23-29; Tirri 1998b, 25; Tirri 1999, 19-21, 57; Hyytidinen 2003, 86; ks. my0s Airaksinen
1998, 5-7.)

Tirri (1998b, 25) korostaa ammattieettisistd periaatteista oikeudenmukaisuutta, joka hé-
nen mielestddn on monikulttuurisessa koulussa keskeisempi arvo kuin tasa-arvo. Oikeu-
denmukaisuudesta on kysymys esimerkiksi silloin, kun sitoudutaan konfliktitilanteessa
heikomman oppilaan puolelle. Esimerkiksi vihemmistdoppilaan oikeuksien turvaaminen
voi olla téllainen tilanne. Talibin (2002, 90-91) mukaan totuudellisuus on opettajan am-
matillisen moraalin keskeisimpid ajatuksia. Télloin opettajan olisi kyettdva arvioimaan
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oman totuudellisuuden maédrittdvid tekijoitd eri tilanteissa. Monikulttuurisessa kasva-
tusideologiassa totuudellisuus edellyttidd oppilaiden erilaisuuden hyvéksymisté, sosiaalista
tasa-arvoa ja oppilaiden hyvinvoinnista huolehtimista.

Opettaja voi filosofisen etiikan mukaan katsoa monikulttuurisuuden ja moniarvoisuuden
maailmaa eettisen monismin, eettisen relativismin tai eettisen pluralismin I&dhtékohdista.
Eettisen monismin periaatteen mukaan toimiva opettaja pitdd oman yhteiskunnan kulttuu-
risia arvoja ainoina oikeina ja kokee muiden kulttuureiden arvot uhkana omalle identitee-
tille. Fettiseen relativismiin nojautuvan opettajan arvot ovat suhteellisia ja kulttuurisidon-
naisia, mutta kdytdnnossd timéd voi johtaa pinnalliseen suvaitsevaisuuteen. Eettistd plura-
lismia toteuttava opettaja hyviksyy pitkille eroavuudet eri arvomaailmojen valilld. Eri-
laisten kulttuuristen arvojen lisdksi hén pyrkii 16ytdméén joitakin yhteisid periaatteita.
Tulevaisuuden opettajalle on vilttimatontd ymmartd4, ettd arvot ovat suurelta osin kult-
tuurisidonnaisia. Kulttuurista riippumatta opettajaa voidaan kaikkialla kuitenkin pitéa
aina ihmiseksi kasvattajana. (Kotkavirta & Nyyssonen 2000, 121-144; Skinnari 2002,
203-204.)

Opettajan ammattietiikka edellyttdd empaattista asennoitumista sekd halua olla kiinnostunut
toisista ihmisistd. Ammatillisen panoksen lisdksi opettaja vilittdd oppilaalle myds jotakin
omasta persoonastaan. Omasta persoonasta ammentaminen saattaa olla uhka tyossé jaksa-
miselle. Mahdollisuus myonteiseen itsensd antamiseen edellyttdd opettajalta itsensa puolus-
tamista, perustehtdvin ajan ja paikan rajojen méadrittdmistd sekd yksityisyyttd ja itsensd
kunnioitusta. (Lindqvist 1998, 15-21; Lindqvist 2002; 76.)

Opetusalan ammattijarjestd OAJ on selvittinyt vuonna 2001 opetustydn edustajien kans-
sa, mitkd ovat keskeisimpid eettisid ongelmakohtia opetustydssd. Yhdeksi eettiseksi on-
gelmaksi koettiin monikulttuurisuuden tuomat haasteet. Tdhén liittyivdt muun muassa
suomalaisen yhteiskunnan arvojen soveltuminen maahanmuuttajan arvomaailmaan ja eri-
laisten uskonnollisten vakaumusten heijastuminen opetustyohon. Opettaja joutuu pohti-
maan néitd asioita samoin kuin koko yhteison visiota maahanmuuttajaoppilaita kohtaan.
Keskeinen pohdinnan aihe edelld mainitussa selvityksessé oli: ”Mihin ja miten me kasva-
tamme oppilaitamme?” Yhteisten arvojen tunnistaminen ja niistd sopiminen on tdrkedé
visiota luotaessa. Arvoista ei nykykoulussa kovinkaan laajassa mitassa puhuta. Visio syr-
jaytymisen ehkaisystd ja vihemmistoihin kuuluvien lasten ja nuorten kasvattamisesta oli
monen selvitykseen osallistuneen opettajan mielestd epédselva tai puuttui kokonaan. Opet-
taja tarvitsee tyossdin koko tydyhteison tuen ja lisdksi yhteisen arvoperustan voidakseen
toimia moraalisena arvokasvattajana. (Tirri 2002, 28-29.)

Tama tutkimus pyrkii selvittimain opettajan monikulttuuriseen tyohon liittyvid kokemuksia
ja kasityksid. Antaessaan vastauksia esitettyihin kysymyksiin opettajat ovat joutuneet poh-
timaan omaan ammattiinsa liittyvid eettisid kysymyksid. Opettajien ammatilliset eettiset
nikemykset ilmenivét 1dhinni opettajien arvoihin ja asenteisiin liittyvissd vastauksissa.

5.2 Opettaja monikulttuurisessa koulussa

Viime vuosien nopeat arvokulttuurin muutokset sekd koulujen monikulttuuristuminen
ovat saaneet opettajat usein neuvottomiksi. Opettaja on valmistautumatta joutunut koh-
taamaan erilaisia kulttuureita ja ndiden edustajia. Opettaja on joutunut tarkastelemaan
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omien traditionaalisten kulttuuriarvojensa oikeutusta tilanteessa, jossa arvomaailma hé-
nen ympdrilliéin on muuttunut. Téssd arvomyllerryksessé erilaisten kulttuurien kohtaami-
nen lisdd himmennysta.

Kulttuuritaustoiltaan erilaisten oppilaiden opettaminen ja kasvattaminen on haastava teh-
tava. Pelkdstddn opettajankoulutuksessa hankitut valmiudet eivit riitd opettajien kyvyk-
kddseen toimintaan pluralistisen ihanteen periaatteella toimivassa monikulttuurisessa kou-
lussa. Opettajan odotetaan kykenevin tukemaan eri kulttuureista tulevien ja koulutaustoil-
taan hyvin erilaisten oppilaiden oppimista ja kehittymistd. Samanaikaisesti opettajalta
odotetaan kykyad toimia eri kielisten vanhempien kanssa. Onnistuakseen tissd tehtdvis-
sddn monikulttuuristen lasten opettajan tulisi jatkuvasti kehittdd omia sekd pedagogisia
ettd didaktisia erityisvalmiuksiaan.

5.2.1 Opettaja kulttuurisokista Kkriittiseen kulttuurien kohtaamiseen

Maahanmuuttajaoppilaan tulo yksikulttuuriseen luokkaan kdynnistdd monitahoisia muu-
tosprosesseja. Vaikutus ulottuu opettajan opetuskéytinteistd oppilaiden véliseen sosiaali-
seen kanssakdymiseen. Namé kulttuuriset kohtaamiset saattavat olla opettajalle ja maa-
hanmuuttajaoppilaalle sekéd luokan muille oppilaille rikastuttavia tai ongelmallisia. Mah-
dollisten ongelmien ratkominen jé& usein yksin opettajan tehtiviksi. Kollegiaalisen tuen
tarjoajat ovat yleensd sitd harvemmassa, mitd suurempi avun tarve on kyseessd. Hyvin
toimivan monikulttuurisen koulun ehdoton edellytys on kattavaa yhteisollisyys, jossa
opettajaa eiké oppilasta jatetd yksin, vaan koulu toimii yhteisond. Yhteison tuloksellisuus
riippuu koulun valmiudesta hyddyntaé yksildiden erilaisuus ja kyvyt. Tdiméa koskee yhté-
lailla opettajaa ja oppilaita. Maahanmuuttajaoppilaiden ja erityistoimia vaativien oppilai-
den edellyttivit opettajilta, paitsi pedagogisia taitoja, myos taitoa tydskennelld yhteisona
ongelmien ratkaisemiseksi. (Vilijarvi 2000, 6-7; Talib 2002, 82-83; ks. myds Talib
2007, 40-42.)

Eri kulttuurien sopeutuminen toisiinsa ja tasa-arvon saavuttaminen eri kulttuurien vélilla
on pitkédllinen prosessi, jossa erityisid ongelma-alueita ovat arvot, asenteet ja vallitsevat
kdsitykset, ennakkoluulot, stereotypia, sekd etnosentrismi. Asenteella tarkoitetaan yksilon
taipumusta arvioida suosivalla tai ei-suosivalla tavalla jotakin objektia, symbolia tai maa-
ilmaan liittyvdéd aspektia. Asennetta lievempéand tapana toiseen suhtautumisessa voidaan
pitda ennakkoluuloa. Jokaisella ihmiselld on ennakkoluuloja, ja ne kohdistuvat ensisijai-
sesti uuteen, outoon ja vieraaseen. Ennakkoluulolla tarkoitetaan kielteistd tai myonteistd
suhtautumista jotain henkil6a tai asiaa kohtaan. (Lahti 1994, 62-66.) Bergmanin (1998,
77-83) mukaan arvot ja asenteet kuuluvat ihmisen sosiaalisiin representaatioihin, jotka
ovat osa ihmisen uskomusjarjestelméad. Hinen ndkemyksensda mukaan ei ole niinkddn tir-
kedtd, mitd ennakkoluuloja ja stereotypioita ihmisilld on, vaan miten he tuovat niiti esiin.
Kriittisessd monikulttuurisuuskasvatuksessa korostetaan opettajan omien ennakkoluulojen
tiedostamisessa itsereflektion merkitystd. Koska opettaja toimii esimerkkind oppilaille ja
hidnen asenteensa heijastuvat oppilaiden kasityksiin, tulisi hénen tiedostaa ajattelunsa
taustalla olevat asenteet. (Ks. Miettinen 2001, 33.) Hammar-Suutarin (2005, 112) mukaan
ihmisten kohtaamisessa ennakkoasenteet ohjaavat yksilon toimintaa, vaikka hén ei sitd
viélttdmaéttd itse tiedosta.
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Stereotypiat puolestaan ovat liian puutteellisille kokemuksille perustuvia, vallalla olevia
yliyleistettyjd uskomuksia. Ne voivat olla seké positiivisia ettd negatiivisia. Kulttuureihin
liittyvéssé stereotyyppisessé ajattelussa yksilot ndhdddn vain oman kulttuurinsa edustajina.
(Liebkind 1994, 42.) Opettaja voi suhtautua omasta mielestién tasa-arvoisesti kaikkiin op-
pilaisiin, jos hin suhtautuu maahanmuuttajataustaiseen oppilaaseen samalla tavalla kuin
muihin huomioimatta hénen etnistd taustaansa ja kulttuuriaan. Opettaja ja oppilas tulkitse-
vat toisiaan oman persoonansa ja maailmankuvansa vilitykselld. Uusissa tilanteissa pyri-
tddn ennakoimaan muiden ihmisten toimintaa olettamusten ja stereotypioiden avulla. Tama
saattaa johtaa usein véériin tulkintoihin. (Rdsanen 2002a, 100-101; Talib 2002, 95.)

Etnosentrisyydelld tarkoitetaan ajatusmallia, jossa oma kulttuuri ndhdédn muita kulttuu-
reita parempana. Maahanmuuttajien kanssa kosketuksissa olevaa henkildd voidaan sanoa
etnosentriseksi, jos hdn on kulttuurisesti kapea-alainen, torjuu erilaisuudet ja asettaa oman
kulttuurinsa muiden kulttuurien ylépuolelle. (Liebkind 1994, 42.) Etnosentrisyydelld voi-
daan helposti ndhdd olevan yhtymékohtia negatiivisesti virittyneisiin akkulturaatioasen-
teisiin. Téll4 on erityisesti opetusty0ssd oppilaan kannalta ajatellen epitoivottavia seura-
usvaikutuksia.

Hammar-Suutarin (2005, 112—113) mukaan kulttuurien vélisiin kohtaamisiin liittyvét ai-
kaisemmat kokemukset heijastuvat aina myohempiin vuorovaikutustilanteisiin. Jos koke-
mukset kulttuurien vélisestd vuorovaikutuksesta ovat olleet myonteisid, ovat ennakko-
odotukset tuleviin kohtaamisiin todennékdisesti pikemminkin positiivisia kuin negatiivi-
sia. Kulttuuristen kohtaamisten mddrdlld on myos merkitystd. Mikali eri kulttuurien edus-
tajien kohtaaminen on kummallekin uutta, saattaa kanssakdyminen olla hankalampaa kuin
tilanteessa, jossa molemmat ovat tottuneet kulttuurisiin kohtaamisiin. Kulttuurien vilistd
kohtaamista auttaa oman faustan tunteminen ja tiedostaminen. Kun yksilé kokee oman
kulttuuritaustan arvokkaana ja hinelld on hyva itsetunto, vieraan kulttuurin ja erilaisten
tapojen hyviksyminen on yleensd helppoa. Silloin niitd ei ndhda uhkana itselle, vaan
mahdollisuutena oman maailmankuvan laajentamiseen. Hammar-Suutari korostaa viran-
omaisen aiheellisesti hyvien ammatillisten valmiuksien merkitystd kulttuurien vélisissd
kohtaamisissa.

Tavallisesti opettaja kohtaa eri kulttuureista tulevat oppilaat valmistautumatta, ilman
maahanmuuttajaoppilaan opettamiseen liittyvadd koulutusta ja kulttuuritaustoihin tutustu-
mista. [Imoitus luokkaan tulevasta uudesta tulokkaasta tavoittaa opettajan usein samaan
aikaan, kun oppilas ensi kertaa tutustuu uuteen kouluunsa. Téllaisessa tilanteessa opettaja
joutuu pikaisesti luomaan itselleen selviytymisstrategian. Héanen on pohdittava vierasmaa-
laisiin ja heidin kulttuureihinsa kohdistuneita asenteitaan, kasityksidén, ennakkoluulojaan
ja stereotypioitaan. Opettaja kidy ldpi oppilaidensa rinnalla omaa akkulturaatioprosessi-
aan. Héan voi kokea my6s oman kulttuurisokkinsa. Sen seurauksena opettajan asenteet ja
késitykset muovautuvat uudelleen. Opettajan ja oppilaan akkulturaatioprosessi etenee
todennékdisesti eri tavoin, mutta samansuuntaisesti. Opettajan asenteella oppilaaseen ja
hinen kulttuuriinsa on yhteys oppilaan hyvinvointiin, koulussa suoriutumiseen ja integ-
raatioprosessin onnistumiseen. (Talib 1999a, 163; ks. myds Talib, Lofstrom & Meri 2004,
132; Soilamo 2006, 28-29.) Talibin tutkimuksista (1999 ja 2005) saatujen tulosten mu-
kaan suomalaiset opettajat uskovat, ettd monikulttuurisuuskasvatuksen yhteydessé suvait-
sevuuden merkitys on lisddntynyt. Toisaalta Talib sanoo, ettd kdytdnndn tydssd opettajat
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kokevat oppilaiden erilaisten kulttuuritaustojen aiheuttavan usein kuitenkin ongelmia.
Samalla ongelmakeskeisyys liittyy helposti opettajan kasityksiin oppilaastaan. (Ks. Talib
2006, 143.) Edelld olevan pohjalta voidaankin arvioida opettajan asenteiden voivan ko-
kemusten myotd polarisoitua. Myonteiset kokemukset vauhdittavat positiivista ajattelua.
Kééntien negatiiviset kokemukset ja yhteisollisyyden puuttuminen taas ohjaavat opetta-
jan ajattelua ja toimintaa maahanmuuttajaoppilaan kannalta kielteiseen suuntaan.

Maahanmuuttajaoppilaan ja opettajan akkulturaatioasenteet vaikuttavat heiddn viliseen
vuorovaikutussuhteeseen. Kun yksilé kohtaa uuden kulttuurin, on hénen kykynsid vas-
taanottaa uutta informaatiota rajallinen. Opettajan tilanne saattaa olla erityisen pulmalli-
nen, jos hin saa yhtdaikaisesti useita erilaisista kulttuureista tulevia oppilaita luokkaansa.
Opettajan oma maailmankuva joutuu koetukselle. Kun ensimmaéiset maahanmuuttajaoppi-
laat tulevat luokkaan, opettaja saattaa kokea erilaisesta kulttuurista tulevat oppilaat ja hei-
dén eldméntapansa eksoottisina ja kiehtovina. Ensi ihastuksen jidlkeen voi seurata torjun-
tavaihe, jos opettaja kohtaa ongelmia ja ristiriitoja. Opettaja tiedostaa oman rajallisuuten-
sa ja tuntee mahdollisesti riittdmattomyytta. Tilanne voi aiheuttaa opettajassa negatiivisia,
jopa vihamielisid ajatuksia. Opettaja voi turhautua tai tuntea itsensd myos uupuneeksi.
Hén voi alkaa korostaa oman kulttuurinsa arvoja ja paremmuutta. Etnosentrismi voi joh-
taa opettajan assimiloivaan toimintaan maahanmuuttajaoppilaita kohtaan. (Alho, Raunio,
Lehtonen & Virtanen 1994, 87; ks. myos Talib 1999a, 163-164.) Mikili opettaja tiedos-
taa omat negatiivisesti suuntautuneet akkulturaatioasenteensa, hén voi ryhtya tydstiméiin
niitd. Opettajien tdydennyskoulutuksella voitaisiin todennékdisesti auttaa opettaja avaa-
maan niitd solmuja, jotka ovat tulleet heidin oman myonteisen akkulturoitumisprosessin-
sa esteeksi.

Hammar-Suutarin (2005, 113) mukaan kulttuurien vélisen kohtaamistilanteen luonteella
on vaikutus opettajan ja oppilaan toimintaan. Tilanteeseen voi liittyd molemminpuolista
epdvarmuutta tai jopa pelkoa. Jannitysti voi aiheuttaa yhteisen kielen puute ja pelko siité,
ettd ei tule ymmarretyksi. Tietdiméattomyys kulttuurisista tavoista voi aiheuttaa epévar-
muutta. Kulttuurien vilisissd kohtaamisissa vaikuttaa kielellisen ja ei-kielellisen viestin-
ndn tulkinta. Kun kohtaajien kulttuuritaustat eroavat toisistaan, ovat véérien tulkintojen
mahdollisuudet suuremmat kuin saman kulttuurien edustajien valilld. Myds Talib (2002,
100) toteaa, ettd opettajan ja oppilaan on usein vaikea ymmartda toistensa kulttuurisia
koodeja, mikali heilld on kommunikaatiovaikeuksia. Téallaisissa tilanteissa kielteiset us-
komukset ja stereotypiat voivat helposti vahvistua. Oppilas voi tulkita opettajan viestit
negatiivisiksi, mikd voi puolestaan kdynnistid oppilaan kielteisen reagoinnin. Tdma puo-
lestaan voi vahvistaa opettajan stereotyyppisid ja negatiivisia asenteita. Adritapauksessa
opettaja saattaa laiminlyddd hankalaksi kokemansa maahanmuuttajaoppilaan opetuksen.
Mahdollisessa konfliktitilanteessa opettajan ammatillisuuteen liittyy vastuun tunteminen
oppilaan epdonnistumisesta ja tietoisuus oman kayttdytymisensd vaikutuksesta oppilaan
suorituksiin.

Opettajan ja eri kulttuurista tulleen oppilaan kohtaamista voidaan tarkastella eri tavoin.
Latomaa (1996, 206-210) erottelee nelja kulttuurisen kohtaamisen tasoa, jotka voivat hie-
rarkkisesti asettua toistensa paélle (kuvio 8). Naiivin kulttuurien kohtaamisen tasolla ref-
lektoimattomat ennakkokasitykset kulttuureista johtavat kritiikittoméaéin, naiiviin kulttuu-
rien kohtaamiseen, johon voi liittyd joko etnosentristd suhtautumista tai etnisyyteen pe-
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rustuvaa ihannointia. Kulttuurispesifiselld kulttuurien kohtaamisen tasolla jokainen kult-
tuuri ndhdéddn erilaisena ja omana kokonaisuutenaan. Objektiivisen kulttuurien tai trans-
kulttuurisen kohtaamisen tasolla kulttuureihin suhtaudutaan neutraalisti samankaltaisuuk-
sia ja erilaisuuksia etsien. Kulttuurisia tapoja, arvoja ja uskomuksia arvioidaan niiden
merkityksid ymmartéen. Kriittisen kulttuurien kohtaamisen tasoon liittyvit kulttuuristen
tapojen, arvojen ja uskomusten vélinen dialogi ja kritiikki. Kulttuurien vilinen dialogi
edellyttdd reflektointia itsensd kanssa. Siksi tdmén tason saavuttaminen on tydlistd. La-
tomaan neljds ldhestymistapa edustaa l&hinnd kriittisen monikulttuurisuuskasvatuksen
niakemysté. Kriittistd kulttuurien kohtaamista voidaan Latomaan mukaan pitdéd opettajan
monikulttuurisessa tydssddn onnistumisen kannalta tarkasteltuna ihanteellisena l&hesty-
mistapana.

4. Kriittinen Kulttuurien kohtaaminen ja dialogi
-Kriittisdialoginen lahestymistapa kulttuurikéytantoihin
-Kulttuurikdytintdjen ja dialogin perusteiden jésentdminen
-Parempi kulttuurikdytiantdjen ymmértiminen

3. Objektiivinen kulttuurien kohtaaminen

-Objektiivisempi suhtautuminen kulttuurikéytiantoihin

-Havaintojen ja kasitysten reflektointi

-Parempi kulttuurien erityispiirteiden havaitseminen ja ymmartaminen

2. Kulttuurispesifi kulttuurien kohtaaminen
-Kulttuurisesti asianmukaisemmat odotukset
-Ennakkokasitysten ja uskomusten pohtiminen
-Kulttuurien erikoisuuksien havaitseminen

1. Naiivi kulttuurien kohtaaminen
-Ennakkokisitykset, uskomukset,
-IThastuminen / vihastuminen

Kuvio 8. Kulttuurien kohtaamisen tasot (mukaillen Latomaata 1996, 208.)

DePalman, Regon ja Moledon (2006, 327; ks. myods Haberman & Post 1992, 29-31) kési-
tysten mukaan opettajien asenteet maahanmuuttajaoppilaita kohtaan saattavat muuttua ne-
gatiivisiksi ja stereotyyppisiksi, jos he kohtaavat opetustydssdin runsaasti ongelmia. Tassa
yhteydessa he korostavat opettajien tiydennyskoulutuksen merkitystd seké opettajiksi opis-
kelevien riittdvda valmentamista maahanmuuttajaoppilaiden opetukseen. Lisdksi Hammar-
Suutari (2005, 113—114) mainitsee, ettd viranomaistydssd kulttuurien vilisiin vuorovaiku-
tustilanteisiin vaikuttavat liséksi tahtotila, henkilokemia seka kaytettavissa olevat taloudelli-
set ja ajan kéyttoon liittyvit resurssit. Viranomaisen ja meisti poikkeavan kulttuurin piiristd
tulleen asiakkaan kohtaaminen ei ole tdysin tasa-arvoinen tapahtuma. Myds Tirrin (1998a,
26) mukaan opettajan ja oppilaan vilisessd vuorovaikutuksessa keskeisesti vaikuttava tekija
on heiddn vilisen suhteensa epasymmetrisyys. Han muistuttaa, ettd tihdn vuorovaikutuk-
seen liittyvd pedagoginen valta on opettajalla eikd oppilaalla tai hdnen vanhemmillaan.
Kulttuurien vélisissd kohtaamisissa on kyse kuitenkin ihmisten, yksiloiden, vélisistd koh-
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taamisista. Nidistd kohtaamisista saadut molemminpuoliset kokemukset vaikuttavat asian-
omaisten henkildiden valmiuksiin tulevissakin kulttuurien vélisissd vuorovaikutustilanteis-
sa.

Pitkédnen (2006) on tutkinut etnistd ja kulttuurista monimuotoisuutta viranomaistyOssa.
Tahén tutkimukseen osallistui 313 peruskoulun ja lukion opettajaa. Heistd 76 prosenttia
piti kokemuksia ulkomaalaistaustaisista oppilaista enimmékseen myonteisind ja kaksi
prosenttia opettajista koki ndmé oppilaat ainoastaan tai enimmékseen kielteisesti. Pitka-
sen tutkimuksessa myonteisid kokemuksia saaneet opettajat luonnehtivat ulkomaalais-
taustaisia oppilaita hyvin kéyttdytyviksi, innokkaiksi, lahjakkaiksi ja vélittomiksi seké
luokkayhteisoddn rikastuttaviksi. Oppilaat toivat my0s opetukseen uusia nikokulmia.
Opettajien kielteiset kokemukset liittyivit yleensd kielivaikeuksista johtuviin oppimison-
gelmiin, sosiaalisiin ongelmiin ja suomalaiseen koulujarjestelméddn sopeutumiseen liitty-
viin ongelmiin. (Pitkdnen 2006a, 78, 82.)

Lahdenperén (2006, 68, 75) mukaan Ruotsin kouluviranomaisten ja opettajien pedagogi-
set kannanotot maahanmuuttajaoppilaista perustuvat usein stereotyyppiseen ajatteluun.
Opettajien késityksen mukaan valtaviestostd poikkeavan kulttuuritaustan omaavat oppi-
laat aiheuttavat usein kouluissa ongelmia ja heilld on oppimiseen liittyvid vaikeuksia. Il-
meni, ettd noin 70 prosenttia opettajista uskoi oppilaan maahanmuuttajataustan vaikutta-
van negatiivisesti hinen koulutyohonsa. Kukaan Lahdenperén tutkimuksiin osallistuneista
opettajista ei osoittanut erityisen positiivista asennetta oppilaan maahanmuuttajataustaa
kohtaan.

Hyvéa oppilaiden tuntemus, oppilaiden kuunteleminen ja heistd vélittiminen helpottavat
hyvian pedagogisen suhteen syntymistd. Hyvd vuorovaikutussuhde edellyttdd empatiaa.
Talloin opettajan ja oppilaan vililla valitsee avoin, turvallinen ja luottamuksellinen ilma-
piiri. (Talib 2002, 83, 91; ks. my&s Talib 2005, 30-33.) Gordonin (2006, 46—47) mukaan
opettajan ja oppilaan hyvéddn vuorovaikutussuhteeseen siséltyvit avoimuus ja rehellisyys,
toisen huomioonottaminen, vapaus toistensa tukemiseen, erillisyys ja molempien tyyty-
viisyys. Hutchison (2006, 301-302) muistuttaa opettajia siitd, ettd tiedon totuudellisuus
saattaa olla eri kulttuureista tulleille oppilaille erilainen. Opettajalta edellytetdénkin seka
tietoa, herkkyyttd sekd vuorovaikutustaitoja ymmartddkseen oppilaidensa tiedon raken-
tumisen mekanismeista. Naiden ominaisuuksien puuttuessa oppilaiden oikeudenmukainen
ja tasapuolinen kohtelu voivat horjua.

Forss-Pennasen (2006, 148) esi- ja alkuopetuksen opettajien yhteisollisid ja yksilollisid
oppimispolkuja kisitelleestd vaitostutkimuksesta saatujen tulosten mukaan opettajien alun
perin negatiiviset kokemukset ovat saattaneet muuttua ammatillisen kasvun myd&té posi-
titvisiksi.

5.2.2 Opettajan toteutuva ammattitaito

Suomeen tulleet maahanmuuttajat eivét ole asettuneet asumaan tasaisesti eri paikkakun-
nille. Kuntien sisdlld maahanmuuttajat sijoittuvat usein tietyille asuma-alueille. Téstd
syysté paikkakunnat ja yhden paikkakunnan eri koulut voivat olla toisiinsa verrattuna hy-
vin erilaisessa tilanteessa. On kouluja, joissa ei ole yhtéén eri kulttuureista tulleita oppi-
laita. Toisissa kouluissa oppilaista joka toinen oppilas voi olla ulkomaalaistaustainen. On
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selvai, ettd tissd suhteessa eri ddripditd edustavat koulut poikkeavat oppimisympéristoind
ja toimintamalleiltaan toisistaan. Opettajina molemmissa tapauksissa toimivat kuitenkin
padsdantdisesti samanlaisen koulutuksen saaneet opettajat. Opettajien valmiudet toimia
monikulttuurisessa koulussa saattavat yksilotasolla poiketa suurestikin. Rasdsen (2002a,
104) mukaan opettajankoulutuksessa maahanmuuttajataustaisten lasten opettamiseen ei
ole riittdvasti kiinnitetty huomiota. Tdssd hédn viittaa oppisiséltoihin, jotka liittyvat et-
nosentrismiin, valtaan, epdtasa-arvoon, stereotypioihin, syrjdytymiseen ja vihemmistdjen
asemaan.

Opettajalle asetetaan monenlaisia vaatimuksia. Opettajan toiminnan on oltava tavoitteel-
lista, oppijan oppimista edistdvéd toimintaa. Siksi opettajan on Koposen (1998, 66—67)
mukaan tiedostettava kdsityksensé ihmisestd, tiedosta ja oppimisesta. Opettajan tehtavana
on oppimisen kannalta parhaan mahdollisen opetuksen suunnittelu ja oppimisymparistén
luominen. Opettajan odotetaan itse motivoituvan aina uudestaan ja uudestaan maailman ja
tiedon muuttuessa. Hénelld tulisi olla tietoja menneesté ja visioita tulevaisuudesta seké
niistd tiedoista ja taidoista, jotka ovat tulevaisuuden kannalta tirkeitd. Tahdn liittyvin
ymmaérryksen merkitys korostuu entisestéén tilanteessa, jossa opettajalla on luokassaan
maahanmuuttajaoppilaita.

Niemi ja Tirri (1997) ovat tutkimuksessaan (N= 204) kartoittaneet, minkélaisia ty6hon
liittyvid valmiuksia opettajankoulutus oli opettajille antanut. Tutkimuksen yhtend arvi-
oinnin kohteena oli valmius monikulttuurisuuden kohtaamiseen. Tutkimustulosten mu-
kaan opettajankoulutus oli antanut opettajalle heikosti tai vain jossain maérin néitd val-
miuksia. (Niemi & Tirri 1997, 44.) Ruoholinna (2000) on tutkimuksessaan (N=128) sel-
vittdnyt tyotaitojen oppimista opetus- ja kaupanalalla tyoskentelevien henkiloiden kes-
kuudessa. Tutkimuksen mukaan tydn mukanaan tuoma kokemus on varsin keskeinen
opettajan ammattitaidon kehittymisen kannalta. Valtaosa tutkimukseen osallistuneista
opettajista oli sitd mieltd, ettd ihmissuhteisiin liittyvid vuorovaikutustaitoja voi oppia vain
koulun arkipéivissd toimimalla. (Ruoholinna 2000, 115, 139.) Néiden tutkimustulosten
perusteella voidaan arvioida, ettd my0s opettajan monikulttuurisuuden kohtaamiseen vaa-
dittavat taidot kehittyvit kiytinnon kokemuksen kautta. Koulutus luo kuitenkin perustan
taitojen karttumiselle.

Opettajan tyohon liittyvien vaatimusten monipuolistuminen edellyttdd jatkuvaa kouluttau-
tumista, osaamisen paivittdmistd sekd ammatillista kehittymistd (Luukkainen 2004, 77).
Maahanmuuttajataustaisten oppilaiden opettajien ammattitaitoon kohdistuneet vaatimuk-
set ovat lisddntyneet todennikoisesti muita enemmén. Ammattitaidolla tarkoitetaan osaa-
mista ja kykyéd toimia ty0ssdén tarkoituksenmukaisesti ja laadullisesti hyvin. Ammattitai-
to koostuu koulutuksen, kokemuksen ja harjaantumisen avulla hankituista valmiuksista.
Ammattitaito on dynaaminen ominaisuus, joka muuttuu toimintaympériston, tyotehtévi-
en, tyopaikan vaatimusten seké yksilon kehittymisen ja henkisen tilan mukaan. (Vertanen
2002, 48.) Yhteiskunnan muuttuessa opettajan ammattitaito nikyy valmiutena hyddyntda
ympdriston tarjoamia oppimismahdollisuuksia (Luukkainen 2000, 237). Ammattitaitoon
liittyy myds késite kvalifikaatio, jolla tarkoitetaan tydeldamédn ammattitaitoiselle tyonteki-
jélle asettamia vaatimuksia. Opettajan professioon liittyvdna kvalifikaationa on opettajan
koulutus ja kvalifikaatioiden erottelu (kelpoisuusehdot) opettajan ammatin erityispiirre.
Kvalifikaation ja kompetenssin erona voidaankin pitdé juuri koulutusta. Henkil6 voi olla
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piteva (kompetentti) suoriutumaan tehtdvastiadn, vaikka hénelld ei ole virallista tutkintoa
(kvalifioitu). (Leino 1996, 86—87; Luukkainen 2004, 72.) Ammattitaito muodostuu Verta-
sen (2002, 45) mukaan yksilon muodollisen kompetenssin liséksi hinen todellisesta kom-
petenssistaan sekd tyoeldmin edellyttimistd ulkoapédin méératyistd kvalifikaatioista. Kun
henkilon kyky, osaaminen ja motivaatio toteutuvat laadukkaana toimintana tyGympéris-
tossd, voidaan Luukkaisen (2004, 77; ks. myos Hildén 2002, 33—37) mukaan puhua toteu-
tuvasta ammattitaidosta. Opettajan toteutunut ammattitaito muodostuu kompetenssin eli
henkilokohtaisten kykyjen ja osaamisen sekd motivaation yhteisend tuloksena. (Kuvio 9.)
Kompetenssin ja motivaation keskindinen suhde voi vaihdella riippuen henkil6ista, toi-
mintaymparistoistd, oppilasryhmisti ja oppilaitosyhteisdistd jopa saman henkilon kohdal-
la. Opettajan ammattitaito voi olla myos kadoksissa johtuen kenties opettajayhteisosta tai
jostain oppilasryhmaistd. TyOyhteis6lld on Luukkaisen mukaan keskeinen merkitys siihen
ammattitaitoon, joka toteutuu opettajan tyossa. (Luukkainen 2004, 77-78.)

TOIMINTAYMPARISTO

OPPILAITOSYHTEISO

KOMPETENSSI MOTIVAATIO

KYKY OSAAMINEN

\ 4 \ 4
TOTEUTUVA AMMATTITAITO

Kuvio 9. Opettajan toteutuva ammattitaito (Luukkainen 2004, 78.)

Luukkaisen tavoin Noddings (1999, 215) uskoo, ettd monikulttuurisessa koulussa ty0s-
kentelevd opettaja tarvitsee laaja-alaisen kompetenssin lisdksi motivaation tydskennelléd
eri kulttuureista tulleiden oppilaiden parissa.

Ihmissuhteisiin nojautuvassa tydssé eivdt ammatin edellyttdmét tiedot ja taidot useinkaan
riitd. Opettaja kayttdd tyossddn myds tunteitaan. Opettajan ammatillisuuteen liittyy omien
tunteiden tunnistaminen ja hallinta. TAdma on tarpeellista, koska opettajan tunteet heijas-
tuvat oppilaiden kayttdytymiseen. Monikulttuurisuus ja moniarvoisuus lisdédvit tarvetta
tarkastella omaa mindi ja omia tunteita kriittisesti. Kulttuurinen monimuotoisuus on tuo-
nut kouluun monia aiemmasta poikkeavia tilanteita ja usein vaikeasti ratkaistavia konflik-
teja. Yleensd opettaja joutuu ratkomaan niitd tilanteita oman intuitionsa ja eldménkoke-
muksensa varassa, vailla koulutuksen tarjoamaa toimintamallia. Usein juuri konfliktien
yhteydessé opettajan ammattitaito on voimakkaimmin koetuksella. (Talib 2002, 93-95.)

Opettajan pedagoginen ajattelu on keskeinen osa opettajan ammattitaitoa. Téhén ajatte-
luun kuuluvat pedagoginen kayttotieto, opettajan uskomukset, uskomusjirjestelmi ja
kayttoteoriat. Opettajan pedagoginen ajattelu on keskeisessd asemassa vuorovaikutteises-
sa opetus-oppimisprosessissa. Téssd yhteydessd pedagogiseen ajatteluun kytkeytyy moni-
kulttuurinen ulottuvuus. (Ks. Kosunen 1994, 30; Patrikainen 1999, 17.) Yrjonsuuri ja Yr-
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jonsuuri (1995, 45) viittaavat opettajan ammattitaitoon muistuttaessaan, ettd opettajan tyo
on reflektoivaa kiytdnnon toimintaa ammatin maéraamalla alueella.

5.2.3 Opettajan monikulttuurinen kompetenssi

Kompetenssi voidaan médritelld synonyymiksi kyvykkyydelle ja patevyydelle. Kompe-
tenssilla tarkoitetaan kykyé suoriutua tehtavésti hyvin seké itsensé ettd muiden arvioima-
na. Kompetenssi muodostuu tiedoista, taidoista, kokemuksesta, ihmissuhteista seké ar-
voista ja asenteista. Lisdksi yksilon henkilokohtaiset ominaisuudet, motivaatio ja energia
vaikuttavat sithen. Kompetenssi voi olla tietoista, jolloin henkild tiedostaa itse taitonsa
selviytya tehtdvistdin hyvin, tai se voi olla tiedostamatonta, jolloin henkild osaa toimia
tehtivéssddn oikein itse sitd tiedostamatta. Hildén on médritellyt myos inkompetenssi-
késitteen vastakohtana kompetenssi-késitteelle. Inkompetenssi, epipétevyys, tarkoittaa,
ettei henkil® osaa jotain tehtdvia. Epdpétevyys ei tissd tarkoita kuitenkaan koulutuksellis-
ta epdpitevyyttad. (Hildén 2002, 33—-37; Kauhanen 2000, 139.) Tyokokemuksella on Lei-
non (1996, 74) mukaan keskeinen osuus kompetenssin kasvamisessa. Opettajan kompe-
tenssilla tarkoitetaan opettajan valmiuksia, kykyjd ja ominaisuuksia selviytya tehtdvis-
tadn. Opettaja voi olla myos inkompetentti tiedostaen tai tiedostamatta. Tiedostamatto-
massa inkompetenssissa opettaja luulee osaavansa tyonsi eikd tiedosta osaamattomuut-
taan. Tietoisessa inkompetenssissa opettaja itse tiedostaa osaamattomuutensa. (Luukkai-
nen 2004, 72; ks. my6s Matinheikki-Kokko 2002, 292.)

Monikulttuurisen kasvatuksen yhteydessid voidaan puhua opettajan monikulttuurisesta
pdtevyydestd, kompetenssista, asiantuntijuudesta ja kulttuurisesta herkkyydesté, vastuulli-
suudesta tai ymmaérryksestd. Kulttuurikompetenssin perustana on Matinheikki-Kokon
(2002, 292) mukaan toimintavalmius tydymparistossd, jossa toimijat edustavat eri etnisid
ja kulttuurisia ryhmia. Kulttuurisesta patevyydestd ja sen kehittdmisestd voidaan esittda
monia ndkokulmia. Késitteen kompetenssi merkitys liittyy toimintaympériston vaatimuk-
siin. Monikulttuurisuuteen liittyy ideologinen arvoperusta, jossa kulttuurikompetenssin
perustana on eri etnisten ryhmien tasa-arvon ja kulttuurisen erilaisuuden kunnioittaminen.
(Matinheikki-Kokko 1999a, 42—43; Matinheikki-Kokko 2002, 294-302.) Myo6s Jokikok-
ko (2002, 87) mainitsee kulttuurien vélisen kompetenssin olevan osa opettajan ammatti-
taitoa. (Ks. myds Salo-Lee 2005, 123-132.)

Monikulttuurisia oppilaita kohdatessaan ja opettaessaan moni opettaja saattaa tuntea epa-
varmuutta, jonkinasteista tietoista inkompetenssia. Kokemukset monikulttuurisuudesta ja
tyon mukanaan tuoma valmius sekd monikulttuurisuuteen liittyva koulutus lisddvét opet-
tajan valmiutta kohdata maahanmuuttajaoppilaita. Opettajan omat arvot ja asenteet ovat
osa hénen monikulttuurista kompetenssiaan. Talibin (2005, 43) mukaan opettajan laajen-
tunut itseymmarrys, kriittinen suhtautuminen tyohon, empatia seké todellisuuksien ja elé-
méanmuotojen moninaisuuksien ymmartdminen sisdltyvéit opettajan monikulttuuriseen
ammatillisuuteen. Lisdksi Talib korostaa monikulttuurisuuden toteuttamista lapéisyperi-
aatteella kaikissa oppiaineissa. Opettajan ammatillisuuden perusedellytyksind voidaan
pitdd omien tunteiden tunnistamista ja niiden hallintaa (ks. Talib 2007, 42). Kuviossa 10
on esitetty Talibin (2005, 43) mukaan monikulttuuriseen kompetenssiin vaikuttavia teki-
jOita.
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Identiteetti

Menneisyyden
reflektointi

Etninen identiteetti

Sosiaalinen tietoisuus

Kriittinen ammatillinen
nen reflektointi

Sosiaalinen toiminta ja yhteis-
kunnallinen vaikuttaminen

Globaali vastuuntunto
ja vaikuttaminen

Kuvio 10. Opettajan monikulttuurinen kompetenssi (Talib 2005, 43.)

Talib (2005, 44-54) nikee selkeédn mindkésityksen ja opettajan oman identiteetin toimi-
van perustana monikulttuuriselle kompetenssille. Opettajan omat késitykset ja kokemuk-
set itsestddn ohjaavat hanen kisityksiddn muista ihmisisti ja toimintaansa koulussa. Opet-
tajan tulisi nihdd oma suomalainen kulttuuri-identiteettinsd yhtend muiden etnisten iden-
titeettien joukossa. Oman etnisen identiteetin pohdinta syventdd opettajan késitysti itses-
tddn ja muista. Monikulttuurinen ammatillisuus edellyttdd myos tietoisuutta toiseudesta.
Minin liséksi on toinen, johon mahdollisesti liittyy erilaisuus. Opettajan oman ammatilli-
suuden kehittyminen edellyttdd oman tyon kriittistd reflektointia seka yksilo- sekd yhtei-
sotasolla. Voidaan olettaa, ettd yhteisotasolla sosiaalinen toiminta ja yhteiskunnallinen
vaikuttaminen ovat osa opettajan monikulttuurista kompetenssia. Opettajalla on julkisen
ammattiryhmén edustajana mahdollisuus toimia sillanrakentajana eri kulttuurien valilla.
Globaali vastuuntunto ja sithen vaikuttaminen siséltden ihmisoikeuksien turvaamiseen ja
kestédvidn kehitykseen tdhtddvid padmadrid, muodostavat uloimman kehén opettajan mo-
nikulttuurisen kompetenssin kehittymisen ulottuvuuksista. (Talib 2005, 44-54; ks. my0s
Talib 2002, 95-96; 2006, 147-148.)

Résdsen (2002a, 104-105) mukaan opettajat tarvitsevat monikulttuurisiin valmiuksiin
liittyvid tekijoitd ja pedagogisia taitoja toimiakseen monikulttuurisuuskasvatuksen asian-
tuntijoina. Jokikokko (2002, 86—87; 2005a, 92-98) puhuu interkulttuurisesta kompetens-
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sista, jolla hdn korostaa vuorovaikutusta kulttuurien vélilld. Jokikokon méaritelman mu-
kaan interkulttuurisen kompetenssin voi nihdi koostuvan neljdsté eri ulottuvuudesta: tie-
toisuudesta, asenteista, taidoista ja toiminnasta. Ndma osa-alueet ovat kytkoksissa toisiin-
sa ja kaikkien osa-alueiden huomioiminen on edellytykseni interkulttuurisen patevyyden
synnylle. Hammar-Suutari (2005, 116) lisdé kulttuurien véliseen kompetenssiin edellisten
osa-alueiden lisdksi resurssit, jotka vaikuttavat interkulttuurisen kompetenssin toteutumi-
seen. (Kuvio 11.)

RESURSSIT

TIETOISUUS ASENTEET

TOIMINTA TAIDOT

Kuvio 11. Kulttuurien véilinen kompetenssi (mukaillen Jokikokko 2002, 87; 2005a, 93 ja
Hammar-Suutari 2005, 116.)

Interkulttuurisen kompetenssin ldhtokohtana voidaan pitdd asenteita, jotka tukevat oikeu-
denmukaista ajattelua, toisista vélittimistd, moninaisuuden kunnioittamista sekd motivaa-
tiota ja sitoutumista tasa-arvoa edistidviin toimintaan (Jokikokko 2002, 87; 2005a, 93—
94). Asennevalmiuksiin sisdltyvit suvaitseva suhtautuminen erilaisuuteen, monitulkintai-
suuden ja epdvarmuuden sietokyky seki joustavuus. Myos Noel (1995, 269) nikee asen-
teet osana interkulttuurista kompetenssia. Asenteet ovat hanen mukaansa vaikein kompe-
tenssin osa-alue, koska tiettyjen asenteiden, ennakkoluulojen ja stereotypioiden muutta-
minen voi olla hankalaa. My6s Rédsdnen (2002a, 104—105) korostaa omien stereotypioi-
den ja etnosentrisyyden tiedostamisen siséltyvén opettajan monikulttuurisiin valmiuksiin.

Kulttuurisen tietoisuuden mainitsevat sekd Résdnen (2002, 104-105) ettd Jokikokko
(2002, 87) yhtend monikulttuurisiin valmiuksiin liittyvénd tekijand. Kulttuurinen tietoi-
suus sisdltdd tietoisuuden omasta taustastaan ja kulttuuristaan sekd sen ymmaértdmisen,
ettd oma maailmankuva voi olla tdysin erilainen kuin eri kulttuureista tulevien ihmisten.
Oman kulttuurin arvoja ei tulisi pitdé ainoina oikeina tai edes valttimaitti oikeina. Vuoro-
vaikutus eri kulttuuria edustavan ihmisen kanssa helpottuu kulttuurisen tietoisuuden ke-
hittyessd. Kulttuurinen tietoisuus edellyttdd kykya ndhdad ennakkoluuloja sekd epéoikeu-
denmukaisia kéytinteitd ja tahtoa toimia niiden ehkdisemiseksi. Yhteiskuntatietoisuus,
sosiaaliset ja poliittiset intressit sekd globaalinen nikemys ovat myds interkulttuurisen
kompetenssin ulottuvuuksia. (Jokikokko 2002, 87; 2005a, 94-96; ks. myds Zeichner
1996, 143-144; vrt. Talib 2005, 44—54.) Voidaan puhua myds opettajan monikulttuurisen
kompetenssin kognitiivisista valmiuksista, joita ovat omien kulttuuristen l&htokohtien
tunnistaminen, vieraiden kulttuurien, uskontojen ja eldmistapojen tunteminen, oman ajat-
telun rajojen tiedostaminen, sekd muiden maiden koulutusjarjestelméin tunteminen.
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Interkulttuurisesti patevan yksilon taitoihin kuuluu kriittisyys, empaattisuus, asioiden
ymmairtdminen monesta nidkokulmasta, sopeutumiskyky muuttuvissa olosuhteissa seké
vuorovaikutustaidot (Jokikokko 2002, 87; 2005a, 96). Samansuuntaisesti Réasdnen
(2002a, 104-105) liittaa interkulttuuriset taidot, kuten empatian, dialogin ja roolinottoky-
itseymmarrysta lisdd vuoropuhelu, jossa opettaja on antavana osapuolena ja samaan ai-
kaan vastaanottavana oppilaansa kuuntelijana. Nama edellytykset toteutuvat, jos opettaja
on kiinnostunut oppilaistaan, vélittdd heistd ja suhtautuu heihin samanarvoisesti. (Ks.
my0s Bennett 1995, 259-261; Noel 1995, 269-272.)

Toimintaa interkulttuurisen kompetenssin osa-alueena korostavat etenkin kriittisen peda-
gogiikan edustajat. Kriittisen pedagogiikan periaatteen mukaan opettajan tulisi toimia
aktiivisesti epdoikeudenmukaisuuden, ennakkoluulojen, syrjinnédn ja rasismin vastaisesti
my0s koulun ulkopuolella, paikallisesti ja maailmanlaajuisesti. Kulttuurisen moninaisuu-
den ymmartdminen ja arvostaminen eivit pelkéstién riitd, vaan tarvitaan epédkohtien tie-
dostamista ja rohkeaa toimintaa. Koulun tasolla opettaja voi vaikuttaa oppilaiden hyvin-
vointiin, opiskeluun ja tulevaisuuteen. Opettajan ja koulun on kuitenkin muistettava rajal-
lisuutensa ja ymmaérrettdvd koulun ulkopuolisen maailman merkitys vihemmistdjen ase-
man parantamiseksi. (Giroux & Mclaren 2001, 243-244; Jokikokko 2002, 88—89; 2005a,
96-97; Risdnen 2002a, 105.)

Interkulttuuriseen kompetenssiin liittyy ldheisesti interkulttuurinen herkkyys. Télld ter-
milld Bennett ja Bennet (2004, 153; ks. myds Bennett 1986, 30) tarkoittavat sitd, miten
yksilo ymmartad kulttuuriset erot ja minkélaisia merkityksid hanen interkulttuurisilla ko-
kemuksillaan on. Interkulttuurinen herkkyys edellyttdd omien ennakkoluulojen ja asentei-
den kohtaamista. Hammerin, Bennettin ja Wisemanin (2003, 422) mukaan termi inter-
kulttuurinen herkkyys viittaa kykyyn tuntea ja ymmartda kulttuurista moninaisuutta, kun
taas termi interkulttuurinen kompetenssi viittaa kykyyn ajatella ja toimia interkulttuuri-
sesti. Interkulttuurinen herkkyys on interkulttuurisen kompetenssin edellytys. Yksilon
interkulttuurisen herkkyyden asteella on merkitysti interkulttuurisen kompetenssin muo-
dostumisessa. Laaja-alainen herkkyys antaa mahdollisuuden laajan kompetenssin kehit-
tymiselle. Jokikokon (2002, 93) mukaan monikulttuuriseen opettajuuteen kytkeytyvét
opettajan professionaaliset taidot rakentuvat interkulttuurisen kompetenssin varaan.

Jokikokon (2005a, 101-102) tutkimustulosten (N=25) mukaan vastavalmistuneet opetta-
jat pitivat interkulttuurista kompetenssia 1&hinnd kokonaisvaltaisena orientaationa, johon
sisdltyi kaikessa opetustyOssd edellytettivid erityistaitoja. Tadssd tutkimuksessa opettajan
monikulttuurista kompetenssia tarkastellaan monikulttuurisuuteen liittyvien tiedollisten
ettd taidollisten valmiuksien, kokemuksien, arvojen ja asenteiden avulla. (Vrt. Talib 2005,
44-54; Jokikokko 2002, 87; 2005a, 93; ks. myds Hilden 2002, 33—37; Luukkainen 2004,
70-72.)

5.2.4 Opettaja monikulttuurisena kasvattajana

Monikulttuuriseen opettajaan kohdistetaan usein runsaasti sellaisia vaatimuksia, joita
kaikkia hin tuskin kykenee tdyttdmé&n. Hénen tulisi olla avarakatseinen, empaattinen,
kannustava, erilaisia kulttuureita ja niihin liittyvid tapoja tunteva, yhteiskunnallisesti
orientoitunut, monipuoliset pedagogiset valmiudet omaava sekd omalta kulttuuri-
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identiteetiltddn vahva persoona. Ominaisuuksien listaa voisi vield jatkaa. On selvai, etté
opettajalla on suuria haasteita pyrkiessddn saavuttamaan edes osan hinelle asetetuista
vaatimuksista. Opettajat joutuvatkin valikoimaan, miten he voimavaransa ja kykynsi
suuntaavat. Opettajat ovat reagoineet monin eri tavoin monikulttuuristen oppilaiden tu-
loon kouluihimme. Toisille maahanmuuttajaoppilaat saattavat tarjota rikastuttavia koke-
muksia, toisille heiddn opettamisestaan aiheutuu pelkkédé huolta ja harmia. Koulun yhtena
keskeisend tehtdvdanid on kuitenkin yhdenvertaisen ja kannustavan oppimisilmapiirin ja
tasa-arvoisten mahdollisuuksien luominen kaikille oppilaille. Opettaja on keskeisessé
asemassa timén tehtdvén toteuttamisessa.

Maahanmuuttajaoppilaisiin liittyy aina tavalla tai toisella erilaisuus. Erilaisuudesta kum-
puavat usein ne kysymykset, jotka aiheuttavat eniten ongelmia kouluissa, joissa on run-
saasti taustaltaan vierasmaalaisia oppilaita. Erilaisuudeksi voidaan tulkita ulkondén, kie-
len ja tapojen lisdksi arvot ja eettiset periaatteet. TyOyhteison arvomaailman pitéisi olla
yhteinen. Kasvatustehtdvin hoitaminen yhteison jidsenend on vaikeaa, mikili ammatin
arvopohjaa ja perustehtdvai ei ole yhdessd pohdittu ja opettajien orientaatio tyohon on
erilainen. Monikulttuurisen koulun toiminnan kannalta on keskeisti, ettd opettajilla on
yksimielinen nékemys koulun perustehtivén luonteesta ja sen keskeisestd arvopohjasta.
(Réasdnen 2002a, 95-97.)

Barry ja Lechner (1995) ovat USA:ssa tutkineet opettajiksi opiskelevien (N=73) asenteita
ja kasityksid monikulttuurisesta opettamisesta ja oppimisesta. Tutkimustulosten mukaan
monikulttuurisuuteen liittyvat arvot olivat opiskelijoille epaselvia ja he olivat epdvarmoja
siitd, miten ja mitd pitdisi tehdd, jotta heisté tulisi tehokkaita monikulttuurisuuskasvatta-
jia. Opiskelijoilla naytti kuitenkin olevan positiivinen, mutta samalla epaméérdinen, kési-
tys monikulttuurisesta kasvatuksesta. Mikdli tulevat opettajat saisivat riittdvin laajat val-
miudet monikulttuuriseen kasvatukseen ja opetukseen, saisivat he samalla ty0sséén tarvit-
tavan luottamuksen kykyihinsé. (Barry & Lechner 1995, 149, 159-161.)

Talib on vuonna 1999 selvittinyt véitoskirjatutkimuksessaan (N=121) opettajien suhtau-
tumista maahanmuuttajaoppilaisiin. Tutkimukseen osallistuneista opettajista 1&hes puolet
(56) edusti erilaisten oppilaiden opettamisessa Talibin mukaan orientoituvaa monikulttuu-
risuutta, jossa erilaisuus ndhdain ldhinnd puutteena tai poikkeavuutena. Vain pieni osa
(10) opettajista edusti sosiaalisesti niin sanottua uudistuvaa monikulttuurisuuskasvatusta,
jossa korostetaan erilaisuuden hyviksymistd, sosiaalista demokratiaa ja uudistamista.
Néiden opettajien mukaan koulu instituutiona saattoi lisdtd oppilaiden eriarvoisuutta.
Noin viidesosa opettajista (25) ilmaisi turhautuneisuutta ja suvaitsemattomuutta ja 26
opettajaa vilinpitiméttomyyttd ja autoritaarista suhtautumista. Muutamat opettajat (4)
ilmaisivat maahanmuuttajaoppilaiden herdttdneen heissd aggressioita ja siilid. Yleisesti
ottaen Talibin mukaan opettajilta puuttui nikemysti ja tietoa siité, ettd koulu on osa laa-
jempaa yhteiskunnallista sosiaalista jérjestelméé. He ajattelivat liian ihanteellisesti koulun
olevan asenteellisesti neutraali instituutio. Keskeisena tuloksena Talib piti liséksi sité, ettd
opettajat eivdt ndhneet omaa rooliaan merkittdvind maahanmuuttajaoppilaan koulume-
nestystd edistdvana tekijana. (Talib 1999a, 239.)

Miettinen (1998 ja 2001) on tutkinut opettajia monikulttuurisina kasvattajina. Hén selvitti
pohjoiskarjalaisten luokanopettajien (N=18) pedagogista ajattelua monikulttuurisina kasvat-
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tajina ja heidédn monikulttuurisuuteen liittyvid arvojaan ja asenteitaan. Miettinen (2001)
jaotteli opettajat heiddn monikulttuurisuuskasvatukseen liittyvdn ajattelunsa perusteella.
Jaotteluperusteina olivat opettajien opettajaorientaatio, ihmiskésitys, monikulttuurisuuskas-
vatuksen opetussiséllot ja oppimiskdsitys. Tutkimustulosten mukaan muodostui nelja moni-
kulttuurista kasvattajatyyppid. Nama olivat assimiloiva kasvattaja, rutiinisuuntautunut kas-
vattaja, suvaitsevaisuuskasvattaja sekd monikulttuurisuuskasvattaja. (Miettinen 2001, 48,
133; Miettinen 1998, 76; ks. myos Soininen 2006, 19.)

Patrikaisen viitostutkimuksessa (1997, N=14) luokitelluissa opettajuustyypeissd on 10y-
dettdvissd samankaltaisuuksia Miettisen (2001) monikulttuurisuuskasvattajatyypittelyn
kanssa, vaikka Patrikainen ei ole tutkimuksessaan tarkastellut monikulttuurisuuskasvatta-
jia. Patrikainen on luokitellut opettajuustyypit ihmiskésityksen, tiedonkésityksen ja oppi-
miskésityksen perusteella. Nédiden synteesid Patrikainen kutsuu opettajan pedagogisen
ajattelun késitejérjestelmaksi. Taltd pohjalta Patrikainen jaotteli opettajat opetuksen suo-
rittajiksi, tiedonsiirtdjiksi ja kontrolloijiksi, oppimaan ja kasvamaan saattajiksi seké kas-
vun ja oppimisprosessin ohjaajiksi. (Patrikainen 1999, 117.)

Lumme (2000, 61-63) on puolestaan tutkimuksessaan selvittinyt opettajien akkulturaatio-
asenteiden ja ongelmaratkaisutapojen yhteyttd vihemmistokulttuureihin kuuluneita oppilai-
ta kohtaan Berryn (1986, 28) luokitusta soveltaen. Tutkimuksensa tulosten valossa Lumme
(2000, 61-63) sanoo suomalaisten opettajien ratkovan kohtaamiaan monikulttuuriseen opet-
tamiseen liittyvid ongelmia Berryn esittdmié akkulturaatioasenteita my®otéillen assimiloivas-
ti, separoivasti, marginalisoivasti tai integroivasti. Tutkimuksesta saatujen tulosten mukaan
opettajat kdyttivit sitd integroivimpia ongelmaratkaisutapoja, mitd enemmén he pohtivat ja
reflektoivat omaa tydtddn. Soilamo (2006, 29) mainitsee opettajan omalla akkulturaatio-
asenteella olevan merkitystd hidnen kohdatessaan konfliktitilanteita ja etsiessdén ratkaisu-
malleja tilanteiden ratkaisemiseksi.

Tésséd tutkimuksessa on opettajia jaoteltu monikulttuurisiin kasvattajatyyppeihin. Jaotte-
lussa on yhtymékohtia 1dhinnd Miettisen (2001) monikulttuurisuuskasvattajatyypittelyn
kanssa. Samankaltaisuutta esiintyy myos Patrikaisen (1997) opettajuustyypittelyn kanssa.

Miettisen (2001, 77, 133, 135; 1998, 76-77) assimiloivalla kasvattaja -tyypilla on yhty-
mékohtia Patrikaisen opetuksen suorittaja—tyypin kanssa. Tyypillistd assimiloivalle opet-
tajalle on singularistinen arvomaailma, assimiloiva akkulturaatioasenne ja stereotyyppi-
nen suhtautuminen. Opettaja on etnosentrinen ja hdn nidkee erilaisuuden l&hinnd ongel-
mana. Sekéd Patrikaisen ettd Miettisen opettajuustyypeissd oppiminen ndhdéain ldhinna
kontrolloitavana suorittamisena. Oppimiskésitys sisédltdd sekd behavioristisia ettd huma-
nistis-elamyksellisid piirteitd. Miettisen mukaan assimiloiva opettaja kokee tyonsid kui-
tenkin haasteellisena ja pitdd ammatillista kehitystd tirkednd. (Vrt. Patrikainen 1997,
220-223; 1999, 119-121.) Talibin (1999a, 242) tutkimuksen mukaan opettajat nékivét
itsensd ldhinni tiedon jakajina eivit niinkd4n ymmaértévind aikuisina, jotka toimisivat op-
pilaan kasvun tukijana. Lummen (2000, 61-62) samoin kuin Miettisen mukaan assimilaa-
tioasenteen omaava opettaja korostaa suomalaisen kulttuurin, suomen kielen ja kulttuuris-
ten tapojen omaksumista mahdollisimman nopeasti.

Miettisen (2001, 135-136; 1998, 78) rutiinisuuntautunut opettaja kokee opetustyon ja
maahanmuuttajaoppilaiden opettamisen raskaana. Hin ndkee tyOméairdn lisddntymisen
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negatiivisena eikd hénelld ole motivaatiota ammatilliseen kehittymiseen. Hanen ajatus-
mallinsa on etnosentrinen ja ihmiskésityksensé stereotyyppinen. Opettaja nikee monikult-
tuurisuuden ldhinnd ongelmana. Miettisen rutiinisuuntautuneen opettajan ja Patrikaisen
tiedonsiirtdjd ja oppimisen kontrolloija -opettajuustyypin oppimiskésitys on behavioristi-
nen. Molempien opetus on ldhinnd opettajakeskeisti ja rutiininomaista. Rutiinisuuntautu-
neen opettajan ajatuksena on, ettd maahanmuuttajaoppilaiden pitdisi mahdollisimman
nopeasti selviytyd samantasoisesti suomalaisoppilaiden kanssa. (Vrt. Patrikainen 1997,
224-228; 1999, 123-127.)

Lummen (2000, 62) mukaan opettajan separoiva akkulturaatioasenne johtaa toisen kult-
tuurin eristimiseen tai eristdytymiseen. Opettajalle on yhdentekevad, oppiiko maahan-
muuttajaoppilas suomenkielti tai omaa didinkieltdén. Ratkaisuksi oppimisongelmiin opet-
tajat ehdottivat maahanmuuttajaoppilaille omia erillisid luokkia tai vaatimusta, ettd oppi-
laiden olisi selviydyttidva tdysin suomalaisten oppilaiden tahdissa. Yhteistd Miettisen ja
Lummen opettajuustyypeille on maahanmuuttajaoppilaiden opettamiseen liittyvd moti-
vaation puute seké toisten kulttuurien vahdinen arvostus.

Miettisen (2001, 136-138; 1998, 78) suvaitsevaisuuskasvattaja kokee tyénsi motivoivana
ja haasteellisena. Hin voi kuitenkin tuntea kykynsd monikulttuurisena opettajana puut-
teelliseksi. Hén voi olla usein epidvarma ja tuntea pelkoa uusia asioita kohtaan. Hénen
opetuksensa on ldhinnd oppilaskeskeistd oppimisen ohjaamista. Hanen tyossdin korostuu
suvaitsevaisuus. Hanen ihmiskasityksensa on individualistis-humanistinen. Han suhtautuu
oppilaisiin empaattisesti ja kokee kulttuuriset arvot térkeiné, vaikka hén katsoo niitd suo-
malaisuudesta kdsin. Hin nékee oppilaan yksilond, mutta myds kulttuurinsa edustajana.
Miettisen suvaitsevaisuuskasvattaja ja Patrikaisen oppimaan ja kasvamaan saattaja toteut-
tavat kasvatustyotddn samansuuntaisesti. (Vrt. Patrikainen 1997, 229-234; 1999, 127—-
131.) Talibin (1999a, 214-215) tutkimuksen mukaan nuoret opettajat suhtautuivat maa-
hanmuuttajaoppilaisiin vanhempia opettajia suvaitsevaisemmin. Suvaitsemattomuus nayt-
ti lisddntyneen kokemuksen myota.

Lummen (2000, 62) mukaan opettaja, jolla on marginalisoiva akkulturaatioasenne, jéttia
maahanmuuttajaoppilaan huomiotta. Opettaja ei tue oppilaan suomen kielen eikd oppilaan
oman didinkielen kehittymisti eikd hénelld ole keinoja maahanmuuttajaoppilaan identi-
teetin tukemiseen. Opettajan asenne haittaa maahanmuuttajaoppilaan sopeutumista
enemmistokulttuuriin.

Miettisen (2001, 138-140; 1998, 78-79) monikulttuurisuuskasvattaja edustaa ldhinna
kriittistd monikulttuurisuuskasvattajaa. Opettajan suhtautuminen opetukseensa on kriittis-
td ja reflektoivaa. Pluralistisuus, empaattisuus, oppilaskeskeisyys, positiivinen oppi-
misilmapiiri ja hyvit vuorovaikutustaidot korostuvat opettajan tydssd. Opettaja kokee
monikulttuuristen oppilaiden opetuksen positiivisena ja haasteellisena, kuitenkin lisétyoté
aiheuttavana. Monikulttuurisuus on kokonaisvaltaisesti ldsnd hdnen jokapaivdisessd tyds-
sddn. Opettaja hian ndkee oppilaat yksildind ja uskoo voivansa tukea heiddn kulttuurisen
identiteettinsid kehittymistd. Hanen kulttuurikésityksensd on kriittinen, miké tarkoittaa
kulttuuristen erojen ja samankaltaisuuksien rationaalista selittdmistd. Miettisen monikult-
tuurisuuskasvattaja vastaa monelta osin Patrikaisen kasvu- ja oppimisprosessin ohjaaja -
tyyppid. (Vrt. Patrikainen 1997, 235-241; 1999, 131-136.) Lummen (2000, 62) integraa-
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tioasenteen omaava opettaja vastaa ldhinnd Miettisen monikulttuurista kasvattajaa. Vas-
taavasti Talibin (1999a, 239) tutkimuksessa osa opettajista edusti nikemysté sosiaalisesti
uudistuvasta monikulttuurisuuskasvatuksesta, jossa korostetaan erilaisuuden hyvéiksymis-
td, sosiaalista demokratiaa ja uudistamista. Taulukossa yksi on esitetty Miettisen ja Patri-

kaisen opettajuustyyppien jaotteluperusteita.

TAULUKKO 1. Patrikaisen (1997, 1999) opettajuustyyppien ja Miettisen (2001; 1998) monikult-

tuurisuuskasvattajatyyppien vertailua

Patrikainen:

Miettinen:

Opetuksen suorittaja

Behavioristinen oppimiskasitys

Teknokraattinen ihmiskésitys

Etdinen eettinen ulottuvuus, etdinen suhde oppi-
laisiin

Tiedon luonne staattista ja pinnallista

Opettaminen yksityiskohtaista tiedonsiirtoa ja
kontrollointia

Opettajakeskeinen oppimisympéristo

Assimiloiva monikulttuurinen opettaja

Behavioristis-humanistinen oppimiskésitys
Stereotyyppinen tai neutraali ihmiskésitys
Assimiloiva suhtautuminen oppilaisiin
Singularistinen arvomaailma

Yksityiskohtaisten tietojen ja faktojen opettaminen
Opettajakeskeinen oppimisympéristd

Tiedonsiirtiji ja oppimisen kontrolloija
Oppiminen suoritus sekd prosessi
Thmiskasityksessd eettinen ulottuvuus korostuu

eettisend ja moraalisena vastuunottamisena

oppilaiden selviytymisesti
Kasvatuspadmairissid epdvarmuutta
Opettaminen yksittdisten tietojen siirtdmista
Oppimisen ulkoinen kontrollointi
Auktoriteettiin perustuva kuri ja tyérauha

Rutiinisuuntautunut opettaja

Behavioristinen oppimiskasitys

Stereotyyppinen tai neutraali ihmiskéasitys

Oppisiséltojen tarkka opettaminen ja niiden
kontrollointi

Saannot ja kuri tarkeitd

Oppimaan ja kasvamaan saattaja
Oppiminen ndhdéin suorituksena seké prosessina
Humaani ihmiskasitys
Thmisend kasvamisen arvostus
Tiedonkésitys dynaamista, toisaalta staattista
Yksittdisten tietojen opettaminen ja kontrollointi,
toisaalta holistisen tietimyksen rakentamista

Suvaitsevaisuuskasvattaja

Behavioristis-humanistinen, humanistinen tai
humanistis-konstruktivistinen oppimiskésitys

Stereotyyppinen, neutraali tai individualistinen
ihmiskésitys

Arvomaailma pluralistinen

Eri kulttuurien arvostus

Monikulttuurista suvaitsevaisuuskasvatusta

Yksityiskohtaisten tietojen opettaminen ja kontrol-
loiminen

Kasvu- ja oppimisprosessin ohjaaja
Konstruktivistinen oppimiskasitys
Humanistinen ihmiskasitys
Léheinen eettinen ulottuvuus
Oppilaiden oman arvomaailman arvostaminen
Laaja-alaisen ja kriittisen tiedon prosessointi
Oppiminen ndhdédin prosessina
Oman tydn reflektointi

Monikulttuurisuuskasvattaja

Behavioristis-humanistinen, humanistinen tai
humanistis-konstruktivistinen oppimiskésitys

Neutraali tai individualistinen ihmiskésitys

Oppilaiden kohtaaminen empaattista

Oppilaiden kulttuuritaustan ja identiteetin
arvostaminen

Kriittinen kulttuurikésitys

Oppilaskeskeinen opetus

Oppiminen ndhdédin prosessina

Oman tyon reflektointi

Talibin (2002, 90-91) mukaan kulttuurisesti virittyneen opettajan pitéisi olla aidosti eri-
laisuutta suvaitseva ja empaattinen. Suvaitsevaisuus edellyttdd rohkeutta ja paineensieto-
kykyd. Empatiaan siséltyy erilaisuuden sietdmistd ja inhimillisten ominaisuuksien kunni-
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oittamista, jolloin opettajan ja oppilaan vilinen vuorovaikutussuhde voi olla avoin, turval-
linen ja luottamuksellinen. Talibin médritelmd kulttuurisesti virittdytyneestd opettajasta
vastaa ldhinnd Miettisen monikulttuurisuuskasvattajatyyppid ja Lummen integroivan ak-
kulturaatioasenteen mukaisesti ongelmia ratkaisevaa opettajaa.

Kouluissa tyoskentelee kuitenkin Talibin (2002, 105) mukaan selkedsti suvaitsemattomia,
turhautuneita ja asenteellisesti jaykkid opettajia, joissa maahanmuuttajaoppilaat heréttivét
aggressioita tai sddlid. He eivit haluaisi opettaa muista kulttuureista tulleita oppilaita. Jos
opettajasta tuntuu, ettd hén ei pysty hallitsemaan opetukseen liittyvid ongelmia, hin voi tun-
tea itsend voimattomaksi ja turhautuneeksi. Koulutuksen ja kokemuksen véahiisyys, riitta-
mattomat resurssit, ajan puute sekd kulttuurituntemuksen ja oppilaan tuntemuksen puutteet
voimistavat helposti nditd tunteita. Turhautuminen saattaa lisétd opettajan asenteellista ko-
vuutta ja suvaitsemattomuutta. Ammatillisesti epdvarma tai turhautunut opettaja turvautuu
helposti stereotypioihin arvioidessaan oppilaiden toimintaa. Opettajan epadvarmuus saattaa
heijastua kielteisind ndkemyksini ja autoritaarisena suhtautumisena kaikkiin maahanmuut-
tajaoppilaisiin. Talib toteaa, etti niin sanotuilla kutsumusopettajilla on edellytyksié ja halua
kehittyd ammatilleen omistautuneiksi ja monikulttuurisesti orientoituneiksi opettajiksi. (Ta-
lib 1999a, 216; Talib 2002, 105-107; vrt. Miettinen 1998, 76-77; Miettinen 2001; 48; Pat-
rikainen 1997, 180; Lumme 2000, 78.)

Miettisen ja Pitkdsen (1999, 11, 27) toteuttamassa tutkimuksesta (N=913) selvitettiin
opettajien suhtautumista kulttuurien véliseen tyohon. Tutkimuksesta saatujen tulosten
mukaan suomalaiset opettajat ndyttavat periaatteessa hyviksyvén kulttuurisen pluralismin
opetustyonsa ldhtokohdaksi, mutta kdytdnnosséd pluralismia edustavia nédkdkantoja esiin-
tyi varsin vihén. Lummen (2000, 76) mukaan opettajan toteuttama pedagogiikka ja hénen
omat myoOnteiset asenteensa ovat ldhtokohtia eri kulttuureista tulleiden oppilaiden integ-
roitumiselle kouluyhteis6on.

5.3 Monikulttuurisuuden opettajan tyohon tuomia muutoksia

Opetustydon muuttuminen entistd vaativammaksi johtuu monista seikoista. Yhtend syyna
voidaan pitda sitd, ettd monissa maamme kouluissa on opettajien erityisosaamista edel-
lyttdvid maahanmuuttajataustaisia oppilaita. Yksittdiseltd opettajalta ja koululta odote-
taan herkkyyttd reagoida yhteiskunnan muutoksiin sekd ottaa huomioon opetuksen jar-
jestelyssé oppilaiden yksilolliset erityistarpeet. Koululta odotetaan lisdksi tulevaisuuden
visioita. (Kiviniemi 2000, 178-179; ks. myds Karvinen 2003, 173—-174.)

Opettajan tyon muuttumiseen vaikuttavat monet seikat, kuten opettajan omaan persoo-
naan liittyvat yksilolliset tekijét, tydyhteisolliset tekijéit, toimintaympéristd, tyonantaja,
kunnan koulutoimi, ammattiliitot ja pedagogiset jérjestot. Opettaja itse on muutosten
tulkki. Hénen reflektioidensa kautta muutokset konkretisoituvat. Muutoksen kokemiseen
liittyvid yksilollisid tekijoitd ovat opettajan arvot, persoonallisuus, kyvyt, eldmékerta, tyo-
kokemukset, fyysinen ja henkinen hyvinvointi ja sosiaaliset suhteet. (Kohonen & Kaik-
konen 1998, 135-136.) Monikulttuurisuus heijastuu kaikkiin néihin edelld mainittuihin
tekijoihin. Monikulttuurisuus muuttaa opettajan tyotd ja hdnen on sopeuduttava tilantee-
seen, halusipa hén sit4 tai ei. Opettajan tyon kuormittavuus lisdéntyy ja tyon luonne aina-
kin osittain muuttuu maahanmuuttajaoppilaiden myo6td. Muutos aiheuttaa aina kitkaa.
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Omista tutuista toimintamalleista luopuminen tai niiden muuttaminen ei kuitenkaan ole
opettajille helppoa. Opettajan on usein vaikea puhua omaan opetusty6hon liittyvistd asi-
oista, erityisesti epdonnistumisen kokemuksista, epdvarmuudesta ja riittiméittomyyden
tunteesta. Varsinkin monikulttuurisissa kouluissa tydskentelevét opettajat kokevat helpos-
ti epdonnistumista ja riittdmattomyyttd. Epdonnistuminen koetaan henkilkohtaisena
huonommuutena, siksi siitd ei mielellddn kerrota toisille. (Kohonen & Kaikkonen 1998,
130-133; ks. myos Niemi, Syrjéld & Viilo 1998, 21.) Haikonen (1999, 30-31) puolestaan
nikee opettajana jaksamisen olevan sidoksissa opettajan itselleen asettamiin vaatimuksiin
ja tyohon kohdistamiin odotuksiin. Vaatimuksiin ja odotuksiin liittyvét késitykset omasta
opettajuudesta heijastuvat opettajan toteuttamaan monikulttuuriseen tyohon.

Fullanin (2001, 115) mukaan opettajuuden muutosprosessissa on ratkaisevaa opettajan
oma ajattelu ja omat teot. Vaikka opettajan tyd on paljolti yksindistd puurtamista luo-
kassa, Fullan nikee yhteistyon ja yhteis6llisyyden olevan edellytyksenéd opettajan jak-
samiselle. Myds Talib (2005, 25) muistuttaa, ettd monikulttuurisuuden ja moniarvoisen
yhteiskunnan tuomat uudet tilanteet ovat niin haastavia, ettd tarvitaan opettajien yhteis-
tyOtd sopivien toimintamallien 10ytdmiseksi. Uuden tilanteen edellyttimdi yhteistyon
kulttuuria ja kollegiaalista yhteisollisyytta ei ole helppo omaksua. Tydyhteisollisid teki-
joitd ovat tydssd koettu tasa-arvo ja oikeudenmukaisuus tydtehtivien ja resurssien jaos-
sa, yhteisollisyys, ilmapiiri ja ihmissuhteet ja néihin liittyvd keskindinen vuorovaikutus.
(Kohonen & Kaikkonen 1998, 136—137.) Monikulttuurisessa koulussa yhteisdllisyyteen
liittyvd muutos korostuu, koska maahanmuuttajaoppilaiden kanssa tyoskentelee luo-
kanopettajan lisdksi monta muuta henkildd. Opettajat ovat pitkélti tottuneet toimimaan
yksin, mutta varsinkaan monikulttuurisessa koulussa tdmaé ei ole endd mahdollista. Ty6-
tehtdvien ja koulun resurssien jakaminen oikeudenmukaisesti puhuttaa varmasti jokaista
monikulttuurisen koulun tydyhteisdd. Pohdintaa aiheuttaa esimerkiksi se, miten maa-
hanmuuttajaoppilaat sijoitetaan eri luokkiin ja miten heiddn opetukseensa kohdistetut
resurssit jactaan.

Aron (2001, 57) ja Forss-Pennasen (2006, 193) mukaan tydyhteison antama sosiaalinen
tuki auttaa opettajaa selviytymidn kohtaamistaan tyoeldmidin liittyvistd ongelmista ja
muutoksista. Kollegan tarjoamat apu, neuvot ja myotitunto ovat opettajalle tarpeellisia.
Kollegiaalinen tyohon liittyvé keskustelu sekd sitoutuminen tukevat Forss-Pennasen mu-
kaan opettajaa muutoksissa. Forss-Pennasen (2006, 181) tutkimustulosten mukaan kas-
vattajat kokivat muutokset haasteina. Jos haasteita on liikaa, saattaa se aiheuttaa muutos-
vastarintaa. Uudessa tilanteessa vanhasta mallista poisoppiminen on hankalaa, miké voi
niky4 ristiriitana omien ndkemysten ja tyoyhteison ndkemysten vélill4.

Monikulttuurisuus on tuonut muutoksia my0s opettajan tyon toimintaympdristoon, johon
kuuluvat Kohosen ja Kaikkosen (1998, 137) mukaan koulun ulkopuolisia tahoja. Téllaisi-
na voidaan pitdd esimerkiksi oppilaiden huoltajia. Yhteistyo eri kulttuurista tulleiden op-
pilaiden vanhempien kanssa voi tuntua vaikealta, mutta se on ensiarvoisen térkedtd mo-
lemminpuolisen kulttuurisen ymmartdmisen edistimiseksi. Uusi ja himmentavé tilanne
opettajalle saattaa olla se, ettd hén joutuu turvautumaan tulkin apuun kommunikoidessaan
vanhempien kanssa. Kuntien toteuttama asuttamispolitiikkaa voidaan pitdd voimakkaasti
koulun toimintaa ja ympéristdd muokkaavana tekijdnd. Asuttamisen toteuttamisen ja asu-
tettavan alueen sosiaalisen kehityksen vililld on yhteys. Koulu joutuu kohtaamaan oppi-
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laiden vilitykselld yhteiskunnallisten murrosten aiheuttamia sosiaalisten ongelmien seu-
rauksia, mutta ei voi ottaa niistd vastuuta.

Koulujen toiminnan fyysisestd ymparistostd, aineellisista seikoista ja kasvatustyon re-
sursseista vastaa tyénantajana kunta. Kunnan vastuulla on opettajien ammatillinen mo-
nikulttuurisuuteen liittyvé tdydennyskoulutus. Sen riittdméttdmyyteen on useissa yhte-
yksissd kiinnitetty huomiota. Opettaja ja koulu eivdt voi toteuttaa monikulttuurisuus-
kasvatuksen edellyttimid toimintakulttuurin muutoksia ilman kunnan tarjoamia riittdvia
taloudellisia resursseja. Opettajan palkkausperusteet, tydaika ja edunvalvonta ovat vir-
kaehtosopimuksien kautta omalta osaltaan ammattiliittojen vastuulla. Pedagogiset jdr-
Jjestot voivat muokata opettajaryhmén ammatillista identiteettid ja vaikuttaa opettajien
asennoitumiseen. (Kohonen & Kaikkonen 1998, 137—-138.) Syrjéldisen (2002, 124—-125)
mukaan kaikinpuolisen resursoinnin, tydaika-, palkkaus- ja virkarakennejérjestelyjen
pitéisi olla nykyisti joustavampia ja palkitsevampia, jotta opettajat jaksaisivat tydssadn.

Syrjéla (1998, 31) mainitsee ammatillisen opiskelun, tdydennyskoulutuksen, kokeilevan
opetustyon ja kollegiaalisen tyon pohtimisen olevan edellytyksid uudistumiselle. Koulut-
tautuminen vaatii kuitenkin opettajan voimavaroja ja aikaa, joten se tulisi siséllyttia jol-
lakin tapaa opettajan tyOpdivddn eikd vapaa-aikaan. Uudistuminen ja muutoskykyisyys
edellyttavit Paane-Tiaisen (2000, 16—-18) mukaan vanhasta poisoppimista. Tdma vaatii
toimintatapojen muutosta. Totutut tavat, uskomukset ja omaksutut asenteet voivat muo-
dostua oppimisen esteiksi tai rajoitteiksi. Ndiden esteiden tiedostaminen mahdollistaa
niistd poisoppimisen ja antaa tilaa muutokselle. Kauan tydssdédn olleen opettajan vakiin-
tuneiden tydskentelytapojen muuttaminen ei ole helppoa. Jos maahanmuuttajaoppilaiden
opettaja kuitenkin tiedostaa omat rajoitteensa, helpottaa se hanen ammatillista kehitystdin
monikulttuuriseksi opettajaksi.

Rosado (1996b, 8) korostaa, ettd monikulttuurisuuden tulo kouluihin edellyttdd muutosta
sekd opettajan tasolla ettd organisaatiotasolla. Rosado kritisoi sité, ettd muutoksia tehddén
usein vain kosmeettisesti, jolloin kdytinndssd mikéén ei oikeastaan muutu. Muutoksen
pitdd Rosadon mukaan olla perustavanlaatuista ja sen pitdd nikyéd kaikessa koulun toi-
minnassa. A. Hargreaves (1997, 107—113) nédkee kouluissa tapahtuvan muutosprosessin
yhteisend ammatillisena oppimisena, missé keskeistd on tavoitetietoisuus. Koulujen ja
opettajien tulisi tietdd, mihin ollaan menossa. Opettajat ja muu henkilokunta saadaan mu-
kaan muutosprosessiin, kun he voivat olla itse suunnittelemassa ja kehittiméssd omaa
toimintaansa. (Ks. myos Luukkainen 2004, 134—138; Sahlberg 1996, 50-53.)

Matinheikki-Kokon (1997, 10-12) mukaan koulun yksi monikulttuurisen ammatillisuu-
den keskeisimmisti kehittimiskohteista on koko henkiloston asennekasvatus. Sen avulla
voidaan helpottaa eri kulttuurien vélisid kohtaamisia ja laajentaa koko kouluvéen kulttuu-
rista ndkokulmaa. Koulujen monikulttuurisen osaamisen ja opettajien monikulttuurisen
kompetenssin lisddminen edellyttdd kuitenkin resursseja sekéd suunnitelmallisesti ja riitti-
van laajasti toteutettua opettajankoulutusta ja tdydennyskoulutusta. Matinheikki-Kokon
mukaan opettajan monikulttuurinen patevoityminen tapahtuu parhaiten kokemuksen kaut-
ta oppimisena, mikd edellyttdd opettajalta tyonsd reflektointia. (Ks. myos Talib 2002,
130-131.) Reflektiivisyys liittyy Ruohotien (2002, 3, 137) mukaan ammatilliseen kas-
vuun ja omakohtainen kokeminen on oleellinen osa kokonaisvaltaista oppimista. Ruoho-



82 Monikulttuurinen opettajuus

tie nakee Nieton (2000, 183—185) tavoin ammatillisen kasvun jatkuvana oppimisprosessi-
na, jossa eldménuran aikana hankittuja tietoja, taitoja ja kykyjd hyodyntdmalld yksil6 voi
vastata muuttuvien ammattitaitovaatimusten haasteisiin. (Ks. myds Beairsto & Ruohotie
2003, 143; Forss-Pennanen 2006, 190-191.) Vilijarven (2000, 162) mukaan tulevaisuu-
den opettajan tulisi olla itse valmis kehittiméén ja arvioimaan ty6téén ja kouluyhteison
toimivuutta sekd hyddyntdmédn ympériston tarjoamia oppimismahdollisuuksia. Oman
ammatillisen kehittymisen avulla opettaja tukee lasten kasvamista itseohjautuviksi oppi-
joiksi ja tdysivaltaisiksi kansalaisiksi.

5.4 Yhteenveto tutkimuksen lihtokohdista

Tutkimuksen teoreettinen ldhtokohta ja tausta ovat hyvin monisdikeiset. Tutkimukseen
yhdentyy monia sellaisia osa-alueita, joista moneen jo yksistdédn sisdltyy sisdllon ja mer-
kityksen vaihtelevuutta. Tadmén tutkimuksen keskeisiin késitteisiin monikulttuurisuus ja
monikulttuurisuuskasvatus sisdltyy monia osa-alueita. Samoin késitteeseen opettajuus
liittyy erilaisia merkityksid. Tutkimuksen keskeisend késitteend on myos monikulttuuri-
nen kompetenssi, jonka osa-alueet voivat poiketa toisistaan nakokulmasta riippuen.

Teoriataustan tarkastelussa olen l&htenyt liikkeelle kulttuuriin, etnisyyteen, etniseen identi-
teettiin ja monikulttuurisuuteen liittyvisté késitteistd. Ndiden peruskasitteiden selvittdiminen
luo perustan monikulttuurisen opettajuuden tarkastelulle. Tassa tutkimuksessa kulttuuri -
késite ymmaérretddn Pitkdsen (2006a, 67) tavoin koko eldméntapaa jésentéviksi tekijéksi.
Etnisyys nidhdéddn ldhinnd Kupiaisen (1994, 35-36) tavoin kansallisen tai etnisen ryhmén
sosiaalisina ja kulttuurisina tekijoind, jotka erottavat etnisen ryhmén jésenet suomalaisen
valtavéeston kulttuurin edustajista. Monikulttuurisuutta tarkastellaan etnisen kulttuurin 1dh-
tokohdista kisin. Etnisyys luo pohjaa etniselle identiteetille. Etninen identiteetti ndhdédan
tdssd tutkimuksessa osana sosiaalista identiteettid. (Ks. Liebkind 1996b, 9-10.) Maahan-
muuttajaoppilaaseen liittyy myds monikulttuurinen identiteetti. Opettaja voi tukea oppilaan
monikulttuurisen identiteetin kehittymistd huomioimalla hdnen etnisen identiteettinsa.

Tassé tutkimuksessa monikulttuurisuutta tarkastellaan kasvatuksen niakokulmasta, ja silld
tarkoitetaan ldhinni pluralismiin nojautuvaa kulttuurien moninaisuutta. Monikulttuurisuus
nihdian tissd Rosadon (1996, 2) miiritelmin mukaisesti uskomusten ja kdyttaytymisten
jarjestelménd, joka tunnustaa yhteison tai yhteiskunnan kaikkien eri kulttuuristen ryhmien
olemassaolon ja kunnioittaa niitd. Monikulttuurisuuteen liittyy kulttuuristen ryhmien so-
siokulttuuristen eroavuuksien arvostaminen. Moniarvoisuudella tarkoitetaan kulttuurisen
moninaisuuden ja arvojen erilaisuuden hyviksymisti (ks. Pitkdnen 2006a, 66—68; For-
sander 2001, 44-45; Lepola 2000, 378; Pitkdnen 2003, 267-269).

Suomen harjoittama integraatiopolitiikka heijastuu kouluihin ja opettajan tydhon. Perusope-
tukseen liittyvét lait ja asetukset, opetussuunnitelma seké erityiset tukitoimet luovat pohjan
maahanmuuttajalasten opettamiselle. Opettaja kohtaa ty0ssddn maahanmuuttajaoppilaita,
joiden ldhtokohdat ja akkulturaatioasenteet voivat olla hyvin erilaisia, ja heiddn integroitu-
misensa uuteen kulttuuriin etenee eri vaiheissa. Tdma prosessi on usein varsin mutkikas.

Kasvatusta voidaan pitdd osana sosialisaatiota ja se on aina sidoksissa kulttuuriin. Koulu
ja opettaja ovat keskeisessd asemassa lapsen sekundaarisosialisaatioprosessissa. Maa-
hanmuuttajaperheissd lapsi omaksuu vanhemmiltaan heiddn kulttuurilleen ominaisen ta-
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van jésentdd maailmaa. Samaan aikaan hén on uuden ympéristonsa kulttuurin vaikutuspii-
rissd. (Ks. Siljander 1997, 7-8; Torma 1996, 101.) Koulussa monikulttuurisuuskasvatusta
voidaan toteuttaa eri tavoin ja ldhestyd eri ndkokulmista. Téssd tutkimuksessa ndkemys
monikulttuurisuuskasvatuksesta ei perustu mihink&én tiettyyn teoriaan, vaikkakin yhty-
makohtia on kriittiseen monikulttuurisuuskasvatukseen, 1dhinnd Gayn (1998) ja Nieton
(1996) ndkemyksiin. Monikulttuurisuuskasvatusta tarkastellaan opettajan nédkokulmasta.

Eettinen ajattelu liittyy olennaisesti opettajan ammattitaitoon. Monikulttuurisessa kon-
tekstissa eettisyys entisestdfin korostuu. Eettinen ajattelu heijastuu koulussa opettajan jo-
kapdiviiseen tyohon ja kaikkeen koulun toimintaan. Etiikka on asioiden tarkastelua mo-
raalin ndkokulmasta. Ammatillisen etiikan tehtdvidnd on auttaa ammatissa toimivia henki-
16ita 16ytamasn eettisesti kestidvid perusteita toiminnalleen. (Ks. Niemi (2006, 127; Atjo-
nen (2004, 129; Pursiainen 2002, 35, 37)

Opettajuutta tarkastellaan Luukkaisen (2004, 47, 266) mallin mukaisesti profession kes-
keisend osatekijand. Opettajan professionaalisuuteen liitetddn koulutuksen antama amma-
tillinen asiantuntijuus, eettinen nikdkulma, vastuullisuus ja sitoutuminen oman ammatti-
taidon kehittdmiseen (ks. Carr 2000, 13—15; Huhtanen 2002, 427; Luukkainen 2004, 51).
Opettajuuden osatekijoitd ovat sisdllon hallinta, yhteistyd, itsensd ja tyonsa jatkuva kehit-
tdminen, eettinen pddmééra ja oppimisen edistiminen. Luukkaisen lisdksi korostamia yh-
teiskuntasuuntautuneisuutta ja tulevaisuushakuisuutta ei téssd tutkimuksessa ole tarkastel-
tu. Téssd tutkimuksessa késitys opettajuudesta on saanut vaikutteita Patrikaisen, Luukkai-
sen ja Vilijarven esittdmistd ndkemyksistd. Késitys opettajuudesta on tdssd tutkimuksessa
saanut vaikutteita Miettisen (2001, 133-140), Lummen (2000, 62-76) ja Patrikaisen
(1997; 1999, 117-138) opettajuustyypeista.

Témén tutkimuksen kannalta keskeinen késite on opettajan monikulttuurinen kompetenssi,
joka on osa opettajuuteen liittyvdd ammattitaitoa. Kompetenssi voidaan mairitelld syno-
nyymiksi kyvykkyydelle ja patevyydelle. Kompetenssilla tarkoitetaan ammatillista osaa-
mista, kykya suoriutua tehtivisti hyvin seka itsensa ettd muiden arvioimana. Kompetenssi
muodostuu tiedoista, taidoista, kokemuksesta sekd arvoista ja asenteista. Lisdksi yksilon
henkilokohtaiset ominaisuudet ja motivaatio vaikuttavat sithen. Tyokokemuksella on Lei-
non (1996, 74) mukaan keskeinen osuus kompetenssin kasvamisessa. Opettajan monikult-
tuurisella kompetenssilla tarkoitetaan opettajan valmiuksia, kykyjé ja ominaisuuksia selviy-
tyd tehtdvistdfin monikulttuurisessa koulussa. (Ks. Matinheikki-Kokko 2002, 292-302;
Luukkainen 2004, 72; Jokikokko 2002, 86—87; 2005a, 92-98.) Talib (2005, 44—54) nékee
selkedn mindkédsityksen ja opettajan oman identiteetin toimivan perustana monikulttuurisel-
le kompetenssille. Opettajan oman kulttuuri-identiteetin ndkeminen yhtend muiden etnisten
identiteettien joukossa ja tietoisuus toiseudesta liittyvit kompetenssiin. Lisdksi monikult-
tuurinen kompetenssi koostuu tyon kriittisesté reflektoinnista, sosiaalisesta toiminnasta seké
yhteiskunnallisesta vaikuttamisesta. Globaali vastuuntunto ja sithen vaikuttaminen muodos-
tavat uloimman kehén opettajan monikulttuurisen kompetenssin kehittymisen ulottuvuuk-
sista. (Talib 2005, 44—54; ks. myds Talib 2002, 95-96; 2006, 147-148.)

Opettajan omilla monikulttuurisuuteen liittyvilld asenteilla on yhteys oppilaan hyvinvoin-
tiin, koulussa suoriutumiseen ja oppilaan integraatioprosessin onnistumiseen. Sekd opet-
tajan ettd oppilaan akkulturaatioasenteet heijastuvat heidin véliseen vuorovaikutukseensa.
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Opettajan ennakkoasenteet, aikaisemmat kokemukset, kohtaamisten maira, epavarmuus,
kohtaamistilanteen luonne, kielellisten ja ei-kielellisten viestinndn tulkinta, ammatilliset
valmiudet, tahtotila sekd henkilokemia muokkaavat hdnen asenteitaan ja toimintaansa.
(Ks. Hammar-Suutari 2005, 112-114.)

Opettajaa monikulttuurisena kasvattajana on tissid tarkasteltu 1dhinnd Miettisen (2001,
133-140) monikulttuurisuuskasvattajatyyppien pohjalta (ks. myds Patrikainen 1997, 220-
241). Monikulttuurisuus tuo muutoksia opettajan tyohon. Muutosprosessissa mukana py-
syminen edellyttdd ammatillisten valmiuksien jatkuvaa kehittdmisté, uudistushalukkuutta
ja muutoksiin sopeutumiskykyd. Monikulttuurisuuden toteutuminen koulussa edellyttaa
opetukseen kohdistettuja riittdvia resursseja.

Kuviossa 12 on esitetty tdmén tutkimuksen kannalta keskeisid opettajan tyohon liittyvié
tekijoitd, joita tarkasteltu tutkimuksen teoriaosassa. Opettajan monikulttuurista ty6td oh-
jaavat monet tekijat. Opettajan itsensd nikokulmasta hinen tyohonsa vaikuttavia ulkoisia
tekijoitd ovat koulu ja monikulttuuriset oppilaat, tyoyhteisod, opetussuunnitelma, resurssit,
seka yhteiskunta. Opettajaan itseen liittyva tekijd on hdnen monikulttuurinen kompetens-
sinsa. Kompetenssin kautta opettajalle voi syntyé késitys siitd, miten hin tyossdin onnis-
tuu. Opettajan monikulttuurisessa ty0ssé eettisyys liittyy sisdisend tekijana ldhes kaikkeen
opettajan ajatteluun ja toimintaan. Eettisyyttd ei tissd tutkimuksessa erikseen selvitetty,
vaikkakin siihen liittyvda pohdintaa esiintyi opettajien haastattelujen yhteydessi. Opetta-
jan oma motivaatio luo pohjan ty0ssé viihtymiselle ja onnistumiselle sekd pyrkimykselle
kehittdd itseddn ammatillisesti.

YHTEISKUNTA:
Integraatiopolitiikka
Opetukselle annetut resurssit

KOULU:
Opetussuunnitelma OPETTAJA:
Maahanmuuttajaopetuksen Monikulttuurinen MAAHANMUUTTAJA-
tukitoimet | | kompetenssi | | OPPILAS:
Arvopohja Ammatillinen eettisyys Akkulturoituminen
Ty6yhteiso Motivaatio Integroituminen
A
v
MONIKULTTUURISUUS-
KASVATUS
v Jv v

Opettajan ty6 monikulttuuristen oppilaiden opettajana

Monikulttuurinen opettajuus

Kuvio 12. Opettajan monikulttuuriseen tydhon liittyvat tekijét
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6 TUTKIMUKSEN EMPIIRINEN TOTEUTTAMINEN

6.1 Tutkimustehtiva ja tutkimusongelmat

Tutkimustehtidvan perusteella timéin tutkimuksen kohteena on opettajan tyd monikulttuu-
risen oppilasryhméin opettajana. Opettajan tyoté tarkastellaan opettajan maahanmuuttaja-
taustaisten oppilaiden opettamisesta saamien kokemusten ja niistd syntyneiden késitysten
pohjalta. Tutkimuksella on yksi pddongelma, jota selvitetddn neljdn alaongelman avulla.

Tamén tyon tutkimusongelmat ovat seuraavat:

Padongelma: Minkélainen kisitys opettajalla on tydstddn monikulttuuristen oppilaiden
opettajana?

1. Minkilaisia monikulttuurisuuteen liittyvid tiedollisia ja taidollisia valmiuksia
opettajalla oman késityksensd mukaan on?

2. Minkélaisia kokemuksia opettajalla on tydstddn monikulttuuristen oppilaiden
opettajana?

3. Minkailaisia monikulttuurisuuteen liittyvid asenteita opettajalla on?

4. Minkélainen késitys opettajalla on monikulttuurisuuskasvatuksesta?

Edelld mainittujen tutkimusongelmien avulla on tarkoitus kuvailla opettajan tydn perus-
teella monikulttuuriseen kompetenssiin liittyvié tekijoitd, jotka tdssd tutkimuksessa néh-
dadn keskeisend osana opettajan monikulttuurista opettajuutta. Tutkimuksen avulla voi-
daan lisété tutkimustietoa siitd, minkélaisia késityksid perusopetuksen opettajilla on tyds-
tddn monikulttuuristen oppilaiden opettajina. Opettajan monikulttuuriseen kompetenssiin
tissd tutkimuksessa siséltyvit ne opettajan tiedot, pedagogiset taidot, kokemukset ja asen-
teet, jotka liittyvat monikulttuuriseen kasvatukseen ja opetukseen. (Kuvio 13.) Opettajan
monikulttuurinen kompetenssi luo pohjan sille, miten opettaja toteuttaa monikulttuu-
risuuskasvatusta ja monikulttuuristen oppilaiden opetusta.

OPETTAJAN MONIKULTTUURINEN KOMPETENSSI

S S N ™~

Kulttuuriset | | Pedagogiset | | Monikulttuuri- | | Monikulttuuri-
tiedot taidot suuteen liittyvét suuteen liittyvét
kokemukset arvot ja asenteet

Kuvio 13. Opettajan monikulttuurinen kompetenssi tésséd tutkimuksessa (Vrt. Jokikokko 2002, 87;
2005a, 93 ja Hammar-Suutari 2005, 116.)
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Opettajan monikulttuurisen kompetenssin voidaan nihdd muodostuvan hinen monikult-
tuurisista tiedoistaan, pedagogisista taidoistaan, monikulttuurisuuteen liittyvistd koke-
muksistaan sekd hédnen monikulttuurisuuteen liittyvistd arvoistaan ja asenteistaan. Kult-
tuuriset tiedot muodostuvat ensinndkin opettajan koulutuksen avulla tai muulla tavoin eri
kulttuureista hankkimista tiedoista. Kulttuurisiin tietoihin voidaan liittdd my0s erilaisten
kulttuuristen arvojen, normien ja toimintamallien tunteminen. Pedagogisilla taidoilla tar-
koitetaan opettamiseen ja kasvattamiseen liittyvié taitoja, vuorovaikutustaitoja, yhteistyo-
taitoja, sopeutumiskykyd. Tietoja ja taitoja yhdistdvéni tekijdnd voidaan pitdd opettajan
halukkuutta kehittdd itseddn ammatillisesti. Kokemuksiin siséltyvit maahanmuuttajataus-
taisten oppilaiden opettamisesta saadut ja muut monikulttuurisuuteen liittyvit kokemuk-
set. Arvot ja asenteet koostuvat opettajan omista monikulttuurisuuteen liittyvistd arvoista
ja asenteista, empatiaherkkyydestd, ihmiskasityksestd sekd mahdollisista ennakkoluulois-
ta ja stereotypioista. On todennékdistd, ettd opettajan kulttuurisilla tiedoilla, taidoilla ja
kokemuksilla on merkitystd arvojen ja asenteiden muodostumisessa. Kun ndihin opettajan
monikulttuurisiin valmiuksiin lisdtdin opettajan tyohonsé ja eri kulttuuritaustan omaavien
lasten opettamiseen liittyvd motivaatio ja kaikessa opettajan ty0sséd oleva eettisyys, voi-
daan puhua opettajan monikulttuurisesta ammattitaidosta tai monikulttuurisesta opetta-
juudesta. (Ks. Jokikokko 2002, 87; 2005a, 93—96; Hammar-Suutari 2005, 116; vrt. Talib
2005, 44-54.)

6.2 Tutkimusstrategia

Tutkimuksen avulla pyritddn kuvailemaan tutkittavaa ilmiota, monikulttuurista opetta-
Jjuutta seka siithen liittyvid opettajien subjektiivisia késityksid ja kokemuksia. Tutkimus-
strategia perustuu menetelmétriangulaatioon. Téssd tutkimuksessa se tarkoittaa tiedon
kerddmistd seké kvantitatiivisella ettd kvalitatiivisella menetelmélld. Kvantitatiivinen sur-
vey-tutkimus toteutettiin kyselylomaketta kéyttden ja kvalitatiivinen osuus ldhinné feno-
menologiseen filosofiaan liittyvan teemahaastattelun avulla. (Hirsjarvi, Remes & Saja-
vaara 1998, 135-136; Cohen, Manion & Morrison 2003, 75-77.)

Menetelmatriangulaation avulla on tarkoitus saada tutkittavasta ilmiostd mahdollisimman
kattava kuva. Tutkimusaineisto koostuu kahdesta osasta, yleiskartoittavan kyselylomak-
keen antamista tiedoista ja toisaalta haastateltujen opettajien kanssa kéytyjen keskustelu-
jen avulla kerityisti tiedoista. Kyselylomakkeen strukturoidut osiot analysoitiin kvantita-
tiivisesti. Osa kyselyn avointen kysymysten vastauksista kvantifioitiin ja analysoitiin
kvantitatiivisin menetelmin. Teemahaastattelun avulla pyritdén saamaan syventivii ai-
neistoa tutkimuskohteesta. Teemahaastattelulla ja osittain kyselylomakkeen avoimilla
kysymyksilld saatua tietoa analysoitiin kvalitatiivisin menetelmin.

Tutkimuksellisena paradigmana on etsid ymmarrys ja selitys tutkinnan kohteena olevista
opettajan monikulttuuriseen tyohon liittyvistd tekijoistd. Viljasti ilmaisten tutkimuksen
tarkoituksena on yhdistd4 koulun arki ja kasvatustieteellinen tutkimustoiminta siten, etti
tieteen tarjoamin keinoin pyritddn kuvaamaan opettajan nikokulmasta kisin monikulttuu-
rista opettajuutta.
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6.2.1 Triangulaatio

Triangulaatiolla tarkoitetaan Brewer & Hunterin (1989) mukaan erilaisten aineistojen,
teorioiden tai menetelmien kéyttdd samassa tutkimuksessa (Eskola & Suoranta 1998, 69).
Eskola ja Suoranta (1998; 69-70) erottavat Denzinin (1978) jaottelun mukaan neljd eri
tutkimuksen triangulointitapaa. Ne ovat aineistotriangulaatio, tutkijatriangulaatio, teoriat-
riangulaatio ja menetelmitriangulaatio. Lihestymédlld monimuotoista ilmidtd eri mene-
telmin voidaan tutkimuksen validiteettia nostaa. (Ks. myds Cohen, Manion ja Morrison
2003, 112-115.)

Tassa tutkimuksessa kéytettiin menetelmdtriangulaatiota. Cohenin, Manionin ja Morrisonin
(2003, 112-113; Cohen & Manion 1994, 68—69) mukaan triangulaatio menetelméni tar-
koittaa kahden tai useamman metodin kéyttod keréttdessd aineistoa ja tulkittaessa inhimil-
listd kayttaytymistd. Kvantitatiivisen ja kvalitatiivisen tutkimuksen paradigmoihin liittyvia
eroja pohdittaessa Cresswell (1994, 173-191) padtyy ajatukseen, ettd tutkimuksen moni-
puolisuutta voidaan kehittdd juuri yhdisteleméalld eri tutkimusmenetelmid. Téssd tutki-
muksessa tutkittavan ilmion luonne antaa perusteen kéyttdd triangulaatiomenetelmas.
Tutkimuskohteesta saadaan triangulaation avulla kattavampi kuva ja ilmidistd holistisempi
nikemys, kuin yhtd tutkimusmenetelmaa kayttden. Koska eri menetelmét voivat paljastaa
erilaisia ndkokulmia empiirisestd todellisuudesta, auttaa useampien menetelmien kayttd
havaintojen tekemisessd. Kéytettdessd seké kvantitatiivista ettd kvalitatiivista tutkimusotetta
saadaan mahdollisesti esiin sellaista tietoa, mitd kumpikaan menetelmé ei yksin pysty tuot-
tamaan. (Ks. myds Keeves 1997, 278-281.) Greene (2001, 253) mainitsee, ettd vaikka toi-
sen menetelmén avulla saatuja tuloksia ei valttdmétté ole tarkoitus yhdistéd toiseen, ne voi-
vat kuitenkin osaltaan auttaa ja selkiyttda toisen menetelméin avulla saatujen tulosten tulkin-
taa. Kvantitatiivisen ja kvalitatiivisen menetelmén yhdistdmistid on myos kritisoitu. Kaikko-
nen (1999, 428-429) toteaa artikkelissaan, ettd kvantitatiivisen ja kvalitatiivisen tutkimuk-
sen kisitykset ovat perusluonteeltaan hyvin erilaisia. Siksi niiden yhdistiminen aiheuttaa
ristiriitaisuutta.

Kahden erilaisen menetelmén kéyttod téssd tutkimuksessa puolustaa myds se, ettd menet-
tely vahvistaa tutkimuksen ulkoista ja sisdistd validiteettia. Koska tarkoituksena on selvit-
tad opettajien kisityksid ja kokemuksia tutkittavasta ilmiostd, kvantitatiivisella menetel-
mélla ei olisi kenties saatu riittdvéin kattavaa kuvaa asiasta. Tdmé vahvistaa ulkoista vali-
diteettia. Kahden menetelmin kaytté vahvistaa myds sisdistd validiteettia, koska se lisdd
mahdollisuuksia selvittdd opettajien todellisia ndkemyksid ja kokemuksia monikulttuuri-
sesta kasvatuksesta ja opetuksesta. Tutkimuksen empiriaosassa kvantitatiivista ja kvalita-
titvista tutkimusaineistoa tarkastellaan rinnakkain.

6.2.2 Tutkimuksen kvantitatiivinen lihestymistapa

Tamén tutkimuksen kvantitatiivinen osa perustuu positivistiseen tutkimustraditioon, jossa
pyritddn selvittimaién tosiasioita yleensd havainnoimalla ja mittaamalla. Téssd keskitytdan
mittaamiseen. Kyseessd on poikittaistutkimus. Siind mitataan osin mittaushetkelld ja osin
retrospektiivisesti arvioitavia asioita opettajan monikulttuurisesta tyostd. (Cohen et al.
2003, 169—-174; Hirsjérvi et al. 1997, 130-137.)

Tutkimuksen kvantitatiivisen osion tutkimusmetodiksi valittiin yleisesti kasvatustieteelli-
sessé tutkimuksessa kéytetty selittédva survey-menetelmd. Kéytossé oli kyselylomake. Sen
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avulla pyrittiin kerdédméén tilastollisesti kasiteltdvisséd oleva aineisto ilmidn yleispiirteiden
selvittdmiseksi. (Cohen et al. 2003, 247-248; Cohen & Manion 1994, 68—69.) Vastaajan
rooli ja toiminta korostuvat hyvin laaditussa kyselylomakkeessa. Laadukas kyselylomake
helpottaa myds tutkimuksentekijdd tietojen tilasto-ohjelmaan syottd- ja kasittelyvaihees-
sa, jolloin my0s tutkimuksen reliabiliteetti nousee. (Heikkila 2004, 30, 49.) Perinteisen
kvantitatiivisen tutkimusajattelun tarkoituksena on pystya selvittdméén tutkittava ilmid ja
ennustamaan sen vaikutuksia toisissa yhteyksissd. Télloin tutkija asettaa itsensa tutkitta-
van ilmion ulkopuolelle ja pyrkii objektiivisiin havaintoihin.

Tutkimusongelmissa mainittuja opettajan monikulttuuriseen tyohon liittyvié tiedollisia ja
taidollisia valmiuksia, kokemuksia, asenteita sekd opettajan kasityksid monikulttuu-
risuuskasvatuksesta kartoitettiin opettajien itsensi arvioimina. Laadin itse tdssd tutkimuk-
sessa kdytetyn mittarin timén tutkimuksen tarpeisiin. Kysymysten asettelussa olen kayt-
tanyt hyvéikseni omaa sekd opettajakollegoitteni kokemusta maahanmuuttajaoppilaiden
opettamisesta. Osa kyselylomakkeen (liite 2) kysymyksistd on strukturoituja viisiportai-
sella Likert-asteikolla varustettuja kysymyksid. Ne kulkevat nousevasti myonteiselld ulot-
tuvuudella (ei yhtdén — vihén — melko paljon — paljon — erittdin paljon). Osa kysymyksis-
td on asetettu siten, ettd ne ehkaisevit sosiaalista suotavuutta. Tdydentdvind kysymyksina
on kéytetty avoimia kysymyksid. Kysymykset on laadittu siten, ettd niiden avulla haetaan
ratkaisuja asetettuihin tutkimusongelmiin. Kyselylomake rakentuu kahdesta osasta: iden-
tifikaatio- ja tieto-osasta. Identifikaatio-osa siséltidd kysymykset, jotka koskevat vastaajan
taustatietoja. Niitd ovat sukupuoli, koulutus, valmistumisvuosi, tyovuodet, opetettava
luokka-aste, maahanmuuttajaoppilaiden lukuméérad luokassa ja maahanmuuttajaoppilai-
den ldhtomaa. Kyselylomakkeen tieto-osa muodostui varsinaisista tutkimuskysymyksista.
Kysymyksissad pyrittiin kielelliseen ja ulkoasun selkeyteen. Kyselylomake esitestattiin
neljilld opettajalla, joista kaksi oli opettajana Raisiossa ja kaksi Kaarinassa. Jokaisella
opettajalla oli luokassaan maahanmuuttajataustaisia oppilaita. Esitestauksesta saatujen
kokemusten perusteella lomakkeeseen tehtiin joitakin tarkennuksia. (Ks. Lehto 1998,
218-221; Christensen 2004, 38-40, 44-47; Cohen et al. 2003, 247-248; Cohen & Mani-
on 1994, 68—69; Metsamuuronen 2005, 63—-65.)

Kvantitatiivisen tutkimuksen luotettavuuden arviointi pyritdéin méérittelemdin reliaabe-
liuden ja validiuden késitteiden avulla. Validiudella tarkoitetaan yleensi tieteellisten 15y-
dosten tarkkuutta, eli tutkimuksessa tehtyjen johtopéaitosten ja todellisuuden vastaavuutta.
Validius siséltdd sekd sisdisen ettd ulkoisen validiuden. Tutkimuksen alkuperéisen tarkoi-
tuksen, mittauskohteen ja mitattujen tulosten vilinen luotettavuus ilmaisee sisdistd validi-
utta. Tutkimustulosten mahdollinen soveltaminen toiseen tilanteeseen ilmaisee ulkoista
validiutta. (Syrjdld & Numminen 1988, 136; Cohen et al. 2003, 334.)

Kyselylomakkeen reliabiliteettia saattaa heikentda se, ettd olen laatinut kyselylomakkeen
itse ja se oli kdytosséd timédn kaltaisena ensimmadisté kertaa. Mittarin validiteetin kannalta
voidaan ajatella, ettd samaa mittaria kdyttdmélld tutkimus on toistettavissa. Mittarin re-
liabiliteettia tarkasteltiin mittarin sisdisen konsistenssin ja yhtendisyyden kautta laskemal-
la Cronbachin alfa-kerroin. (Ks. Metsdmuuronen 2005, 66—67; Erdtuuli, Leino & Yli-
Luoma 1994, 42.) Kyselylomakkeen strukturoituja kysymyksid analysoitiin kvantitatiivi-
sin menetelmin. Myds avoimia kysymyksid tarkasteltiin osin kvantitatiivisin menetelmin.
Avoimista kysymyksistd saaduista vastauksista voitiin muodostaa erilaisia luokituksia.
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Ne kvantifioitiin ja niin ollen ne voitiin kasitelld tilastollisesti. Joistakin kysymyksisti
voitiin muodostaa kolmiportainen luokitus kylld - ei — en tiedd. Avoimia kysymyksid ana-
lysoitiin osittain kvalitatiivisin menetelmin.

Kvantitatiivisessa analysoinnissa kéytettiin apuna SPSS 11.5 for Windows tilasto-ohjelmaa.
Aineistotiedot koodattiin havaintomatriisin muotoon ja analysoitiin mainitun tilasto-
ohjelman avulla. Ohjelman avulla laskettiin keskiarvot ja keskihajonnat kysymyksiin saa-
duista vastauksista. Vastausten analysoinnissa kdytettiin apuna ristiintaulukointia seka ryh-
mittelyanalyysid. Ristiintaulukointi on tarkoitettu kategoristen muuttujien analysointiin.
Ristiintaulukointi yhdistettynd Pearsonin Khin-nelidtestiin sopii tdmén tutkimuksen tutki-
musongelmien kisittelyyn. Frekvenssien yhteensopivuustestind kaytetty Pearsonin Khin-
nelidtestid kertoo riippumattomuustestind, onko tarkasteltavilla muuttujilla keskindisté riip-
puvuussuhdetta eli onko muuttujien vililld yhteyttd vai ei. Opettajia monikulttuurisina kas-
vattajina tarkasteltiin ryhmittelyanalyysin avulla. Opettajien antamista vastauksista muo-
dostettiin summamuuttujia, joita analysoitiin ryhmittelyanalyysin avulla. Summamuuttujien
yhteydessd mittarin sisdistd homogeenisuutta ja reliabiliteettia tarkasteltiin Cronbachin alfa-
kertoimen avulla. (Ks. Metsdmuuronen 2005, 66—67, 333—335; Erétuuli et al. 1994, 42.)

Mittarin kysymykset 1-5 koskevat opettajien taustatietoja ja kysymykset 647 liittyvét
tutkimusongelmien mukaisiin aiheisiin. Tutkimusongelmiin haettiin vastauksia tutkimuk-
sen sekéd kvantitatiivisen ettd kvalitatiivisen osion avulla. Taulukossa kaksi on esitetty
tutkimusongelmat ja niihin liittyvat kyselylomakkeen kysymykset.

TAULUKKO 2. Kyselylomakkeella esitettyjen kysymysten liittyminen tutkimusongelmiin

Tutkimusongelma Kysymys

Minkailaisia monikulttuurisuuteen liittyvia tiedollisia ja 8,9,18,19, 36
taidollisia valmiuksia opettajilla oman kisityksensa
mukaan on?

Minkélaisia kokemuksia opettajilla on tydstddn monikult- 10, 11, 12, 13, 14, 15, 16, 17, 20, 21,
tuuristen oppilaiden opettajana? 23, 25,31, 32,37, 39

Minkilaisia monikulttuurisuuteen liittyvié asenteita 6,7,22,24,26,27,33, 34, 38
opettajilla on?

Minkélaisia késityksid opettajilla on monikulttuurisuus- 28, 29, 30, 35, 40, 41, 42, 43, 44, 45,
kasvatuksesta? 46, 47

6.2.3 Tutkimuksen kvalitatiivinen liihestymistapa

Laadullinen tutkimus voidaan nihdi erdédnlaisena oppimisprosessina ja siind toteutetaan
induktiivista péattelyd. Se on kuvailevaa ja yksityiskohtiin pureutuvaa ja siiné keskitytdan
itse prosessiin. (Bogdan & Biklen 1992, 31-33.) Alasuutari (1994, 178) toteaa, etté laa-
dullinen aineisto on toisaalta rikkaus, toisaalta pulma. Analyysitapojen vaihtelumahdolli-
suuksia voidaan pitdd rikkautena, kun taas pulmaksi saattaa muodostua aineiston jérjes-
tdminen sellaiseen muotoon, ettd sitd on mahdollista avata etsittdessd vastauksia tutki-
musongelmiin. Tuomen ja Sarajarven (2002, 30) laadullisen tutkimuksen luokittelun mu-
kaan tdmén tutkimuksen voidaan katsoa edustavan osittain fenomenologista ja osittain
hermeneuttista ldhestymistapaa, koska tdssd tutkimuksessa pyritdén tutkimaan opettajan
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ajattelussa ilmenevid késityksid monikulttuurisuudesta ja siihen liittyvid kokemuksia. Fe-
nomenologia korostaa ilmién kuvausta ja hermeneutiikka ilmion tulkintaa.

Fenomenologinen tutkimustraditio painottaa kokemuksen, merkityksen sekd yhteisolli-
syyden merkitystd ja kokemus voidaan kéasittdd ihmisen kokemuksellisena suhteena
omaan todellisuuteen. Tassé tutkimuksessa keskitytddn kuvaamaan yksilon tietoisuutta ja
omaa kokemusmaailmaa, opettajan omia kokemuksia ja kdsityksid monikulttuurisesta
tyostd sekd hénen itsensé niille antamia merkityksid. Husserlin (1859-1938) fenomenolo-
giseen filosofiaan nojautuen todellisuus ja sen merkitys ndhdédin tavoitettaviksi kokemuk-
sen kautta. Fenomenologia, erityisesti eksistentialistinen fenomenologia, kohdentaa tie-
teenteoriansa nimenomaan jokapdividisen eldmin merkitysrakenteisiin. Kokemuksiin lii-
tettavat merkitykset maédraytyvit sosiaalisen kontekstin vélittdméan luokittelu- ja jdsennys-
tavan perusteella sekd kyseisid kokemuksia tuottaneen toiminnan tarkoitusperien ja ta-
voitteiden perusteella. (Christensen 2004, 53—54; Cohen & Manion 1994, 29-31; Cohen
et al. 2003, 23; ks. myds Marton 1997, 95, 100.) Perusolettamuksena voidaan pitdi, ettd
opettajan merkitysrakenteet ja elimismaailma ovat kasvatusprosessin olennaisena osana.
(Gronfors 1985, 22). Fenomenologia pyrkii ymmaértdméén tutkittavia ilmioitd sisdltd péin
tavoittamalla vélittdmén ja moniulotteisen kokemusmaailman taustalla ilmenevid syvem-
pid, joskin tiedostamattomia merkitysrakenteita (Kvale 1996, 53). Fenomenologiassa tér-
keitd ldhtdkohtia ovat my0ds yhteisollisyys ja sen merkitys. Kulttuurinen vuorovaikutus
heijastuu yksilon eldmismaailmasta antamiin merkityksiin. Siksi jokaisen yksilon merki-
tysmaailman tutkiminen paljastaa aina myos jotain yleistd. (Eskola & Suoranta 1998, 20;
ks. myos Laine 2001, 26-27.) Yhteisollinen nédkdkulma on tdssa tutkimuksessa nihtdvissé
siind, ettd tulkittavina olevien yksilollisten késitysten taustalla on laajempi sosiaalinen
todellisuus. Tutkimuksen haastatteluun osallistuneiden opettajien késityksistd nousevia
yhteisid merkityksid on pyritty avaamaan jasentdmailla niitd merkitysluokiksi.

Hermeneuttisessa tutkimuksessa teoria ei valttdméttd ole sidoksissa tutkimuksen alussa
tehtyihin olettamuksiin. Teoria syntyy tutkimuksen aikana tutkittavan ilmion kokonai-
suuden tdsmentyessd. Tutkimuksen perustana olevia filosofisia ongelmia ovat fenomeno-
logisen filosofian mukaan erityisesti ihmiskésitys ja tiedonkésitys. Sekd fenomenologi-
sessa ettd hermeneuttisessa ihmiskésityksesséd tutkimuksen tekemisen kannalta keskeisid
kasitteitd ovat kokemus, merkitys ja yhteisollisyys. Merkitysten valossa avautuva todelli-
suus on muovautunut yhteisossd, jossa jokainen yksilo kasvaa ja johon hinet kasvatetaan.
(Varto 1992; 108-109; Tuomi & Sarajarvi 2002, 33-35; ks. myds Laine 2001, 30-31.)

Fenomenologisen tutkimuksen hermeneuttinen ulottuvuus viittaa siihen, ettd fenomeno-
logisessa tutkimuksessa on aina kyse my0s tulkitsemisesta. Tdsséd tutkimuksessa pyrki-
myksenini on ymmaértéa ja tulkita tutkittavaa ilmi6té eli opettajien monikulttuurisuuteen
liittyvid kokemuksien ja kisitysten pohjalta muodostunutta kuvaa siitd, minkéilaista moni-
kulttuurista opettajuutta opettajan kompetenssi edustaa. Varto (1996, 57-63) puhuu tul-
kinnan ja ymmaértdmisen yhteydessd merkityksen paradigmasta. Tima tarkoittaa sité, ettd
tulkinnan kautta syntyy uusi ymmarrys. Tatd prosessia voidaan nimittdd hermeneuttiseksi
kehédksi. Tutkijan tulisi paésti irti omista lahtokohdistaan ja saavuttaa tutkimusaineiston
avulla syvempi ymmarrys tutkittavasta ilmiostd. Tadman tutkimuksen eldmismaailma on
itselleni tuttu, miké toisaalta helpotti ymmartdmistd. Toisaalta informaation tulkinta ei
ollut ongelmatonta, koska kuuluin samaan viiteryhméén kuin tutkimukseen osallistuneet
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kollegani. Tulkinnan yhteydessa pyrin etddntymain siitd ymmarryksestd, joka itselleni oli
omien kokemusteni kautta syntynyt.

Ymmaértdminen ja tulkinta perustuvat esiymmaérrykseen, joka tutkijalla oli tutkimuksen
alussa sekéd nidkemykseen, joka kehittyy tutkimuksen kuluessa. Téassd tutkimuksessa esi-
ymmaérrys rakentuu tutkijan monivuotiseen kokemukseen maahanmuuttajaoppilaiden
opettamisesta. Hermeneuttiseen tutkimusotteeseen liittyvit kiintedsti vuorovaikutus ih-
misten kanssa sekd yhteisymmaérryksen syntyminen tutkijan ja tutkimuksen kohteena ole-
vien opettajien nikemysten vélille. (Laine 2001, 29-30; Moilanen & Riihd 2001, 50-51;
Tuomi & Sarajérvi 2002; 31-33; ks. my0s Niiniluoto 1997, 56.)

Tutkimuksen tavoitteena on késitteellistdd tutkittava ilmioé. Tutkimuksessa on tarkoitus
tehdé tunnettu tiedetyksi; toisin sanoen tottumuksen hiivyttiméan huomaamattomuuden ja
itsestiddnselvyyden nostaminen tietoiseksi ja ndkyvéksi. Koettu muutetaan tietoiseksi ajat-
teluksi. Tietoisuus jasennetddn mielekkédksi kokonaisuudeksi tutkittavana ilmioné olevi-
en kisitteellisten rakenteiden kautta. Maailma on ensin koettava ja tdimén jilkeen kéytet-
tava kokemuksesta saatuja konstruktioita todellisuutta muodostettacssa. (Tuomi & Sara-
jarvi 2002, 35; Huotelin 1996, 22.) Téssé tutkimuksessa tulkinnallinen elementti on vah-
vasti ldsnd. Opettajien késitysten avulla ldhestytddn tutkittavaa ilmi6td. Pyrin 16ytimééan
vastauksia kaytdnnon koulutydssd esiin nousseisiin monikulttuuriseen opettajuuteen liit-
tyviin kysymyksiin.

Kvalitatiivinen tutkimusmenetelmd valittiin kvantitatiivisen tutkimusmenetelmén rinnal-
le, koska tutkittavaa ilmiota haluttiin tutkia kokonaisvaltaisesti, ilmion ehdoilla sen ainut-
laatuisuus huomioiden. Kvalitatiivisen tutkimusosan avulla pyrittiin tutkittavan ilmion
syvillisempddn ymmairtdmiseen. Tutkimusmetodina kaytettiin teemahaastattelua (teema-
haastattelurunko liitteessd 3). Teemahaastattelulla pyrittiin saamaan henkilokohtaista tie-
toa, joka syventdisi ja tarkentaisi kyselylomakkeella kerittyja tietoja. Kahta menetelméé
kdyttden voitiin samalla parantaa tutkimuksen luotettavuutta ja ilmidstd saatu aineisto
muodostui monipuolisemmaksi. (Ks. Niinistd 1983, 5.)

Seka kyselylomakkeella suoritettu kysely ettd haastattelu ovat reaktiivisia tajunnan si-
séltoihin vaikuttavia menetelmid (Hirsjarvi & Hurme 1985, 14). Haastattelu on erdén-
laista keskustelua, joka tapahtuu tutkijan aloitteesta ja on hdnen johdattelemana. Se on
vuorovaikutusta, jossa molemmat osapuolet vaikuttavat toisiinsa. Haastatteluun vaikut-
tavat fyysiset, sosiaaliset ja kommunikaatioon liittyvét seikat. (Eskola & Suoranta 1998,
86; Cohen et al. 2003, 268-274.) Kvale (1996, 105) sanoo haastattelun olevan sopiva
tutkimusmenetelma, kun tarkastellaan ihmisten asioille antamia merkityksié ja pyritddn
kuvaamaan heiddn kokemuksiaan ja ymmairrystddn seké selvittiméin ja kdsittelemiin
yksityiskohtaisesti heiddn ndkokulmiaan. Hirsjdrven ja Hurmen (1985, 41) mukaan
haastattelulle vuorovaikutustilanteena on tyypillistd, ettd se on ennalta suunniteltu ja
haastattelijan ohjaama. Lisdksi haastattelija joutuu motivoimaan haastateltavaa ja pité-
madn haastattelua ylld. Hirsjarven ja Hurmen mukaan haastattelija tuntee roolinsa ja
haastateltava oppii sen. Haastateltavan on luotettava siihen, ettd hinen kertomisiaan
késitellddn luottamuksellisesti.

Haastattelurunkoa laadittaessa ei laadita yksityiskohtaisia kysymyksid vaan tutkittavia
ilmidité ja niitd kuvaavia peruskésitteitd hahmottavia teema-alueita. Tutkittavat ilmiét ja
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peruskasitteet ovat hahmottuneet perehdyttdessa teoriaan ja tutkimustietoon seka tutkijan
omiin kokemuksiin. Teemahaastattelussa haastattelun aihepiirit, teema-alueet on etuké-
teen madratty. Teemahaastattelussa kéytettdvit teemat takaavat sen, etti jokaisen haasta-
teltavan kanssa on puhuttu edes jossain mééirin samoista asioista. Liséksi teemat muodos-
tavat kehikon, joka auttaa haastatteluaineiston késittelyd. (Eskola & Suoranta 1998, 87—
88; ks. myos Kamppinen 1995, 41; Hirsjarvi & Hurme 1985, 36.) Teemahaastattelua voi-
daan pitdd erinomaisena menetelméind, kun tutkitaan emotionaalisesti arkoja tai tiedosta-
mattomia seikkoja, kuten arvostuksia. Haastatteluun liittyy myds riskejd. Haastateltavalla
tulisi olla yhteistydhalukkuutta ja tunnelman tulisi olla avoin. (Hirsjérvi & Hurme 1985,
36.) Haastateltavalla tulisi olla my6s suhteellisen selked kuva itsestéén ja ajatuksistaan.

Olen laatinut tdmén tutkimuksen teemahaastattelurungon itse. Haastattelurungon tarkoi-
tuksena oli luoda haastattelulle ainoastaan suuntaviivat. Toimin itse haastattelijana. Ky-
symysten esitysjarjestys ja tarkka muoto maérdytyivét itse haastattelutilanteessa. Yksit-
tiisten kysymysten paikat vaihtelivat jonkin verran haastateltavien vastausten myota.
Haastateltavat saivat vapaasti kertoa nikemyksistddn ja kokemuksistaan teema-aiheiden
pohjalta. Minulla oli samaan aikaan mahdollisuus tarkentaa haastateltavien vastauksia
lisdkysymysten avulla. Néin voitiin varmentaa, etti saatiin luotettavaa tietoa ja tieto ym-
marrettiin oikein.

Tamédn tutkimuksen teemahaastattelukysymyksilld on tarkoitus selvittdd haastateltujen
opettajien omia kokemuksia ja niistd syntyneitd késityksid. Kaikilla haastatelluilla opetta-
jilla oli opetettavanaan maahanmuuttajataustaisia oppilaita. Teemahaastattelun sisallolli-
nen runko on rakennettu tutkijan omien kokemusten ja osittain teoriataustan pohjalta
noudattamaan tutkimuksen péditeemoja ja ongelmanasettelun keskeisimpid kysymyksié.
Teemahaastattelukysymykset on laadittu siten, ettd niistd saatavan tiedon avulla on tarkoi-
tus syventdd kyselylomakkeilla saatuja vastauksia ja tuloksia. Teemahaastattelun teemat
on muodostettu tutkimusongelmien aihealueiden mukaisesti.

Teemahaastattelun teema-alueet:

1. Opettajan monikulttuurisuuteen liittyvat tiedolliset ja taidolliset valmiudet
2. Opettajan monikulttuurisuuteen liittyvit kokemukset

3. Opettajan monikulttuurisuuteen liittyvit asenteet

4. Opettajien kasityksid monikulttuurisuuskasvatuksesta

Aineiston késittelyd varten teemahaastattelut nauhoitettiin. Sen jédlkeen nauhoitteet litte-
roitiin sanatarkasti. Kun koko haastattelumateriaali oli kirjoitettuna tekstini, sithen tutus-
tuttiin huolellisesti kokonaiskuvan saamiseksi. Teemahaastattelusta saadut litteroidut tie-
dot analysoitiin kvalitatiivisin menetelmin. Teemahaastattelun tulkinnoissa kéytettiin me-
netelménd siséllonanalyysia, jonka avulla keritty aineisto saatiin tiivistettyyn muotoon ja
jarjestetyksi johtopaatoksia varten.

Tavoitteena on ollut se, ettd haastatteluun osallistuneiden opettajien ajattelua jasentavit
kategoriat nousevat heiddn ajattelustaan, ei ennalta mééritystd teoreettisesta viitekehyk-
sestd tai omista etukéteisolettamuksistani. Haastatteluaineisto jarjestettiin ensin tutkimus-
ongelmien mukaisiksi kokonaisuuksiksi, teemoiksi. Timéi merkitsi toistuvaa empiiriseen
tutkimusaineistoon palaamista ja samalla edelliselld kerralla tehtyjen johtopéétosten arvi-
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ointia. Kévin tekstimassan ldpi useaan otteeseen, jotta 16ysin kuhunkin tutkimusongel-
maan liittyvin materiaalin koko aineistosta ja jotta eri tasojen tulkintaprosessit olivat
mahdollisia. Jokainen teema ryhmiteltiin ja samaa tarkoittavat ilmaisut yhdistettiin omiksi
kategorioiksi. Muodostetut teemat laadittiin vastaamaan asetettuihin kysymyksiin opetta-
jien valmiuksista, kokemuksista, asenteista, muutoksista ja monikulttuurisuuden toteutu-
miseen liittyvisté seikoista. Tuomi ja Sarajérvi (2002, 103) mainitsevat, etté kategorioiden
luominen on aina analysoinnissa kriittinen vaihe, koska silloin tutkija paattia tulkintansa
mukaan, milld perusteella vastaukset ryhmittyvét luokkiin. Koska téssid tutkimuksessa
haastattelun teemat nivoutuivat osittain yhteen, tutkimusaineistoa katsottiin myds koko-
naisvaltaisesti siten, ettd jonkin teema-alueen vastauksia voitiin siséllyttds toiseen teema-
alueeseen.

Aluksi keskityttiin niithin kysymyksenasetteluihin, jotka olivat selkeimmin rajattavissa ja
erotettavissa tekstimassasta. Téllaisia olivat opettajien omat monikulttuuriset valmiudet ja
kokemukset maahanmuuttajaoppilaiden opettamisesta. Selkeésti havaittavia olivat my0s
asenteisiin liittyvat seikat. Tietoa, joka koski opettajien késityksia monikulttuurisuuskas-
vatuksesta, 16ytyi useiden kysymysten vastauksista.

Kaikkonen (1999, 433) korostaa, ettd kvalitatiivisen tutkimuksen tulkintaan tdhtd4vit ana-
lyysimenetelmait, kuten teemoittelu ja luokittelu ovat luonteeltaan merkityksen analyyseja
(vrt. Pyoridla 1995, 21-22). Deyn (1993, 96) mukaan luokitteluiden tulee toisaalta nivou-
tua tutkimuksen teoreettisiin perustuksiin, toisaalta niiden on oltava sisdisesti merkityk-
sellisid kerdttyyn aineistoon nidhden. Aineistosta voidaan poimia sen sisdltdmét keskeiset
aiheet. Teemoittelun avulla tekstiaineistosta saadaan esille kokoelma erilaisia vastauksia
tai tuloksia esitettyihin kysymyksiin. (Eskola & Suoranta 1998, 175-180.) Syrjélén ja
Nummisen (1988, 118-121) mukaan kvalitatiivisen aineiston tulkinnassa on pyrittdva
perusteltavuuteen, systemaattiseen kattavuuteen, rationaalisuuteen ja totuudellisuuteen.
Kwvalitatiivisen aineiston analysointi ja tulkinta edellyttévit, ettd tutkija kykenee havait-
semaan, tunnistamaan ja ymmértdiméin haastateltavan puheen merkityksid. Kvalitatiivi-
sen aineiston tulkitsemisen tarkoituksena ei ole tuottaa uutta tietoa samassa mielessé kuin
mitd selittdminen on kvantitatiivisessa tutkimuksessa, vaan se tavoittelee todellisuuden
ilmididen syvempdd ymmartdmistd. Tulkinnallisuus on laadullisen tutkimuksen haaste.
(Syrjdldinen 1992, 31; Cohen et al. 2003, 282-286; ks. myds Metsdmuuronen 2005, 242—
243.) Gronforsin (1985, 155) mukaan jo aineiston jérjestelyvaihe ja luokittelu on osa var-
sinaista analysointiprosessia.

Tutkimusongelmien, teemojen ja luokittelujen keskindinen suhde ilmenee taulukossa
kolme. Luokittelu on syntynyt tutkimusaineiston pohjalta. Ensimmaéisen tutkimusongel-
man yhteydessa opettajilta kysyttiin: “Mink&laisia monikulttuurisuuteen liittyvia tiedolli-
sia ja taidollisia valmiuksia oman késityksensd mukaan vastaajalla on?” Tama Valmius -
teema-alue jakautui kolmeksi alateemaksi, joista ensimméiinen oli Opettajan valmius, toi-
nen Koulun valmius ja kolmanneksi teemaksi muodostui Lisdkoulutuksen tarve. Teemat
jakautuivat edelleen taulukossa kolme esitetyll4 tavalla alaluokiksi. (Liite 4.)
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TAULUKKO 3. Tutkimusongelmien, teemojen ja luokituksen keskindinen suhde

Tutkimusongelma Teema-alue Luokitus

1. Minkélaisia monikulttuu-  Valmiudet:

risuuteen liittyvid tiedollisia ~ A. Opettajan valmiudet Koulutus

ja taidollisia valmiuksia Kokemuksen kautta tullut valmius
opettajalla oman késityksen-

sd mukaan on? B. Koulun S2 -opettaja koulussa

monikulttuurinen valmius ~ Tukiopetus
Oman kielen opetus

C. Lisdkoulutuksen tarve Eri kulttuurien ja uskontojen
tuntemus
Pedagoginen koulutus
Vanhempien kohtaamiseen liittyva
koulutus
Englannin kielen kurssit

Kwvalitatiivista aineistoa késiteltiin myos ryhmittelemalld. Haastateltavien opettajien jakami-
nen eri monikulttuurisuuskasvattajatyyppeihin suoritettiin siten, ettd poimittiin vastauksista
kasvattajatyyppeihin sopivat maininnat aihealueittain. (Ks. Cohen et al. 2003, 282-283.)

6.3 Tutkimuksen toteutus ja tutkimusjoukko

Tutkimuksen empiirinen osuus kdynnistyi vuoden 2000 alussa. Kyselylomakkeen laadin-
taa seurasi mittarin esitestaus. Esitestauksesta saadun tiedon pohjalta lomaketta muokat-
tiin ja se sai tdssd tutkimuksessa kdytetyn lopullisen asunsa. Mittaus suoritettiin mainitun
vuoden huhtikuussa. Lomakekyselyn antamien ensitulosten perustalta laadittiin menetel-
maétriangulaation toista vaihetta, haastattelua varten teemahaastattelurunko. Haastattelut
toteutettiin kevailld 2001. Tutkimusjoukko muodostui kaikista niistd Turussa tydskennel-
leistd luokanopettajista, joiden luokissa oli maahanmuuttajaoppilaita kevaalla 2000. Tie-
dot niistd kouluista, joissa oli maahanmuuttajaoppilaita, perustui Turun kaupungin koulu-
toimintakeskuksesta (nykyinen Opetuspalvelukeskus) samaani informaatioon. Niiden
koulujen rehtoreiden vilitykselld kyselykaavakkeet toimitettiin niille luokanopettajille,
joilla oli luokassaan maahanmuuttajaoppilaita. Néitd opettajia oli kaikkiaan 119 ja he oli-
vat sijoittuneet kuuteen eri kouluun. Heistd kyselyyn vastasi 71 opettajaa. Vastaajia oli
kaikista kouluista. Vastanneista naisopettajia oli 52 ja miesopettajia 19. Tutkimusjoukon
ulkopuolelle jatettiin maahanmuuttajaoppilaiden niin sanotun valmistavan vaiheen opetta-
jat, koska oletettavasti heiddn késityksensd ja kokemuksensa maahanmuuttajaoppilaiden
opettamisesta olisivat poikenneet tavanomaisessa perusopetuksessa tyoskentelevien luo-
kanopettajien kasityksistd ja kokemuksista. Syyn erilaisuuteen voidaan olettaa selittyvin
sill, ettd heilld on luokassaan vain maahanmuuttajaoppilaita. Kaikilla tutkimukseen osal-
listuneilla opettajilla oli luokassaan sekd maahanmuuttajaoppilaita ettd suomalaisoppilai-
ta. Kyselylomakkeen alussa oli selvitys tutkimuksen luonteesta ja tarkoituksesta. Vastaa-
jille selvitettiin myds, ettd vastaajan henkildllisyys ei ole tunnistettavissa tutkimuksen
tuloksista. Kyselyyn sai vastata nimettoméni. Toisaalta kyselylomakkeen lopussa tiedus-
teltiin vastaajan halukkuutta osallistua mahdolliseen haastatteluun. Haastatteluun haluk-
kaat saivat kirjata kyselylomakkeeseen omat yhteystietonsa.
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Kyselylomakkeeseen vastanneista opettajista osa osallistui myos henkilkohtaiseen haas-
tatteluun. Kaikkiaan 16 opettajaa oli antanut suostumuksensa haastatteluun. Naistd 12
haastattelua toteutui. Koska haastatellut opettajat valikoituivat halukkuuden perusteella,
on mahdollista, ettid haastatellut muodostivat epdedustavan niytteen lomakkeisiin vastan-
neista opettajista ja varsinkin tutkimuksen alkuperéisestd kohdejoukosta. Oman ennakko-
oletukseni mukaan vaarana oli niiden opettajien, jotka suhtautuivat maahanmuuttajaoppi-
laisiin kielteisesti tai kokivat tyonsa erittdin rasittavaksi, karsiutuminen pois haastatteluis-
ta. Haastatteluista saatujen vastausten perusteella voidaan kuitenkin péételld, ettd haasta-
teltujen opettajien joukossa oli seké kriittisesti ettd mydnteisesti maahanmuuttajataustai-
siin oppilaisiin suhtautuneita opettajia. Haastatellut opettajat olivat kolmesta eri koulusta.
Nelja opettajaa perui halukkuutensa haastattelun eri syistd johtuen. Haastatteluun osallis-
tuneista naisopettajia oli yhdeksén ja miesopettajia kolme. Haastateltujen opettajien tun-
nisteina tulosten raportoinnin yhteydessd on kaytetty pienaakkosia a—l.

Haastattelutilana toimi kaikissa tapauksissa haastateltavien opettajien tyOpaikka, joko
luokkahuone tai muu tila. Haastattelutilanteessa luokkahuoneessa ei ollut muuta toimin-
taa. Haastateltavat saivat itse valita sopivan haastatteluajankohdan. Haastatteluista kaksi
suoritettiin ennen koulupdivin alkua ja kymmenen koulupdivdn paityttyd. Haastattelut
kestivédt 35 minuutista 65 minuuttiin. Toimin itse haastattelijana. Kaikki haastattelut nau-
hoitettiin..

Haastateltaville pyrittiin tuomaan rehellisesti esille tutkimuksen tarkoitus ja luonne, seké
osoittamaan tutkimuksen merkitys myds tutkittavien itsensd kannalta. Haastateltaville
tehtiin selvitys my0s tavasta, jolla tutkimustulokset julkaistaisiin. Heille selvitettiin myds,
ettd heidén henkildllisyytensd ei ole tunnistettavissa lopullisessa julkaisussa. Haastattelu-
tilanteeseen pyrittiin luomaan avoin ja luottamusta herattava ilmapiiri.

Kyselylomakkeella tutkimukseen osallistuneilta kysyttiin seuraavat taustatiedot: sukupuo-
li, koulutus, valmistumisvuosi, luokka-aste, maahanmuuttajaoppilaiden lukumééra luokal-
la ja ndiden oppilaiden l&htdmaa. Kyselylomakkeeseen vastanneista opettajista miehid oli
26,8 prosenttia ja naisia 73,2 prosenttia. Koulutukseltaan opettajat jakautuivat pééasialli-
sesti kahteen luokkaan. Véhan yli puolet (54,9 %) opettajista olivat koulutukseltaan luo-
kanopettajia, mutta eivdt kasvatustieteen maistereita. Ylemmain korkeakoulututkinnon
(KM) suorittaneita peruskoulun luokanopettajia oli ldhes puolet opettajista (42,3 %).
Muun koulutuksen saaneita oli 2,8 prosenttia vastaajista. (Taulukko 4.) Haastatelluista
luokanopettajista yhdeksén oli KM-tutkinnon suorittaneita luokanopettajia ja loput kolme
olivat luokanopettajan koulutuksen, mutta eivit KM-tutkintoa suorittaneita.

TAULUKKO 4. Tutkimukseen osallistuneiden opettajien sukupuoli ja koulutus

Sukupuoli Luokanopettaja- Luokanopettaja- Muu koulutus  Yhteensd
koulutus (KM) koulutus (ei KM)

Mies 11 6 2 19

Nainen 19 33 52

Yhteensa 30 39 2 71




96 Tutkimuksen empiirinen toteuttaminen

Tutkimukseen osallistuneista opettajista suurimman ryhmin muodostivat ne opettajat,
joilla oli takanaan jo monen vuoden opettajakokemus. Opettajista yli puolet (64,8 %) oli
toiminut opettajina yli 15 vuotta. Toiseksi suurimman ryhmidn muodostivat ne opettajat,
jotka olivat toimineet opettajina 0—5 vuotta. Heité oli viidesosa (19,7 %) kaikista vastan-
neista. Joka kymmenes (9,9 %) opettaja oli toiminut opettajana 6—10 vuotta ja pienin
joukko (5,6 %) muodostui opettajista, jotka olivat olleet opettajina 11-15 vuotta. (Tau-
lukko 5.) Haastatelluista opettajista suurimman ryhmén muodostivat ne viisi opettajaa,
jotka olivat toimineet opettajana 0—5 vuotta. Haastatelluista kaksi opettajaa oli ollut opet-
tajana 6—10 vuotta. Samoin kahdella opettajalla tyokokemusta 11-15 vuotta ja yli 15
vuoden opettajakokemus oli kolmella haastatellulla opettajalla.

TAULUKKO 5. Tutkimukseen osallistuneiden opettajien tydssdolovuodet
Taulukossa ensin mainitut frekvenssit ja prosenttiosuudet liittyvét lomakekyselyyn vastanneisiin ja
jélkimmadiset haastatteluun osallistuneisiin opettajiin.

Tybévuodet Lukumdiiri (n) Prosenttiosuus (%) Lukumdiri (n) Prosenttiosuus (%)
0-5 14 19,7 5 41,7
6-10 7 9,9 2 16,7
11-15 4 5,6 2 16,7
yli 15 46 64,8 3 25,0
Yhteensi 71 100,0 12 100,0

Luokka-asteittain opettajat jakautuivat siten, ettd alkuopetuksen (1-2 lk.) opettajia oli
melkein puolet (40,8 %) tutkimukseen osallistuneista opettajista. Kolmannen luokan opet-
tajia oli 22,5 prosenttia, neljannen luokan opettajia oli 12,7 prosenttia, viidennen luokan
opettajia oli 15,5 prosenttia ja kuudennen luokan opettajia oli 8,5 prosenttia. Kaikkein
suurin edustus vastaajien joukossa oli ensimmadisen luokan opettajilla (17) ja pienin kuu-
dennen luokan opettajilla (6). (Taulukko 6.) Haastatelluista opettajista ensimmaéisen, toi-
sen, kolmannen ja neljdnnen luokan opettajia oli kaksi kultakin luokka-asteelta. Viiden-
nen luokan opettajia oli kolme ja yksi kuudennen luokan opettaja.

TAULUKKO 6. Tutkimukseen osallistuneiden opettajien jakautuminen luokka-asteittain
Taulukossa ensin mainitut frekvenssit ja prosenttiosuudet liittyvét lomakekyselyyn vastanneisiin ja
jalkimmaéiset haastatteluun osallistuneisiin opettajiin.

Luokka-aste Lukumdiiri (n) Prosenttiosuus (%) Lukumdidrd (n) Prosenttiosuus (%)

1. 17 23,9 2 16,7
2. 12 16,9 2 16,7
3. 16 22,5 2 16,7
4. 9 12,7 2 16,7
5. 11 15,5 3 25,0
6. 6 8,5 1 8,3
Yhteensi 71 100,0 12 100,0

Taustatietojen yhteydessd selvitettiin maahanmuuttajaoppilaiden lukuméérda opettajan
omassa luokassa (taulukko 7). Kahdeksalla opettajalla (11,3 %) oli luokassaan ainoastaan
yksi maahanmuuttajaoppilas. Suurimman ryhmén muodostivat ne 31 opettajaa (43,7 %),
joilla oli Iuokassaan 2-3 maahanmuuttajaoppilasta. Toiseksi suurin ryhmd muodostui
niistd 19 opettajasta (26,8 %), joilla oli luokassaan 4-5 maahanmuuttajaoppilasta. Kuu-
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della opettajalla (8,5 %) oli luokassaan 6—7 ja kolmella opettajalla (4,2 %) 89 maahan-
muuttajaoppilasta. Kyselylomakkeeseen vastanneista opettajista neljalld (5,6 %) oli luo-
kassaan kymmenen maahanmuuttajaoppilasta. Haastatelluista opettajista suurimman
ryhmén muodostivat ne viisi opettajaa, joilla oli luokassaan 4-5 maahanmuuttajaoppilas-
ta. Yhdenkdan tutkimukseen osallistuneen opettajan luokassa ei ollut yli kymmenta maa-
hanmuuttajaoppilasta.

TAULUKKO 7. Maahanmuuttajaoppilaiden lukumééri luokassa
Taulukossa ensin mainitut frekvenssit ja prosenttiosuudet liittyvét lomakekyselyyn vastanneisiin ja
jalkimmadiset haastatteluun osallistuneisiin opettajiin.

Maahanmuuttajaop- Opettajien Prosenttiosuus  Opettajien Prosenttiosuus
pilaiden lukuméird lukumdidrd (n) (%) lukumdidiri (n) (%)
luokassa

1 8 11,3 1 8,3
2-3 31 43,7 4 41,7
4-5 19 26,8 5 33,3
67 8,5 1 16,7
89 3 4,2 1 ,0
10 4 5,6 0 ,0
Yhteensi 71 100,0 12 100,0

Kyselylomakkeen taustatietojen yhteydessa selvitettiin myds, mistd maista tutkimukseen
osallistuneiden opettajien luokassa olleet maahanmuuttajaoppilaat olivat kotoisin. Lahto-
maat oli jaettu seitsemddn eri alueeseen sen perusteella, mistd maista maahanmuuttajaop-
pilaita oli Turun Opetuspalvelukeskuksen antaman tiedon mukaan tullut. Yli puolella
opettajista (57,7 %) oli luokassaan Iranista ja Irakista tulleita oppilaita. My0s kaikki kur-
dit laskettiin tdhin ryhméén kuuluviksi. Entisen Jugoslavian alueelta tulleita oppilaita oli
yli puolella (53,5 %) opettajista. Tdhédn alueeseen laskettiin kuuluvaksi Albania, Kosovo,
Bosnia/Bosnia-Herzegovina. Venildisid oppilaita oli ldhes joka toisella opettajalla (47,9
%). Virolaisia maahanmuuttajaoppilaita oli 21 opettajalla (29,6 %), samoin somalialaisia
oli 21 opettajalla. Muista Afrikan maista tulleet oppilaat kuuluivat ryhmian muualta tul-
leet, koska heiddn médrdnsa oli maakohtaisessa tarkastelussa vdhdinen. Noin viidesosalla
opettajista (21,1 %) oli oppilaita Kiinasta tai Vietnamista. Kaikista muista maista muo-
dostettiin oma ryhménsé ja 12 opettajaa (16,9 %) mainitsi heilld olleen oppilaita muista
kuin edelld mainituista maista. Monella opettajalla oli luokassaan useasta eri maasta tul-
leita oppilaita. Opettajilta ei kysytty, mitd uskontoa maahanmuuttajataustaiset oppilaat
edustivat, mutta oppilaiden 14htomaista voidaan péételld, ettd suuri osa maahanmuuttaja-
oppilaista oli tullut islamin uskonnon piirista.
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7 TUTKIMUSTULOKSET

7.1 Opettajien kisityksii tyostiin monikulttuuristen oppilaiden opettajana

Opettajilta tiedusteltiin kyselylomakkeella heiddn kokemuksiaan ja kisityksidén tyostddn
luokassa, jossa on maahanmuuttajaoppilaita. Kysymyslomakkeelle vastaaminen tapahtui
viisiportaisella Likert-aseikolla, jossa tarjotut vaihtoehdot olivat seuraavat: 1=ei yhtdin,
2=vihén, 3=melko paljon, 4=paljon ja S=erittdin paljon. Tédssé tutkimuksessa kaikissa
ristiintaulukoinneissa viisiportainen asteikko on muutettu kolmiportaiseksi tarkoitukseen
sopivalla tavalla luokkia yhdistellen. Yhdistelymenettely on selvitetty kussakin tapauk-
sessa erikseen. Yhdistelyn tavoitteena on ollut karsia niiden solujen mééraa, joiden solu-
frekvenssit olisivat jddneet alle viiden.

Niisté kyselylomakkeella esitetyistd kysymyksistd, joihin vastattiin viisiportaisella Likert-
asteikolla, saatujen vastausten keskiarvot ja keskihajonnat on esitetty taulukossa 8. Ky-
symykset sisdltdvit opettajan monikulttuuriseen kompetenssiin liittyvid tekijoitd. Tarkas-
telun kohteena ovat opettajan monikulttuurisuuteen liittyvét tiedolliset ja taidolliset val-
miudet, kokemukset ja asenteet. Vastauksensa opettajat pohjasivat maahanmuuttajaoppi-
laiden opettamisesta saamiinsa kokemuksiin ja niistd syntyneisiin kasityksiinsa. Taulukko
on keskiarvojen mukaisessa jarjestyksessd, siten ettd vahvasti yhdenmukaiset nakemykset
on ilmaistu ensin. Kysymyksen edessi oleva numero viittaa kyselylomakkeen kysymys-
numeroon. Maahanmuuttajaoppilaasta kéytetdén taulukoissa lyhennettd MMO (ks. Talib
1999a).

TAULUKKO 8. Opettajien késityksid tydstddn maahanmuuttajataustaisten oppilaiden opettajana
Kysymyksien vastausvaihtoehdot Likert-asteikolla 1-5: 1=ei yhtdén, 2=vdhdn, 3=melko paljon,
4=paljon ja S=erittdin paljon.

Kysymys Keskiarvo Keskihajonta
M s
6. Viihdytkd opettajan tyOssi? 3,86 ,83
21. Tuottaako yhteydenpito MMO:den vanhempiin ongelmia? 3,73 1,09
11. Aiheutuuko MMO:sta sinulle lisétyota? 3,55 1,14
13. Tarvitsevatko MMO:t tunneilla erityisohjausta? 3,49 1,14
26. Koetko olevasi eriarvoisessa asemassa niihin opettajiin néh-
den, joilla ei ole luokassaan MMO:ta? 3,35 1,57
20. Tuottaako MMO:den arviointi vaikeuksia? 3,25 1,23
10. Onko opettajan ty6si muuttunut MMO:den tultua luokallesi? 3,21 1,24
23. Koetko, etti MMO:den opettaminen tavallisessa luokassa
rasittaa sinua? 3,15 1,28
28. Pyritkd sopeuttamaan MMO:ta suomalaiseen kulttuuriin? 3,13 1,11
7. Koetko ty0si rasittavaksi? 3,08 95
25. Onko ty0si nykydéin haastavampaa kuin aikaisemmin, jolloin
luokallasi ei ollut MMO:ta? 2,89 1,32
17. Ovatko opetusmenetelmési muuttuneet MMO:den my6ta? 2,86 1,22
27. Katsotko voivasi auttaa MMO:ta integroitumaan suomalai-
seen kulttuuriin? 2,83 ,99

22. Pidatko MMO:sta? 2,80 1,15
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Kysymys Keskiarvo Keskihajonta
M S

15. Vievitkd MMO:t litkaa opettajan aikaa? 2,77 1,29
16. Pystytkd varmistamaan myds suomalaisoppilaiden tukiope-

tustarpeen riittdvyyden? 2,76 1,19
31. Onko oma maailmankuvasi laajentunut MMO:den my6ta? 2,63 1,00
24. Onko suhtautumisesi MMO:siin muuttunut kokemuksen my6ta? 2,63 1,15
33. Kohdistetaanko MMO:den opetukseen liikaa resursseja? 2,59 1,20
29. Huomioitko opetuksessasi erilaisia kulttuurisia ndkdkulmia? 2,48 ,92
12. Onko sinulla kieliongelmia MMO:den kanssa? 2,46 1,07
32. Onko oma ammatillinen identiteettisi mielestési kehittynyt

MMO:den my6ta? 2,32 ,94
14. Riittdako aikasi oppitunneilla MMO:den erityisohjaukseen? 2,08 ,63
19. Oletko kehittényt itse oppimateriaalia MMO:ta varten? 2,06 1,08

9. Tunnetko mielestési riittdvasti MMO:den kulttuuritaustaa? 1,97 ,58

30. Katsotko voivasi kehittdd myos MMO:den omaa kulttuuri-

identiteettid? 1,80 73
18. Onko sinulla kédytdssdsi MMO:1le sopivaa oppimateriaalia? 1,66 75

8. Oletko saanut monikulttuurisuuteen liittyvad koulutusta? 1,21 ,44
N=71

Taulukosta voidaan havaita, ettd tutkimukseen osallistuneet opettajat viihtyivit tydssddn
varsin hyvin (M 3.83) huolimatta siitd, ettd he kokivat maahanmuuttajaoppilaiden aiheut-
taneen heille lisdtyotd (M 3.55). Néistd asioista opettajat olivat antamiensa vastausten
perusteella varsin yksimielisid. Tutkimukseen osallistuneet opettajat kokivat yhteydenpi-
don maanmuuttajaoppilaiden vanhempiin ongelmallisena (M 3.73). Opettajien antamat
vastaukset, jotka liittyivdt maahanmuuttajaoppilaiden tarpeeseen saada yksilollistd ohja-
usta, olivat myds samansuuntaisia (M 3.49). Opettajien monikulttuurisuuteen liittyvé kou-
lutuksellinen valmius oli erittdin heikko (M 1.21). Samoin opettajien kulttuuriset tiedot
olivat melko heikot (M 1.97). Osittain ehka siitd syystd he kokivat omat mahdollisuutensa
maahanmuuttajaoppilaan kulttuuri-identiteetin tukemiseen véhaisiksi (M 1.80). Opettajat
tunsivat olevansa eriarvoisessa asemassa (M 3,35) niihin opettajiin ndhden, joilla ei ole
luokassaan maahanmuuttajaoppilaita. Tima késitys johtui ehka siitd, ettd useimpien vas-
taajien mielestd maahanmuuttajaoppilaista aiheutui opettajalle lisdtyotd. Yhteistyd maa-
hanmuuttajataustaisten oppilaiden vanhempien kanssa oli usein ongelmallista (M 3,73).
Opettajat kokivat maahanmuuttajaoppilaiden arvioinnin vaikeaksi (M 3,25). Lisdksi he
kokivat tyon rasittavuuden lisddntyneen (M 3,15) ja maahanmuuttajaoppilaiden vieneen
litkaa heidén aikaansa (M 2,77). Niilld kokemuksilla voi olla merkitystd opettajien tyo-
motivaatioon. Témén taulukon tuloksia tarkastellaan tarkemmin luvuissa 7.2—-7.6.

7.2 Opettajien monikulttuuriset tiedolliset ja taidolliset valmiudet

7.2.1 Opettajien kulttuuriset tiedot

Kysymyslomakkeella tiedusteltiin opettajilta heidén késityksidin omista monikulttuuriseen
kasvatukseen ja opetukseen liittyvistd tiedollisista valmiuksistaan. Né&itd késityksid on tar-
kasteltu seuraavassa taulukossa (taulukko 9). Tarkastelu kohdistuu niihin valmiuksiin, jotka
liittyvét opettajan saamaan monikulttuuriseen koulutukseen ja opettajan kulttuurisiin tietoi-
hin. Keskiarvot ja -hajonnat liittyvét edellisessé taulukossa esitettyihin tietoihin.
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TAULUKKO 9. Opettajien monikulttuurinen koulutus ja kulttuurituntemus

Tiedollinen valmius Ei Viihin Melko Paljon Erittiin Yhteen- Keski-
yhtiiin paljon paljon Sdi arvo
% % % % % %

Oletko saanut monikulttuu-

risuuteen liittyvad koulu-

tusta? 80,3 18,3 1,4 ,0 ,0 100,0 1,21
Tunnetko mielestési riitta-

visti MMO:den

kulttuuritaustoja? 16,9 70,4 11,3 1,4 ,0 100,0 1,97
N=71

Tulosten perusteella voidaan todeta, ettd opettajien monikulttuurisuuteen liittyvit koulutuk-
selliset valmiudet olivat huonot, koska suurin osa opettajista (80,3 %) ei ollut saanut min-
kéaanlaista monikulttuurisuuteen liittyvaa koulutusta (M 1.21, s 0.44). Huomionarvoista on,
ettd ainoastaan 1,4 prosenttia vastaajista arvioi saaneensa melko paljon koulutusta. Kukaan
vastaajista ei ollut saanut koulutusta paljon tai erittdin paljon. Suurin osa (87,3 %) opettajis-
ta koki tietonsa maahanmuuttajaoppilaiden kulttuureista olemattomiksi tai vahiisiksi (M
1.97, s 0.58). Kulttuurinen tietoisuus, toisen kulttuurin arvojen, normien seki ajatus- ja toi-
mintamallien tunteminen kuuluvat opettajan monikulttuuriseen kompetenssiin (ks. Joki-
kokko 2005a, 94-96). Miettisen ja Pitkdsen (1999, 27-28) tutkimukseen osallistuneet opet-
tajat kokivat samansuuntaisesti vieraiden kulttuurien tuntemuksensa puutteelliseksi. Myds
Talibin (1999a, 199-200) véitostutkimuksen tuloksista ilmeni, etti opettajilla ei ollut mie-
lestdéin tarpeeksi tietoa maahanmuuttajaoppilaiden opettamisesta eikd oppilaiden kulttuuri-
taustoista. Paitsi kulttuurista tietoa opettajilta puuttuu usein myds tietoa oppimisvaikeuksis-
ta seké oppilaan psyykkiseen hyvinvointiin liittyvista tekijoistd (ks. Talib 2005, 40).

Taulukossa 10 tarkastellaan ristiintaulukoinnin avulla opettajien monikulttuurisuuteen
liittyvan koulutuksen ja kulttuuritaustojen tuntemisen vélistd yhteyttd. Kulttuuritaustojen
tuntemista oli kysytty viisiportaisella Likert-asteikolla. Vastausvili oli 1-5, joka on ris-
tiintaulukointia varten muutettu kolmiportaiseksi yhdistaimélla melko paljon ja paljon ja
erittdin paljon -luokat paljon -luokaksi. Muut luokat ei yhtddn ja vihdn ovat pysyneet
ennallaan. Luokat on yhdistetty, koska solufrekvenssit olisivat jddneet kahdessa ensin
mainitussa luokassa liian pieneksi (alle viisi) ja erittdin paljon -vaihtoehdossa solufrek-
venssi oli nolla. Luokkia yhdistamalla kuitenkin kahden solun frekvensseiksi jéi alle viisi.

TAULUKKO 10. Monikulttuurisuuteen liittyvén koulutuksen ja kulttuuritaustojen tuntemisen
vélinen yhteys

Monikulttuurisuuteen Kulttuuritaustojen tunteminen
liittyvi koulutus Ei yhtdidn Viihdn Melko paljon, Yhteensi
paljon tai erittdin
paljon

Ei n 12 41 4 57

% 21,1 71,9 7,0 100,0
Kylld n 0 9 5 14

% ,0 64,3 35,7 100,0
Yhteensdi n 12 50 9 71

% 16,9 70,4 12,9 100,0

Pearson Chi-Square=10,342; df=2; p=,006
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Oletusten mukaisesti monikulttuurisuuteen liittyvélld koulutuksella ja kulttuuritaustojen
tuntemisella on yhteys. Niistd opettajista, jotka olivat saaneet monikulttuurisuuteen liitty-
vad koulutusta, jokaisella oli oman arvionsa mukaan ainakin vdhén vieraisiin kulttuurei-
hin liittyvai tietimystd. Monikulttuurisuuteen liittyvad koulutusta saaneista opettajista yli
kolmasosa (35,7 %) mainitsi tuntevansa melko paljon tai paljon maahanmuuttajaoppilai-
den kulttuuritaustoja. Vastaavasti niistd opettajista, jotka eivit olleet saaneet monikulttuu-
risuuteen liittyvad koulutusta, vain 7,0 prosenttia tunsi oman arvionsa mukaan eri kulttuu-
ritaustoja melko paljon tai paljon. Pearsonin Chi-Square-testin p-arvon avulla (p=,006)
voidaan todeta monikulttuurisuuteen liittyvén koulutuksen ja kulttuuritaustojen tuntemi-
sen yhteyden olevan tilastollisesti merkitsevéd (p< ,01). Johtopédiatoksend voidaan todeta,
ettd monikulttuurisuuteen liittyvalld koulutuksella on merkitystd kulttuuritaustojen tunte-
misen suhteen. Sukupuoli, koulutus, tydssédolovuodet tai luokassa olevien maahanmuutta-
jaoppilaiden lukuméiéré eivit olleet tulosten perusteella eroja selittévia tekijoitd opettajien
kulttuuritaustan tuntemisessa. Milldén edelld mainitulla taustamuuttujalla ei mydskdén
ollut yhteyttd monikulttuurisuuteen liittyvdn koulutuksen kanssa. Huomioitavaa on, ettd
korkeintaan viisi vuotta opettajina toimineilla opettajilla ei ollut muita enemmén moni-
kulttuurisuuskoulutuksella saatuja valmiuksia. Koulutuksen puute ja niukat tiedot muista
kulttuureista liittyvit sithen kuvaan, joka piirtyy tdhén tutkimukseen osallistuneiden opet-
tajien monikulttuurisesta kompetenssista. (Ks. Gay 1998, 20; Talib 2005, 80).

Opettajan valmiuksiin toteuttaa tyotdin voidaan liittdd maahanmuuttajaoppilaille sopivan
oppimateriaalin (taulukko 11) tarjonta ja kayttd. Oppimateriaalia tarkastellaan kahdesta
niakokulmasta. Ensiksikin, onko vastaajalla kiayttokelpoista maahanmuuttajataustaisten
lasten opettamiseen liittyvdd oppimateriaalia. Toiseksi, onko vastaaja itse kehittdnyt tar-
vitsemaansa oppimateriaalia.

TAULUKKO 11. Opettajilla kdytdssddn oleva maahanmuuttajaoppilaille sopiva oppimateriaali

Oppimateriaali Ei Vihin  Melko  Paljon Erittiin Yhteen- Keski-
yhtiin paljon paljon sd arvo
% % % % % %

Onko sinulla kdytossa-

si MMO:l1le sopivaa

oppimateriaalia? 46,5 43,7 8,5 ,0 1,4 100,0 1,66
Oletko kehittanyt itse

MMO:lle sopivaa

oppimateriaalia? 32,4 46,5 9,9 5,6 5,6 100,0 2,06

Lahes puolet opettajista (46,5 %) ilmoitti, ettd heillé ei ollut kdytossdéin maahanmuuttajaop-
pilaiden opettamiseen tarkoitettua sopivaa oppimateriaalia (M 1.66, s 0.75). Lihes saman
verran (43,7 %) opettajista ilmoitti, ettd heilld oli vihdn maahanmuuttajaoppilaille tarkoitet-
tua oppimateriaalia. Vain yksi opettaja ilmoitti, ettd hénelld oli erittdin paljon sopivaa op-
pimateriaalia. Kyselylomakkeella tiedusteltiin avoimella kysymykselld, minkalaista oppi-
materiaalia opettajat olisivat halunneet. Niistd saatujen vastausten perusteella opettajat kai-
pasivat selkokielisid, helppolukuisia oppikirjoja, maahanmuuttajaoppilaille tarkoitettuja
yksinkertaistettuja tyokirjoja ja ennen kaikkea suomen kielen opettamiseen liittyvaa materi-
aalia. Yli kaksi kolmasosaa opettajista (67,6 %) oli itse ainakin vdhdisessd mairin kehitta-
nyt maahanmuuttajaoppilaille sopivaa oppimateriaalia (M 2.06, s 1.08). Kriittisyyden op-
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pimateriaaleja kohtaan ja oman opetusmateriaalin tuottamisen voidaan katsoa kuuluvaksi
opettajan monikulttuuriseen kompetenssiin (ks. luku 5.2.3). My6s Miettisen (2001, 55) véi-
tostutkimuksen tulosten mukaan opettajat kaipasivat sopivaa oppimateriaalia erityisesti
maahanmuuttajaoppilaiden suomen kielen opettamiseen, seké eri oppiaineisiin liittyvd4 ma-
teriaalia. He kaipasivat liséksi eri kulttuureista kertovaa materiaalia.

7.2.2 Opettajien kiisityksid monikulttuurisista valmiuksistaan

Tutkimuksen haastatteluosuuteen osallistuneilta opettajilta tiedusteltiin myos heidén arvi-
oitaan omista monikulttuurisista valmiuksistaan. Opettajat viittasivat vastauksissaan kah-
denlaisiin valmiustekijoihin. Heidén késityksensd mukaan opettajan oli mahdollisuus saa-
da monikulttuurisuuteen liittyvid valmiuksia joko koulutuksen ja/tai kokemuksen kautta.

Koulutuksellinen valmius. Tutkimuksen teemahaastatteluosuudessa opettajilta tiedustel-
tiin, minkélaisia maahanmuuttajaoppilaiden opettamiseen liittyvid valmiuksia heilld oli.
Opettajilta tiedusteltiin lisdksi, minkilaista monikulttuurisuuteen liittyvdd koulutusta he
olivat saaneet. Kukaan haastatelluista opettajista (12/12) ei ollut saanut monikulttuurisuu-
teen liittyvadd koulutusta. Kenenk&én opintoihin ei ollut opettajankoulutuksessa sisdltynyt
monikulttuurisuuteen liittyvid opintoja. Kukaan opettajista ei ollut mydskdén saanut mo-
nikulttuurisuuteen liittyvaa tiydennyskoulutusta.

Kokemuksen kautta tullut valmius. Opettajilta tiedusteltiin myo6s, oliko kokemus maa-
hanmuuttajaoppilaiden opettamisesta lisdnnyt heiddn valmiuksiaan. Neljdsosalla (3/12)
haastatelluista opettajista oli jo lihes kymmenen vuoden kokemus maahanmuuttajaoppi-
laista. Yksi vastaajista toimi ensimmadistd vuotta maahanmuuttajaoppilaiden parissa. On
jokseenkin selvaa, ettd kauan tyOssd olleet opettajat eivit olleet saaneet aiheeseen liitty-
vaa koulutusta opettajankoulutuksessa, koska heiddn opiskeluaikanaan maahanmuuttajien
médrd on Suomessa ollut vield vihédinen. Haastatelluista opettajista viidelld oli alle viiden
vuoden opettajankokemus. Monikulttuurisuutta ei ollut sisédltynyt heiddnkddn koulutuk-
seensa. Kaksi kolmasosaa (8/12) vastaajista katsoi omien monikulttuurisuuteen liittyvien
valmiuksiensa tulleen kdytdnnon tyon ja kokemuksen kautta. Valmius oli kasvanut vuosi-
en myoti erilaisten kokeilujen sekd yritysten ja erehdysten kautta. Mitd enemman koke-
musta maahanmuuttajaoppilaiden opettamisesta opettajalla oli, sitd suurempi valmius ha-
nelld omasta mielestddn oli myos monikulttuurisuuden kohtaamiseen. Kolme opettajaa
mainitsi kokemuksen lisdnneen heidén tietojaan eri kulttuureista. Yksi haastatelluista
opettajista kertoi, ettd hinen valmiuttaan lisési oma kiinnostus ja sitd kautta hankitut tie-
dot eri kulttuureista. Kolmasosa vastaajista (4/12) koki alussa, kun kokemusta eiké koulu-
tusta ollut, maahanmuuttajaoppilaiden opettamisen olleen erittdin hankalaa ja tuoneen
runsaasti lisdpaineita. Opettajat olivat joutuneet uuden tilanteen eteen valmistautumatta ja
tunsivat epatietoisuutta niistd pedagogisista menetelmisté, joiden mukaan maahanmuutta-
jaoppilaita tulisi opettaa. Himmennystd aiheuttivat myos kulttuurien erilaisuus ja tieté-
mattdmyys siitd, miten erilaisuuteen tulisi suhtautua.

Mitenkd, sitd nyt, missd asteikossa sanotaan, ettd syksylld kun md alotin tddlld,
niin ei mull ollut minkddnlaisia valmiuksia eikd mitddn kdsitystd. Md en ollut
koskaan opettanut maahanmuuttajia, enkd saanu mistddn myoskddn tietoa
sithen. Ett md oon kehittdny ihan oman tavan siihen. (d)
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No koulutuksen puolelta ainakin huonot, ett silloin ei puhuttu mitddan
maahanmuuttajaoppilaista. Kaikki tieto, mikd on tullut, on itseopittua, noin niin
kuin kantapddn kautta. (e)

Ensimmdiset maahanmuuttajat, kun tuli niin ei silloin ollut oikeen minkddn-
laista valmiutta. Ei sitd oikeen tiennyt, ett miten erilaisiin kulttuureihin tai
niitten tapoihin olis pitiny suhtautua. Eikd sitd, ett miten pitdis opettaa, kun ei
ne osaa kunnolla suomea. Md luulen, ett aika paljon on katottu ldpi sormien.
Sitd katottin ja kokeiltiin, eksyttiin ja erehdyttiin. Kylld se oli tosi hankalaa.
Kylld sitd pikkuhiljaa on saanut siihen jonkinlaisia valmiuksia, ett tietdd suurin
piirtein, mistd pitdd aloittaa ja mihin tdytyy painottua. (f)

Myo6s Talib (1999a, 182—-183, 199-200) on tutkimuksessaan saanut samansuuntaisia tu-
loksia. Jokikokon (2005b, 192) mukaan osa hénen tutkimukseensa (N=10) osallistuneista
maahanmuuttajataustaisia oppilaita opettavista opettajista, joilla oli takanaan lyhyt tyGura,
koki tyonsd 1dhinnd selviytymistaisteluna”. Opettajat, joilla oli usean vuoden kokemus
maahanmuuttajaoppilaiden opettamisesta, eivit kokeneet tydtddn niin ongelmakeskeisend
kuin uransa alussa olleet opettajat. Téstd voidaan paitelld, ettd opettajien kokemus maa-
hanmuuttajaoppilaiden opettamisesta, oli lisinnyt heiddn monikulttuurista kompetenssi-
aan. Tyokokemuksella on Leinon (1996, 74) mukaan keskeinen osuus opettajan ammatil-
lisen kompetenssin kasvussa. Myos Matinheikki-Kokon (1997, 12) mukaan monikulttuu-
rinen patevdityminen tapahtuu parhaiten kokemuksen kautta oppimisena.

Ammatillisten valmiuksien lisddminen. Opettajilta tiedusteltiin haastattelussa, minkélaisia
ammatillisia valmiuksia lisddvaa koulutusta he kaipasivat. Jokainen haastatteluun osallistu-
nut opettaja (12/12) katsoi tarvitsevansa monikulttuurisuuteen liittyvaé lisdkoulutusta ja
jokainen oli valmis kouluttautumalla lisddméadn ammatillista valmiuttaan. Opettajista ldhes
puolet (5/12) mainitsi nimenomaan, ettei heilld ollut tarpeeksi tietoa oppilaiden kulttuuri-
taustoista ja kulttuurisista toimintamalleista. He kaipasivatkin ensisijaisesti koulutusta eri
kulttuureihin liittyvad koulutusta. Opettajat toivoivat my6s eri uskontoihin liittyvad koulu-
tusta. Kulttuuritaustan ja kulttuuristen toimintatapojen tunteminen auttaa vastaajien mukaan
opettajaa ymmartimain maahanmuuttajaoppilaan kdyttdytymisti ja hidnen tapaansa toimia.
Ilman oppilaan kulttuuritaustan tuntemista opettajan on vaikea tukea lapsen oman etnisen
identiteetin kehittymisté.

Kaipaisin selkedd opettajien koulutusta eri kulttuureista ja uskonnoista. (a)

Ehkd joku tommonen paketti jostain muslimiuskonnosta tai jostain heidn
kulttuurista tai jostain. Simmonen olis tosi suuri apu. (d)

Opettajat kokivat, ettd heikot kulttuuriset tiedot hankaloittivat yhteistydtd maahanmuutta-
jaoppilaiden vanhempien kanssa. Opettajat olivat tunteneet itsend epavarmoiksi tavates-
saan oppilaiden vanhempia. Siitd huolimatta haastatteluun osallistuneet pitivit koulun ja
vanhempien vilistd vuorovaikutusta tirkeéni. Kaksi opettajaa toivoi nimenomaan maa-
hanmuuttajataustaisten oppilaiden vanhempien kohtaamiseen liittyvdd koulutusta. He
mainitsivat, ettd eri kulttuureille ominaiset erilaiset tervehtimistavat, varsinkin eri suku-
puolten vililla, olivat aiheuttaneet hAmmentavii tilanteita. Yksi opettaja toivoi tietoa siité,
miten eri kulttuureissa suhtaudutaan naisopettajaan. Hin oli kokenut, ettd hénti ei oikeas-
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taan pidetty opettajana, koska hin oli nainen. Lisdksi opettaja kaipasi tietoa siitd, miten
eri kulttuureissa suhtaudutaan tyttdjen kouluttautumiseen. Kodin ja koulun vilisen vuoro-
vaikutuksen lisddmiseksi yksi haastatelluista opettajista kaipasi englannin kielen kursseja,
koska maahanmuuttajalasten vanhemmat osasivat usein oman &idinkielensé lisdksi véhin
englantia. Opettajista 1dhes puolet (5/12) mainitsi kaipaavansa myos pedagogista koulu-
tusta ja kdytdnndn neuvoja, miten opettaa oppilasta, jonka suomen kielen taito on puut-
teellinen.

Vanhempien kohtaamisesta pitdis kouluttaa. Se on ehkd se vaikein. Lapset ovat
aina samanlaisia. Ne oppivat ja sopeutuvat, mutta kuinka kodit kohdataan, siind
on se vaikeus. (a)

Eri kulttuurien tavoista pitdis tietid. Aina ei tiedd, voiks nainen esimerkiks
kételld miestd, kun tervehtii. Vililld on syntyny vihdn kiusallisia tilanteita. (€)

Pedagogisessa mielessd olis hyvd tietdd, miten ldhes ummikkoa voisi opettaa
viisaasti, kun ei ole kdytdssd yhteistd kieltd ja kulttuuritaustaa. (g)

MG en tiedd, miten oikein opettais, ett ne ymmdrtdis, kun ei ne oppikirjoist ymmdrrd
mitddn, kun teksti on niis liian vaikeeta. Niill pitdis olla omat oppikirjat. (c)

Kolmasosa (4/12) haastatelluista opettajista piti suomen kielen opettamista vaikeana oppi-
laille, joiden didinkieli on joku muu kuin suomi. Siksi he halusivat tdhén liittyvad koulu-
tusta. Suomen kielen opettaminen oli suurelta osin luokanopettajan vastuulla, koska maa-
hanmuuttajaoppilailla oli vain rajalliset mahdollisuudet osallistua S2 -opetukseen.

Mulla ei oo mitddn kdsitystd, miten suomee vois opettaa vierasmaalaisille.
Kylld joka opettajalle, jolla on maahanmuuttajia, pitdis simmosta koulutusta
antaa. (1)

Opettajan halu lisatd kulttuurisia tietoja ja pedagogisia taitoja kytkeytyy hanen ammatilliseen
kehittymiseensd. Niiden avulla opettaja voi lisdtd monikulttuurista kompetenssiaan. Koulu-
tuksen liséksi opettajat kaipasivat maahanmuuttajaoppilaille tarkoitettuja oppikirjoja ja muuta
oppimateriaalia. Pitkdsen (2006, 90) tutkimuksessa, joka késitteli etnisté ja kulttuurista moni-
muotoisuutta viranomaisty0ssé, peruskoulun ja lukion opettajista (n=313) enemmisto (80 %)
kaipasi lisdkoulutusta eniten etnisten vihemmistojen kulttuurisista kiytdnnoistd sekd kulttuu-
risista arvo- ja normijarjestelmistd. Valtaosa opettajista (74 %) kaipasi koulutusta kulttuurien
viliseen vuorovaikutukseen liittyvissi kysymyksissi ja yli puolet opettajista halusi vieraisiin
uskontoihin (63 %) ja vieraisiin kieliin (57 %) liittyvaa koulutusta.

Koulun monikulttuuriset valmiudet. Haastattelussa opettajilta kysyttiin heiddn késitystédan
koulun monikulttuurisuuteen liittyvistd valmiuksista. Samassa yhteydessa késiteltiin kun-
nan tarjoamia maahanmuuttajaoppilaille tarkoitetuista tukitoimista. Opettajat kertoivat,
ettd maahanmuuttajaoppilaille annettiin jonkin verran erityisopetusta pienryhma- tai sa-
manaikaisopetuksena. Kaksi kolmasosaa opettajista (8/12) mainitsi, ettd heilld oli koulus-
saan S2 -opettaja. Erillisestd maahanmuuttajaoppilaille tarkoitetusta tukiopetuksesta oli
neljd mainintaa. Yksi haastatelluista opettajista kertoi koulussa tarjottavasta oman kielen
opetuksesta. Neljasosa (3/12) haastatelluista kertoi, ettd heilld oli koulussa maahanmuut-
tajataustainen kouluavustaja. Haastatellut opettajat kokivat ndma tukitoimet tervetulleina
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ja katsoivat, ettd niistd oli hyotya seké oppilaalle ettd opettajalle. Maahanmuuttajaoppilas
padsi vililla opiskelemaan pieneen ryhméén ja sai ndin yksilollisempédéd opetusta. Maa-
hanmuuttajaoppilaan ollessa pienryhmdopetuksessa opettajat voivat keskittyd suomalais-
oppilaiden ohjaamiseen. Opettajien késityksen mukaan koulun valmiudet monikulttuuri-
suuden kohtaamiseen olivat lisddntyneet (10/12) kokemuksen my6td. Ne haastatelluista
opettajista (3/12), jotka olivat olleet koulussa jo ensimmaiisten maahanmuuttajaoppilaiden
tullessa, kokivat, ettd koulun valmius maahanmuuttajaoppilaiden kohtaamiseen oli alussa
ollut olematon.

Meidn koulussa on ollut mamuoppilaita jo aika monta vuotta, ett ehkd
Jjonkunmoist valmiuttaki on jo. En md tid, kyll vdlil on tuntunu, ett tid homma
on ldjahtdnyt syliin yhtdkkid. (h)

Meijdn koulu on jo aika rutinoitunut tihdn. Tddll on vissiin ollut aika kauan
ndit maahanmuuttajii. Alkaa pikkuhiljaa olla ndd hommat jonkinnddkosess
hanskas. (f)

Haastatteluista ilmeni, ettd koulun valmiudella ja kyvylld toteuttaa opetussuunnitelman
oppisisiltdja on yhteys kaupungin maahanmuuttajaopetukseen antamiin resursseihin. Tél-
16in on kyse maahanmuuttajaoppilaille tarkoitetuista suomi toisena kielené -opetuksesta,
tukiopetustunneista, kouluavustajista ja omankielisistd opettajista. Haastatteluun osallis-
tuneiden opettajien kisitysten mukaan maahanmuuttajaoppilaille tarkoitetun valmiin ja
sopivan oppimateriaalin puute heikentdd sekd opettajan ettd koulun valmiutta toteuttaa
opetusta laadukkaasti. Opettajat kokivat maahanmuuttajaopetuksen olleen koulussa ha-
puilevaa selkedn, médratietoisen maahanmuuttajastrategian puuttuessa sekd koulun etti
kunnan tasolla. Kunnalta kaivattiin kouluille my6s yhtendisid ohjeita esimerkiksi maa-
hanmuuttajaoppilaiden arvioinnista. Yhtendisten opetuskdytianteiden puuttuminen aiheutti
epétietoisuutta. Jokainen opettaja yritti selviytyd maahanmuuttajaoppilaiden mukanaan
tuomista haasteista omalla tavallaan. (Ks. myos Talib 1999a, 199.) Maahanmuuttajaoppi-
laiden tuloon ei ollut osattu koulun eikd todennékdisesti kunnankaan tasolla etukéteen
riittdvasti valmistautua. Opettajat asetettiin lopulta vastuun kantajiksi, vaikka henkilokoh-
taisella tasolla juuri heilld oli syntyneessi tilanteessa heikoimmat mahdollisuudet valmis-
tautua tuleviin haasteisiin.

Jokainen ope ja koulu hapuilee omalla tavallaan omien mamuoppilaidensa
kanssa ja pyrkii antamaan heille mahdollisimman paljon tilaisuuksia oppi-
miseen. Aika paljon se on resursseista kiinni, niihin pitdis satsata.(a)

Mun mielestd koulut ja opettajat on saanut aika vihdn tietoa. Se on tullut
yllityksend ja ilman valmistautumista. Vasta nyt ollaan sit ruvettu kiinnostu-
maan siitd, ett mitd opettajien hyvdks voitais tehdd. Jotain yhtendisii ohjeita olis
kaivattu tueks. (j)

Myés Talib (2005, 83-84; ks. myds Suni 1996, 116) on todennut maahanmuuttajatu-
kiopetukseen annettujen resurssien olevan yleensa riittimattomid, eikd maahanmuuttaja-
opetukselle asetettuja tavoitteita pystytd toteuttamaan. Myds Hammar-Suutari (2005,
120-121) painottaa riittdvid resursseja, jotta tarkoituksenmukainen interkulttuurinen toi-
minta olisi mahdollista viranomaistydssd. Samoin Pitkdnen (2004, 110-111) korostaa
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maahanmuuttajaopetuksen resursseja sekéd opettajien ja opettajiksi opiskelevien monikult-
tuurisuuteen liittyvén koulutuksen tirkeytta.

7.2.3 Yhteenveto opettajien monikulttuurisista valmiuksista

Opettajien monikulttuurisuuteen liittyvistd ammatillisista valmiuksista voidaan todeta,
ettd tutkimukseen osallistuneista opettajista suurin osa ei ollut saanut minkdénlaista mo-
nikulttuurisuuskasvatukseen liittyvdd koulutusta. Opettajat kokivat omat tietonsa eri kult-
tuureista hyvin vahdisiksi. Opettajan kulttuuriset tiedot ovat osa hidnen monikulttuurista
kompetenssiaan. Kulttuurisiin tietoihin voidaan liittdd myds erilaisten kulttuuristen arvo-
jen, normien ja toimintamallien tunteminen. My0s Miettisen ja Pitkdsen (1999, 27) tutki-
muksen tulosten mukaan opettajan monikulttuurista tyotd leimasivat valmistautumatto-
muus ja tiedon puute. Jokikokon (2002, 87; 2005a, 94-96; ks. myos Risdnen 2002a, 104—
105; Salo-Lee 2005, 123—132; Matinheikki—-Kokko 2002, 292) mukaan kulttuurinen tie-
toisuus, oman kulttuuritaustan tunteminen seka tiedot toisista kulttuureista, on yksi inter-
kulttuurisen kompetenssin keskeisistd ulottuvuuksista (ks. luku 5.2.3). Paavola (2007,
128), joka kasitteli vaitdskirjatutkimuksessaan monikulttuurisuuskasvatuksen toteutumis-
ta esiopetuksessa, on saanut samansuuntaisia tuloksia. Hénen tutkimuksessaan opettajat
toivat selvisti esille sen, ettd heilld oli liian vdhén tietoa muista kulttuureista ja monikult-
tuurisuuskasvatuksesta.

Gayn (1998, 20) mukaan monikulttuurisuuskasvatuksen tavoitteet jadvat monelta osin
saavuttamatta johtuen siitd, ettd kasvattajilla ei ole riittdvdd ammatillista koulutusta ja
valmentautumista (ks. luku 4.2.3). My6s Talib (2005, 80) mainitsee tutkimustuloksiinsa
vedoten, ettd monikulttuurinen koulu ei voi toteutua ilman monikulttuurisuuteen liittyvaa
koulutusta ja tietoa. Miettisen ja Pitkdsen (1999, 28-29) mukaan opettaja, jolla ei ole riit-
tavad kuvaa eri kulttuureista ja niiden toimintamalleista, tulkitsee maahanmuuttajaoppilai-
ta oman kulttuurinsa arvojéirjestelmén ja toimintamallien mukaisesti (ks. luku 5.2.1).

Haastatteluista saadut vastaukset tukivat kvantitatiivisesta tutkimuksesta saatuja vastauk-
sia. Haastateltujen opettajien valmiuksista voidaan todeta, etti opettajat olivat valmistau-
tumatta joutuneet vastaanottamaan maahanmuuttajaoppilaita. Heilld ei oman kasityksensa
mukaan ollut riittdvid valmiuksia maahanmuuttajaoppilaiden kohtaamiseen eikéd opetta-
miseen. He eivit myOskéddn tunteneet vieraita kulttuureita mielestéén riittdvésti. Haastat-
teluun osallistuneiden opettajien kdsityksen mukaan maahanmuuttajaoppilaille tarkoitetun
valmiin ja sopivan oppimateriaalin puute heikensi opettajan valmiutta toteuttaa opetusta
laadukkaasti. Opettajat katsoivat valmiutensa maahanmuuttajaoppilaiden vanhempien
kohtaamiseen olleen myos heikot. Vuorovaikutus- ja yhteistyotaitoja sekd sopeutumisky-
kyd voidaan pitdd pedagogisina taitoina, jotka liittyvit opettajan monikulttuuriseen kom-
petenssiin. Opettajat uskoivat omien valmiuksiensa kuitenkin lisdéntyneen kaytdnnon
kokemuksen ja oman kiinnostuksen kautta. Usean vuoden ajan maahanmuuttajaoppilaita
opettaneet opettajat kokivat, ettd heilld oli melko hyvét valmiudet tyoskennelld monikult-
tuurisen oppilasryhmén opettajana.

Tutkimukseen osallistuneiden opettajien opiskeluaikainen opettajankoulutus ei ollut sisél-
tanyt monikulttuurisuuteen liittyvdé koulutusta. Tahén liittyvaa tdydennyskoulutuskaan ei
ollut kukaan opettajista saanut. Jokainen haastateltu opettaja oli kuitenkin halukas koulut-
tautumisen avulla perehtyméén monikulttuurisuuden tuomiin haasteisiin. Mahdollista kui-
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tenkin on, ettd tarjolla ollut koulutus ei ollut tavoittanut haastatteluun osallistuneita opet-
tajia. Maahanmuuttajaoppilaiden opetukseen liittyvd koulutus joutuu kilpailemaan muun
koulutuksen kanssa opettajien rajallisista yksil6llisistd kouluttautumismahdollisuuksista.
Opettajien kokema koulutustarve oli sitd suurempi, mitd vihdisempi kokemus opettajalla
oli maahanmuuttajaoppilaiden opettamisesta. Opettajat kaipasivat lisdd tietoa erityisesti
kulttuuritaustojen tuntemisesta, kulttuurista arvoista ja eri kulttuureihin liittyvisti toimin-
tatavoista. Opettajat toivoivat pedagogista koulutusta kdytdnnon opetustydhon.

Koulut olivat joutuneet ldhes valmistautumatta vastaanottamaan maahanmuuttajataustai-
sia oppilaita. Koulujen monikulttuuriset valmiudet ovat vuosien maahanmuuttajaopetuk-
sen ja siitd saadun kokemuksen myoté lisdéntyneet. Koulujen valmiutta olivat lisénneet
kunnan tarjoamat maahanmuuttajaopetukselle tarkoitetut tukitoimet. Resursseja opetuk-
sen toteuttamiseksi toivottiin kuitenkin lisdd. Monikulttuurisen koulun kayténtoihin liitty-
en Talibin (2005, 91) tutkimustuloksissa korostui ennen kaikkea joustavuus, miké ilmeni
resurssien, tukitoimien ja ajan joustavana kéyttond. Talloin pitdisi luopua kategorisista
rajoista. Esimerkiksi maahanmuuttajaoppilaiden perusopetukseen valmistavan opetuksen
pituuden tulisi olla joustava riippuen yksilollisistd tarpeista. Myos maahanmuuttajaoppi-
laille kohdennetun tukiopetuskiintion tulisi olla joustava. Monikulttuurisuuden toteutumi-
nen edellyttdd Talibin mukaan kaikilta viranomaisilta asennemuutosta. Pelkkd suvaitse-
vaisuus ei riitd, vaan koulujen on kauttaaltaan muututtava monikulttuurisuutta arvosta-
vaksi.

7.3 Opettajien monikulttuurisuuteen liittyvit kokemukset

7.3.1 Opettajien kokemuksia maahanmuuttajaoppilaiden opettamisesta

Opettajan monikulttuurisuuteen liittyvat ammatilliset kokemukset ndhdéaén tdssa tutkimuk-
sessa yhtend monikulttuurisen kompetenssin osa-alueena. Edellisessd luvussa esitettyjen
tulosten mukaan opettajien maahanmuuttajataustaisten oppilaiden opettamiseen ja kasvat-
tamiseen liittyvét valmiudet olivat lisddntyneet kokemuksen myoti. Opettajan ammatillisia
monikulttuurisuuteen liittyvid kokemuksia ja sitd kautta saavutettuja valmiuksia voidaan
pitdd osana opettajan monikulttuurista kompetenssia. Opettajan kokemukset heijastuvat
sithen, miten hén monikulttuurista opettajuuttaan toteuttaa. Tutkimuksen kyselykaavakkeel-
la tiedusteltiin opettajien kokemuksia, joita heille oli maahanmuuttajaoppilaiden opettami-
sen yhteydessa kertynyt. Kokemuksiin liittyvid kysymyksia kartoitettiin kyselylomakkeella
strukturoiduilla, viisiportaisilla Likert-asteikollisilla kysymyksilld sekd avoimilla kysymyk-
silld. (Taulukko 12.) Kokemuksia on myohemmin tarkasteltu myds opettajan maahanmuut-
tajaoppilaiden opetuksessa kohtaamien ongelmien kautta luvussa 7.7.
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TAULUKKO 12. Opettajien kokemuksia maahanmuuttajaoppilaiden opettamisesta

Opettajien Ei Vihin  Melko  Paljon Erittiin Yhteen- Keski-
kokemuksia yhtiiin paljon paljon Sdi arvo
% % % % % %

Onko opettajan tyosi
muuttunut MMO:den

tultua luokallesi? 9.9 23,9 15,5 36,6 14,1 100,0 3,21
Aiheutuuko MMO:sta
sinulle lisityota? 2,8 18,3 25,4 28,2 25,4 100,0 3,55

Onko sinulla kieli-
ongelmia MMO:den

kanssa? 19,7 33,8 31,0 11,3 42 100,0 2,46
Tarvitsevatko MMO

tunneilla erityisoh-

jausta? 7,0 8,5 35,2 26,8 22,5 100,0 3,49
Vievitké MMO liikaa

opettajan aikaa? 16,9 32,4 19,7 18,3 12,7 100,0 2,77

Riittadko aikasi oppi-
tunneilla MMO:den

erityisohjaamiseen? 9.9 77,5 7,0 5,6 ,0 100,0 2,08
Pystytkd varmistamaan

suomalaisoppilaiden

tukiopetustarpeen

riittdvyyden? 14,1 32,4 26,8 16,9 9,9 100,0 2,76

Ovatko opetusmenetel-
mési muuttuneet

MMO:den my6ta? 9,9 39,4 18,3 19,7 12,7 100,0 2,86
Tuottaako yhteydenpi-

to MMO:den vanhem-

piin ongelmia? 4,2 9,9 21,1 38,0 26,8 100,0 3,73
Tuottaako MMO:den

arviointi vaikeuksia? 8,5 19,7 29,6 22,5 33,8 100,0 3,25

Koetko, etti MMO:den
opettaminen rasittaa
sinua? 11,3 22,5 23,9 23,9 18,3 100,0 3,15

Melkein yksimielisesti (90,1 %) kyselyyn vastanneet opettajat kokivat, ettd opettajan tyo
oli muuttunut maahanmuuttajaoppilaiden my6téd. Yli puolet opettajista (66,2 %) koki, ettéd
heidén opettajatyonsé oli muuttunut melko paljon, paljon tai erittdin paljon maahanmuut-
tajaoppilaiden tultua heididn luokalleen (M 3.21, s 1.24).

Yhtené osana tyon muuttumista kuvaa opettajien kokeman tyomaaran lisddntyminen. La-
hes kaikki opettajat (97,2 %) kokivat, ettd maahanmuuttajaoppilaat olivat lisénneet heiddn
tyomadrddnsd (M 3.55, s 1.14). Vastaajista yli puolet (53,6 %) jakoi kisityksen, ettd hei-
dén tyomaiirinsa oli lisdéntynyt paljon tai erittdin paljon. Opettajilla oli liséksi mahdolli-
suus vastata avoimeen kysymykseen, jossa tiedusteltiin, minkilaista lisdtyGtd maahan-
muuttajaoppilaat olivat aiheuttaneet. Opettajista 52 (N=71) vastasi tdhdn kysymykseen.
Varsinaiseen opetustyohon liittyvasti lisdtyostd, kuten yksilollisen ohjauksen lisddntymi-
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sestd, opetuksen eriyttdmisestd, asian opettamisesta moneen kertaan, oheismateriaalin
valmistamisesta mainitsi vihén yli puolet (59,2 %) kysymykseen vastanneista opettajista.
TyOomaéraa lisdsivdt myos kdytoshéirididen ja sosiaalisten ongelmien selvittely (7,0 %)
sekd erilaiset opetusjirjestelyt esimerkiksi uskontotuntien aikana (4,2 %). Opetusjérjeste-
lyilld tarkoitettiin 1dhinnd toimivan lukujérjestyksen laadintaan liittyvid asioita. Kahden
opettajan ndkemyksen mukaan yhteydenpito maahanmuuttajaoppilaiden vanhempiin lisi-
si heiddn tyomasradnsd. Myos Talib (2005, 83) ja Pitkdnen (2006a, 82) ovat omien tutki-
mustensa tulosten pohjalta paityneet késitykseen, ettd eri kulttuureista tdnne tulleet oppi-
laat lisddvét opettajan tydmaéraa.

Valtaosa vastaajista (80,3 %) oli kohdannut ongelmia, joiden perussyy oli maahanmuuttaja-
oppilaan riittdmdton suomen kielen taito. Lihes joka toinen (46,5 %) opettaja koki, ettd
maahanmuuttajaoppilaan heikko suomen kielen taito oli aiheuttanut melko paljon, paljon tai
erittdin paljon ongelmia (M 2.46, s. 1.07). Myo6s Talibin (2005, 83) tutkimuksessa moni-
kulttuuristen koulujen opettajat mainitsivat toimivan yhteisen kielen puuttumisen aiheutta-
van ongelmia.

Ehké juuri kieliongelmista johtuen enemmistd (93,0 %) opettajista katsoi, ettd maahan-
muuttajataustaiset oppilaat tarvitsivat oppitunneilla erityisohjausta (M 3.49, s 1.14). Vas-
tanneista noin puolet (49,3 %) arvioi oppilaiden tarvitsevan erityisohjausta paljon tai erit-
tdin paljon. Valtaosa vastanneista (90,1 %) uskoi, ettd heilld riitti aikaa erityisohjauksen
antamiseen, tosin aikaa oli kaytosséd niukasti (M 2.08, s 0.63). Vain joka kymmenes (9,9
%) opettaja mainitsi, ettd aika ei riittdnyt lainkaan yksildlliseen ohjaamiseen. Tamén ky-
symyksen yhteydessd opettajat saivat tarkentaa, minkalaista erityisohjausta maahanmuut-
tajaoppilaat tarvitsivat. Opettajista 56 vastasi tdhdn avoimeen osioon. Heistd yli puolet
(57,7 %) raportoi maahanmuuttajataustaisten oppilaiden tarvinneen yksilollistd ohjausta,
joka oli ldhinnd sanojen, tekstien, asioiden ja ilmididen selittdmistd. Noin joka viides
opettaja (21,1 %) korosti yksildllisen ohjauksen tarpeellisuutta.

Opettajan ajankdyttd on rajallista. Siksi hén joutuu pohtimaan, mihin hin kdytosséén ole-
van ajan suuntaa. Valtaosa vastaajista (83,1 %) koki, ettd maahanmuuttajaoppilaat veivit
litkkaa heiddn aikaansa (M 2.77, s 1.29). Mahdollisesti niukasta aikaresurssista johtuen
joka kahdeksas opettaja (14,1 %) koki, ettei kyennyt vastaamaan suomalaisoppilaiden
tukiopetustarpeeseen (M 2,76, s. 1.19).

Opettajilta tiedusteltiin my0s, olivatko he muuttaneet opetusmenetelmiddn maahanmuut-
tajaoppilaiden myd6ta (M 2.86, s 1.22). Opettajista valtaosa (90,1 %) ilmoitti muuttaneen-
sa opetusmenetelmidin ainakin jossain médrin. Opettajista noin puolet (50,7 %) kertoi
muuttaneensa opetusmenetelmiddn melko paljon tai sitd enemméin. Opettajilla oli mah-
dollisuus kysymyksen avoimessa osiossa selvittdd, minkélaisia muutoksia he olivat teh-
neet. Noin kolmasosa opettajista (31,0 %) vastasi tdhin avoimeen osioon. Opettajat ker-
toivat kehittineensd ja monipuolistaneensa opetusmenetelmidén siitd syystd, ettd maa-
hanmuuttajaoppilaat, joilla oli puutteellisen suomen kielen taito, olisivat paremmin voi-
neet omaksua opittavia asioita. Tdma kertoo siité, ettd opettajat olivat reflektoineet omaa
opetustaan. Reflektoinnin pohjalta he olivat kehittineet omia opetuskdytianteitddn. Yhtei-
sollinen oppiminen tuli esille kuuden opettajan vastauksissa. Yksi opettaja perusteli ryh-
missd tyoskentelyd silld, ettd maahanmuuttajaoppilas oppii suomalaisoppilailta. Puolet
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tdhén kysymykseen vastanneista opettajista kertoi kdyttdneenséd vaihtelevia opetusmene-
telmid opiskeltavasta asiasta riippuen. Voidaan ajatella, ettd ne opettajat, jotka olivat
huomioineet maahanmuuttajataustaisia oppilaita valitessaan sopivia opetusmenetelmid,
olivat toteuttaneet siltd osin Banksin (2001, 5) monikulttuurisuuskasvatuksen ulottuvuuk-
siin liittyvaa oikeudenmukaisuuskasvatusta, jossa oppilaiden tiedot, tarpeet ja tausta tulee
huomioida opetusmenetelmid valittacssa. Opettajan reflektointi ja opetusmenetelmien
joustava kaytto liittyvéat laheisesti kriittiseen monikulttuurisuuskasvatukseen. Gayn (2000,
29-35) mukaan opettajan tulisi olla kulttuurisesti vastuuntuntoinen, milld hin tarkoittaa
oppilaan taustan huomioimista opetuksen suunnittelussa, tydtapojen valinnoissa ja oppilaan
arvioinnissa. Joidenkin opettajien oppimiskasitys oli muuttunut kuitenkin aiempaa beha-
vioristisemmaksi. Viisi opettajaa kertoi kiyttdneensd aiempaa enemmain opettajajohtoisia
menetelmid. Niistd opettajista kaksi perusteli asiaa silld, ettd maahanmuuttajaoppilaat
ymmaértivit ja oppivat parhaiten, kun opettaja selkeésti opettaa opittavan asian.

Lihes kaikki opettajat (95,8 %) kokivat yhteistyon maahanmuuttajaoppilaiden vanhempi-
en kanssa ongelmalliseksi. Todenndkoisesti yhtend selittdvana tekijana oli se, ettd opetta-
jalla ja vanhemmilla ei ollut kenties kaytossddn keskindisessd yhteydenpidossa yhteisté
toimivaa kieltd (M 3.73, s 1.09).

Valtaosa opettajista (91,5 %) oli kokenut pulmallisena maahanmuuttajaoppilaiden arvi-
oinnin (M 3.25, s.1.23). Yli puolelle opettajista (56,3 %) arviointi oli tuottanut paljon tai
erittdin paljon ongelmia. Arviointiin liittyvid vaikeuksia selvitettiin myds avoimella ky-
symykselld seké haastattelussa. Niistd saatuja tuloksia késitelldén tarkemmin luvussa 7.9.

Opettajista suurin osa (88,7 %) koki maahanmuuttajaoppilaiden opettamisen rasittavana.
Liahes puolet (42,2 %) koki maahanmuuttajaoppilaiden opettamisen rasittaneen paljon tai
erittdin paljon vastaajaa (M 3.15, s. 1.28). Opettajilta tiedusteltiin avoimella kysymykselld
koulussa vallitsevasta monikulttuurisuuskasvatukseen liittyvéstd yhteisollisyydestd. Val-
taosa opettajista (81,7 %) mainitsi, ettd he saivat tarvittaessa maahanmuuttajaoppilaita
koskevissa asioissa apua kollegoiltaan ja muilta yhteistyotahoilta. Maahanmuuttajaoppi-
laan opettajat suunnittelivat ja pohtivat yhdessd oppimiseen ja arviointiin liittyvid seikko-
ja. Opettajat korostivat yhteistyon merkitysti varsinkin S2 -opettajan ja pienryhméopetta-
jan kanssa.

Opettajilta tiedusteltiin avoimella kysymykselld, minkélaisia maahanmuuttajaoppilaille tar-
koitettuja tukitoimia koulussa oli. Kaksi kolmasosaa opettajista (74,6 %) mainitsi, ettd heilld
oli koulussa S2 -opettaja. Kolmasosa opettajista (32,4 %) kertoi, ettd koulussa oli maahan-
muuttajaoppilaiden apuna kouluavustaja ja vihén yli puolet opettajista (54,9 %) mainitsi, ettd
maahanmuuttajaoppilaiden apuna oli omakielinen opettaja.

Taulukossa 13 on ristiintaulukoinnin avulla tarkasteltu luokalla olevien maahanmuuttaja-
oppilaiden lukuméiérén ja tyomaérdn lisddntymisen yhteyttd. Maahanmuuttajaoppilaiden
lukumaiira luokassa on luokiteltu kahteen luokkaan: /-3 oppilasta luokassa ja yli 3 oppi-
lasta luokassa.
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TAULUKKO 13. Luokassa olevien maahanmuuttajaoppilaiden lukumidirédn yhteys opettajan
tydmadéran lisdéntymiseen

Maahanmuuttajaoppilai- Tyomaéirin lisdfintyminen

den lukumiiri luokassa Ei yhtddn tai Melko paljon Paljon tai Yhteensii
vihdn erittdin paljon

1-3 oppilasta n 14 8 17 39

% 35,9 20,5 43,6 100,0
Yli 3 oppilasta n 1 10 21 32

% 3,1 31,3 65,6 100,0
Yhteensdi n 15 18 38 71

% 21,1 25,4 53,5 100,0

Pearson Chi-Square=11,330; df=2; p=,003

Kuten jo aiemmin selvitin, opettajat olivat ldhes yksimielisid siitd, ettd maahanmuuttaja-
oppilaat olivat lisdnneet heidin tyOmééradnsa. Niistd opettajista, joiden luokissa oli 1-3
maahanmuuttajaoppilasta, noin kolmasosa (35,9 %) arvioi, ettei heiddn tyomaarinsa ollut
lisdéntynyt lainkaan tai se oli lisddntynyt vain vdhin. Opettajista, joiden luokilla oli yli
kolme maahanmuuttajaoppilasta, ldahes kaikki (96,6 %) arvioivat tyoméérinsa lisdénty-
neen melko paljon tai sitd enemmén. Vain yksi opettaja, jonka luokassa oli yli kolme
maahanmuuttajaoppilasta, katsoi tyomidrdnsa lisddntyneen vain vahan. Pearsonin Chi-
Square-testin p-arvon (p= ,003) avulla voidaan todeta luokassa olevien maahanmuuttaja-
oppilaiden lukuméiérén ja tydmaéran lisddntymisen yhteyden olevan tilastollisesti merkit-
sevd (p<,01). Johtopéatoksend voidaan odotusten mukaisesti todeta, ettd mitd enemmén
luokassa oli maahanmuuttajaoppilaita, siti enemmén opettajat kokivat tyOmaarinsa li-
sdantyneen.

7.3.2 Monikulttuurisen tyon haastavuus

Tyomddrdn lisddntyminen. Haastatelluista opettajista kaksi kolmasosaa (8/12) kertoi tyo-
maérdnsd lisddntyneen ja tyonsa vaikeutuneen. Kahdella haastatellulla opettajalla oli koko
opettajanuransa aikana ollut luokassa maahanmuuttajaoppilaita, eikd heilld niin ollen ol-
lut kokemusta opetustydstd muunlaisessa luokkayhteisossd. My0ds haastatteluun osallistu-
neet opettajat toivat selvésti esille sen, ettd he kokivat tyoOméddrdnsd lisdéntyneen sitd
enemmaén, mitd useampi maahanmuuttajaoppilas heiddn luokissaan oli. Tyoméadraa olivat
kasvattaneet varsinaiseen opetukseen ja oppimiseen liittyvit seikat sekd muut maahan-
muuttajataustaisten oppilaiden asioiden selvittdmiseen liittyvét seikat.

Lihes jokainen maahanmuuttajaoppilas vaati yksilollistd ohjausta ja sen kautta opettajan
aikaa ja huomiota. Opettajat kokivat, ettei heilld ollut riittdvasti aikaa eikd resursseja yksi-
161liseen ohjaukseen. Yhden tai kahden maahanmuuttajaoppilaan yksil6llinen ohjaaminen
luokassa onnistui, mutta jos luokassa oli useampia eri kulttuuritaustaisia oppilaita, oli yk-
silollinen ohjaaminen hankalaa, jollei l1&hes mahdotonta.

Kylld se asettaa hirveesti uusii juttuja, ettd pitdd eriyttid huomattavasti.
Ainakin mun kohdalla suurin osa tapauksista, varmaan joku 80 prosenttia, on
selkeesti keskitasoo alempaa niinku oppimisessa, ett enemmdn toitd se teettdd
ehdottomasti. Jokaisel pitdis tehdd omat tehtdivit ja selittid asiat yksin-
kertasesti, ettei kaikki menis yli. Kyl se rasittaa. (c)
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Kyl niist aiheutuu paljon lisdhommaa, esimerkiks just oppimateriaalin tekemist
Jja neuvomist ja tappelujen selvittamist. (1)

Opettajien haastatteluista ilmeni, ettd maahanmuuttajaoppilaisiin liittyvien opetuksen ulko-
puolisten asioiden selvittdminen lisdsi opettajien tyoméardd. Opettajien ndkemyksen mu-
kaan maahanmuuttajaoppilaiden myd6ta erilaiset oppilaiden véliset konfliktitilanteet olivat
lisddntyneet ja niiden selvittdminen vei aikaa aiempaa enemman. Haastatellut opettajat ko-
kivat lisdksi, ettd yhteydenpito maahanmuuttajaoppilaiden koteihin tyollisti heitd enemmain
kuin yhteydenpito suomalaisiin vanhempiin. Maahanmuuttajaoppilaiden vanhempien ta-
paamiseen liittyvét jarjestelyt, kuten tulkkipalveluiden kéyttaminen, hankaloitti yhteistyot.

Maahanmuuttajat tyollistdvdt tietysti. On siind negatiivistakin, mutta md olen
ihan iloisesti tehnyt sitd tyotd. Kylld aika paljon saa selvitelld niitten asioita.
Yhteydenpito koteihin on kanssa aika hankalaa. Kieltdmdttd kylld se vililld on
aika vdsyttivdd ja sit tietysti vililld ajattelee, ettd se aika on pois jostakin
muusta. Ei voimat riitd kaikkeen. Vilil on ihan poikki. Mutt on se kuitenki kivaa,
ett on eri kulttuurisia oppilaita, ett opitaan arvostamaan muitaki kulttuureita ja
suvaitsemaan. (a)

Mitd useampi mamu-oppilas, sitd enemmdn jos minkdmoista jdrjestelyd ja
puuhaa. Ja kylld se vaan niin on, ett jos vilitunnil on jotai himminkii, ni kyll
siin on joku maahanmuuttaja mukan. (b)

Tyon haastavuus. Maahanmuuttajaoppilaat koettiin sekd rikkautena ettd myos rasitteena.
Haastatteluun osallistuneet opettajat suhtautuivat monikulttuurisuuteen positiivisesti ja ko-
kivat maahanmuuttajataustaisen oppilaan kouluty6té rikastuttavana, jos luokassa oli yksi tai
kaksi maahanmuuttajaoppilasta. Mutta maahanmuuttajaoppilaiden lukuméérédn lisdéntyessé
opettajien suhtautuminen heihin muuttui negatiiviseksi. Kolmasosa (4/12) opettajista mai-
nitsi tyon rasittavuuden lisdéintyneen. Kaksi opettajaa mainitsi tuntevansa riittimattomyy-
den tunnetta tyossdan. Kaksi opettajaa kertoi uupumuksesta, joka heidan kasityksensd mu-
kaan johtui nimenomaan maahanmuuttajaoppilaista. Enemmistd haastatteluun osallistuneis-
ta opettajista (8/12) koki tydonsd maahanmuuttajaoppilaiden parissa kuitenkin haasteellisena.
Talibin (2005, 83) tutkimuksen mukaan 15 prosenttia tutkimukseen osallistuneista opettajis-
ta (N=359) katsoi monikulttuurisuuden tuoneen heidén tyhonsa uusia haasteita.

Kyll se opettajallekin avaa silmdt moniin asioihin, ett oppii ndkemdcdn asioita ja
tieto ja taidot kyl lisddntyy. Tds riittdd kyl ihan varmasti haastetta loputtomiin.

(e)

Ne tarjoaa tds tydssd haasteita, jotka on mukava ottaa vastaan, jos tunnet
selvidvds sen kanssa. Mutta kun tulee tunne, ettet endd pysty hoitamaan tyotds
hyvin alkaa asia ahdistaa. Koko ajan tdytyy kehittdd itseds, esimerkiks opiskella
tietoja erilaisist kulttureist. (j)

Se on vaikuttanut vaiheittain vihdn eri tavoin. Aluksi kun sain ensimmdisen
mamu-oppilaaan, tuntui siltd, ettd hdin rikastutti koko luokkaa. Samoin kdivi
toisen kanssa. Mutta kun heitd alkoi olla useampia, niin johan positiivinen
vaikutus muuttui negatiiviseen suuntaan. Ongelmat ja tyomddrd lisddntyivdt
huimasti.(g)
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Monet haastatelluista opettajista kertoivat, ettd jokainen luokkaan tuleva maahanmuutta-
jaoppilas oli erilainen ja toi mukanaan erilaisia ja eri madirén haasteita. Opettajat pitivét
maahanmuuttajaoppilaan vanhempien lapselleen antamaa koulunkéyntiin liittyvdé tukea
tirkednd. Vanhempien omilla akkulturaatioasenteilla ja integroitumisella oli merkitysté
sekd lapsen oppimisen ettd myds opettajan tyon kannalta. Jos vanhemmat suhtautuivat
positiivisesti suomalaiseen yhteiskuntaan ja kouluun, sekd pyrkivit tukemaan lapsen kou-
lunkdyntid ja suomen kielen oppimista, opettajan tyomaédrd ei merkittavasti lisddntynyt.
Vilinpitdméttomasti tai negatiivisesti suomalaiseen kouluun suhtautuvien vanhempien
asenne heijastui my0s lapsen koulunkdyntiin. Opettaja joutui kéyttiméaan tillaisen per-
heen lapseen huomattavan paljon voimavarojaan.

No, riippuu hirveen paljon tietysti oppilaasta, kuka sinne tulee. Jos se on ihan
ummikko eikd osaa kieltd ja koko kulttuuri on uutta, mihin hdn tulee, niin kylld
vaikeuttaa opettajan tyotd ja myés se oppilas vaatii enemmdn huomiota, mitd
ehkd suomalaien uusi oppilas. (e)

No mulla on ollut niitd jo lihes kymmenen vuotta. On ollut erilaisia ja eri syystd
maahan muuttaneita, ett jotkut oppilaat ovat semmosia, ett koti huolehtii niistd
valtavan hyvin, niin ettd opettajan ei tarvitse kauhean paljon ylimddrdistd
panostaa. Kotona ollaan sitd mieltd, ettd kieli tiytyy oppia ja sen eteen ollaan
valmiita tekemdcdn tyétd. Toiset on sitten semmosia, jotka on herran huomas ja
kaikki on sellasta, minkd koulun pitdd hoitaa. Jotku vaatii paljon enemmdn
tyotd ku toiset. (f)

Opettajien kokemuksia maahanmuuttajaoppilaiden integroitumisesta kouluun ja luokka-
yhteiséon. Maahanmuuttajaoppilaan integroituminen vaikuttaa monin tavoin opettajan
tydhon, hdnen monikulttuurisuuteen liittyviin kokemuksiinsa ja asenteisiinsa. Ne muok-
kaavat opettajan monikulttuurista kompetenssia. Haastatelluista opettajista vain yksi tote-
si, ettd maahanmuuttajaoppilaat olivat sopeutuneet luokkayhteisdon erittdin hyvin. My0s
suomalaisoppilaiden suhtautuminen erilaisista kulttuureista tulleisiin oppilaisiin oli hdnen
nidkemyksensd mukaan ollut erittdin positiivista. Puolet haastatelluista opettajista (6/12)
mainitsi maahanmuuttajataustaisten oppilaiden sopeutuneen yleensid kohtalaisen hyvin
suomalaiseen luokkayhteisoon. Kolme opettajaa mainitsi maahanmuuttajaoppilaiden so-
peutumisessa olevan suuria yksilollisid eroja. Lapsen maassaoloaika oli opettajien kisi-
tyksen mukaan sopeutumiseen vaikuttava tekiji. Kauan Suomessa ollut oppilas oli jo ai-
nakin osittain integroitunut yhteiskuntaamme ja koulujarjestelmdimme. Myds suomen
kieli oli keskeisessd asemassa sopeutumisessa. Maahanmuuttajaoppilaan, joka pystyi
suomen kielelld kohtuullisesti kommunikoimaan muiden oppilaiden kanssa, oli helpompi
luoda positiivisia vuorovaikutussuhteita kuin suomen kieltd taitamattoman. Myds suoma-
laisoppilaat hyviksyiviat suomen kieltd hyvin osaavan oppilaan ummikkoa helpommin
joukkoonsa. Maahanmuuttajaoppilaiden vililld oli tietysti my0s yksilollisid eroja. Kuten
jo ailemmin mainitsin vanhempien asenteiden merkityksesta oppilaan koulumenestykseen,
vanhempien asenteet heijastuivat myds oppilaan sopeutumisen onnistumiseen. Kaksi
opettajaa mainitsi luokka-asteen vaikuttaneen sopeutumiseen. Heiddn ndkemyksensd mu-
kaan oppilaan oli sitd helpompi sopeutua kouluun, mité alemmalle luokalle tdmai tuli.

Mun mielest aika kivasti. He on mun mielest ottanut paikkansa tddl aika hyvin.
Kyl ne on niin kun yksi muista ja ihan samanlaisia. Suomalaisoppilaatkin
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suhtautuu nithin ihan niin kun muihinkin. Ne ajattelee vaan, ett toi osaa vendjdd
Jja toi serbokroatiaa ja ett sehdn on ihan hienoa. (d)

No, mitd mun luokal on ollu, niin mun mielest he on hyvin sopeutunut. Tdn
hetkiset maahanmuuttajat ovat sitte tulleet Suomeen jo ihan muutaman vuoden
ikdisind, ett heil on tdmmonen jo pitkd suomalainen tausta. (€)

Ne, jotka hallitsee suomen kielen, sopeutuu helpommin. Ja ne haluu parantaa
omii sosiaalisii taitojaan. Omast mielestdni ainaki ne, jotka haluu tdin
suomalaisen systeemin omaksua itselleen ja kenen vanhemmat kans tukee myds
sitd, nii ne pdrjdd paremmin. (1)

Haastatelluista opettajista kaksi (2/12) kertoi, ettd heidén luokassaan olleet maahanmuut-
tajaoppilaat eivit olleet sopeutuneet luokkayhteisoon eivitkd tulleet toimeen suomalais-
oppilaiden kanssa. Samat opettajat totesivat myds luokan suomalaisoppilaiden syrjineen
nditd oppilaita. Syrjintéé esiintyi esimerkiksi parityd- ja ryhmétydskentelytilanteissa, kun
suomalaisoppilaat eivit halunneet maahanmuuttajaoppilaita ryhmiinsd. Usein saman etni-
sen kulttuuritaustan omaavat oppilaat hakeutuivat toistensa seuraan. Tdmai ilmi6 oli opet-
tajien (4/12) mielestd ndhtévissé selvisti myos vilituntien aikana. My®ds eri etnisistd kult-
tuureista tulleiden oppilaiden keskindiset vilit olivat voineet opettajien mukaan olla huo-
not. Heidén vililleen kehittyi helposti kahnauksia. Oppilaiden vilien selvittely vei opetta-
jan aikaa. Neljd opettajaa korosti sopeutumisen olevan yksilollinen prosessi. Soilamon
(2006, 104—108) vaitoskirjatutkimuksesta saatujen tulosten mukaan maahanmuuttajaoppi-
laat olivat monikulttuurisissa kouluissa suomalaisoppilaita useammin osallisina koulu-
kiusaamiseen, seka kiusattuina ettd kiusaajina.

Aika paljon on suomalaislasten kanssa riitoja, mutt he riitelee myés keskenddn
eri maista tulleet lapset. Vaikk kaikki on islaminuskosii, mut he vdittdd, ett toiset
ei 00 ja sitt ne riitelee keskenddn ja vilil suomalaislasten kanss. (b)

Jos saa valita parin, niin taatusti kukaan ei hae ulkomaalaista sieltd pariksi. Ett
kyl he tavallaan on simmonen oma ryhmd. (k)

On ollut tietysti jotain simmosta pientd kiusaamist, ulkomaalaiset kiusaa. Tds
luokas ei oo niin rajuja yhteenottoja ollut, kun md tieddn, ett ndil muilla luokilla
on ollut tosi paljon. (1)

Haastatelluista opettajista puolet (6/12) mainitsi, ettd luokan oppilasmédérd ja luokan maa-
hanmuuttajataustaisten oppilaiden lukuméérd vaikuttivat molemminpuolisen sopeutumisen
onnistumiseen. Jos luokan oppilasmééré oli pieni, maahanmuuttajaoppilaiden oli helpompi
luoda sosiaalisia suhteita valtavdestoon kuuluvien oppilaiden kanssa ja pidinvastoin. Sekd
maahanmuuttajataustaisten ettd valtavdestoon kuuluvien oppilaiden sopeutumisen ihanteena
voidaan pitéé sitd, ettd oppilasmadra luokassa on riittdvén pieni ja sitd, ettd yhteen luokkaan
ei sijoiteta kuin muutama maahanmuuttajaoppilas.

Vain muutama maahanmuuttaja luokalla, koska silloin se olis heille tavallaan
helpompi pddstd sithen suomalaiseen yhteisoon mukaan. Jos heit on hirveee
mddrd, he klikkiytyy semmoseks omaks ryhmdkseen ja sit he ei yritikkddn olla
tekemisis. (b)
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Simmonen luokka olis hyvd, mis ei olis montaa ulkomaalaista ja muutenki
luokka olis aika pieni. (k)

Keskeistd sopeutumisessa olis ehdottomasti luokan koko. Kun kaikki muukin on
vaikeaa, niin oppilaalla on tuskaa selvitd sosiaalisesta viidakosta, joka on sitd
vaikeakulkuisempi, kuta enemmdn luokalla on oppilaita. (g)

7.3.3 Yhteenveto opettajien monikulttuurisuuteen liittyvistid kokemuksista

Kyselylomakkeella saaduista opettajien kokemuksiin liittyvistd vastauksista voi havaita,
ettd ldhes yksimielisesti opettajat totesivat maahanmuuttajaoppilaiden lisénneen heidédn
tyomaadraansd. Maahanmuuttajaoppilaiden lukuméérilld oli suora yhteys opettajan tyo-
médrin lisddntymiseen. Opettajat kokivat, ettd oppilaiden puutteellinen suomen kielen
taito aiheutti oppimiseen ja vuorovaikutukseen liittyvid ongelmia. Suuri osa opettajista
totesi, ettei heilld ollut riittdvésti aikaa oppitunneilla ohjata maahanmuuttajaoppilaita.
Valtaosa opettajista oli kehittinyt maahanmuuttajaoppilaiden my6ta opetusmenetelmidén.
Opettajat kokivat maahanmuuttajaoppilaiden opettamisen usein rasittavana. He mainitsi-
vat saaneensa tyOyhteisoltddn tarvittacssa tukea maahanmuuttajaoppilaisiin liittyvissd
asioissa. Vaikka opettajien kokemukset monikulttuurisesta kasvatuksesta painottuivat
paljolti ongelmiin ja olivat sévyiltdén kielteisid, voidaan ajatella, ettd ndilld kokemuksilla
on merkittdvé rooli opettajan ammatillisessa kasvussa. Opettajat kokivat omien valmiuk-
siensa kasvaneen maahanmuuttajaoppilaiden opettamisesta saatujen kokemusten myota.
Tama oli lisdnnyt opettajien monikulttuurista kompetenssia. Myos Talibin (2005, 105)
tutkimuksen mukaan maahanmuuttajaoppilaiden opettamisesta saatu kokemus oli lisdnnyt
opettajien monikulttuurista kompetenssia.

Paavolan (2007, 128) tutkimuksen mukaan monikulttuuristen esiopetusryhmien parissa
tydskentelevit opettajat eivét olleet kokeneet monikulttuurista ryhméi kovinkaan paljon
tyota lisddvana tekijand. Forss-Pennasen (2006, 148) esi- ja alkuopetuksen opettajien yh-
teisoOllisid ja yksilollisid oppimispolkuja kisitelleestd véitostutkimuksesta saatujen tulos-
ten mukaan kasvattajien ty6hon liittyvat myonteiset kokemukset ovat vauhdittaneet am-
matillista kasvua. Forss-Pennanen muistuttaa, kasvattajien monikulttuurisuuteen liittyvat
negatiivisetkin kokemukset voivat aikaa mydten muuttua positiivisiksi.

Miettisen ja Pitkédsen (1999, 11, 27) tekemaéssé tutkimuksesta (N=913) selvitettiin opetta-
jien suhtautumista kulttuurien véliseen tyohon. Tutkimuksesta saatujen tulosten mukaan
suomalaiset opettajat ndyttivit periaatteessa hyvaksyvén kulttuurisen pluralismin opetus-
tyonsd ldhtokohdaksi, mutta kdytdnndssd pluralismia edustavia ndkokantoja esiintyi var-
sin vdhéan. Opettajat kokivat monikulttuurisen opetustyon usein raskaana ja uuvuttavana.

Haastatteluista saadut vastaukset opettajien monikulttuurisuuteen liittyvistd kokemuksista
vahvistavat kyselylomakkeella saatuja tuloksia. Haastatteluista ilmeni, ettd maahanmuut-
tajaoppilaiden tulo luokkaan oli aiheuttanut opettajan tyohén muutoksia. Enemmistd
opettajista totesi tyoméadriansa lisddntyneen. Ennakko-odotusten mukaisesti ne opettajat,
joiden luokissa oli useita maahanmuuttajaoppilaita, kokivat tyomaédrdnsa lisddntyneen
enemmén verrattuna niihin opettajiin, joiden luokissa oli muutama maahanmuuttajataus-
tainen oppilas. Maahanmuuttajaoppilaiden vaatima yksilollinen ohjaaminen, eriyttimi-
nen, sopivien oppimateriaalien ja tehtdvien valmistaminen seka erilaisten asioiden hoita-
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minen, kuten yhteydenpito vanhempiin ja konfliktitilanteiden selvittiminen, lisédsivét
tyOmadrad ja veivit opettajan aikaa. Osa opettajista oli kokenut tyon rasittavuuden ja
tydssd uupumisen lisdéntyneen. Opettajat kokivat muutaman maahanmuuttajaoppilaan
rikastuttavan luokkayhteisod. Jos luokassa oli useita erilaisen kulttuuritaustan omaavia
oppilaita, opettajat kokivat heidat l1&hinni rasitteena. Opettajat kokivat tyonsd maahan-
muuttajaoppilaiden parissa kuitenkin haastavaksi.

Maahanmuuttajaoppilaiden integroitumisessa oli opettajien kokemusten mukaan yksilol-
lisid eroja. Sopeutumiseen liittyvid eroja ei esiintynyt eri etnisten kulttuurien valilla.
Haastatteluun osallistuneiden opettajien kidsitysten mukaan sopeutumiseen vaikuttavina
tekijoind oli lapsen ikd, maassaoloaika, suomen kielen taito sekd lapsen ja vanhempien
akkulturaatioasenteet. Opettajien nikemyksen mukaan myos suomalaisoppilaiden asen-
teet maahanmuuttajia kohtaan vaikuttivat ndiden sopeutumiseen. Maahanmuuttajaoppi-
laiden integroitumista voidaan opettajien nikemyksen mukaan helpottaa sijoittamalla
vain muutama maahanmuuttajaoppilas yhteen luokkaan ja pitdmélld luokan oppilasmaird
riittdvin pienend, jolloin sosiaalisten suhteiden luominen helpottuu. My6s Talibin (2005,
74-75) tutkimuksessa ilmeni, ettd opettajat korostivat yhtend monikulttuurisen koulun
toteutumiseen liittyvana tekijana riittdvén pientd luokkakokoa.

7.4 Opettajien monikulttuurisuuteen liittyvii asenteita

7.4.1 Opettajien asenteista

Opettajien monikulttuurisuuteen liittyvid asenteita selvitettiin sekd kyselykaavakkeen ettd
teemahaastattelun avulla. Vastaajien monikulttuurisuuteen liittyvid asenteita esitetdédn
seuraavassa taulukossa (taulukko 14). Kyselylomakkeen asenteisiin liittyvit kysymykset
olivat seké strukturoituja Likert-asteikollisia ettd avoimia kysymyksié.

TAULUKKO 14. Opettajien monikulttuurisuuteen liittyvid asenteita

Opettajan asenteita Ei Vihin Melko Paljon Erittiin Yhteen-  Keski-
yhtiiin paljon paljon Sdi arvo
% % % % % %
Viihdytko opettajan
tyOssd? 1,4 4,2 21,1 53,5 19,7 100,0 3,86
Koetko ty0si rasittavaksi? 1,4 28,2 39,4 22,5 8,5 100,0 3,08
Pidétko MMO:sta? 11,3 32,4 32,4 12,7 11,3 100,0 2,80

Koetko, etti MMO:den

opettaminen rasittaa

sinua? 11,3 22,5 23,9 23,9 18,3 100,0 3,15
Onko suhtautumisesi

MMO:siin muuttunut

kokemuksen my6ta? 16,9 32,4 28,2 15,5 7,0 100,0 2,63
Koetko olevasi eriarvoi-

sessa asemassa niihin

opettajiin néhden, joilla

ei ole MMO:ta luokas-

saan? 21,1 12,7 9,9 22,5 33,8 100,0 3,35
N=71
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Opettajien tyohonsd liittyvid asenteita voidaan omalta osaltaan arvioida opettajan tyds-
sddn viihtymisen kautta. Yhtd opettajaa lukuun ottamatta jokainen tutkimukseen osallis-
tunut opettaja (98,6 %) totesi viihtyneensd tyOssdén ainakin jossain méérin (M 3.86, s
0.83). Useimmat opettajat (73,2 %) viihtyivit tyOssddn paljon tai erittdin paljon. Edelld
mainitun perusteella voidaan todeta, ettd opettajat asennoituivat tyohonséd positiivisesti.
Heidén viihtymisensé viittaa tydmotivaatioon ja tyohon sitoutumiseen. Jos opettaja viih-
tyy ty0ssddn, on hin todennékdisesti motivoitunut tydhonsd. Vaikka opettajat tuntuivat
viihtyvén ty0ssdin, kokivat ldhes kaikki opettajat (98,6 %) tyonséd kuitenkin rasittavaksi
(M 3.08, s 0.95). Opettajista useimmat (88,7 %) kokivat, ettd maahanmuuttajaoppilaiden
opettaminen rasitti heitd (M 3.15, s 1.28). Arkiajattelun perusteella tdssd on ilmeinen risti-
riita. Opettajat viihtyivit rasittavaksi kokemassaan opettajan tydssdian hyvin. Ristiriitaa
lisdd vield tuonnempana tarkasteltava kisitys opettajien eriarvoisesta asemasta. Ajan puu-
te, riittimattomét valmiudet ja kohdatut ongelmat saattoivat vaikuttaa siihen, ettd opetta-
jat kokivat maahanmuuttajaoppilaiden opettamisen rasittavaksi.

Opettajien asenteista kertoo myds, se pitdvatkd he maahanmuuttajataustaisista oppilaista.
Valtaosa opettajista (88,7 %) ilmoitti pitiviansd maahanmuuttajaoppilaista. Timéan perus-
teella voidaan ajatella, ettd opettajien asenteet maahanmuuttajataustaisia oppilaita kohtaan
ovat positiivisia. Toisaalta voidaan pohtia, ovatko opettajat vastanneet asenteisiin liitty-
viin kysymyksiin niin kuin heidin odotetaan vastaavan, vai ovatko he vastanneet todelli-
sen mielipiteensd mukaan. Vaikka asennoituminen periaatteessa oli myonteistd, niin tu-
losten perusteella voidaan havaita, ettd noin kolmasosa (32,4 %) vastaajista kertoi pité-
vansd maahanmuuttajaoppilaista vain vdhén. Opettajista noin joka kymmenes (11,3 %)
kuitenkin ilmaisi, ettei pitdnyt lainkaan maahanmuuttajaoppilaista (M 2.80, s 1.15). Léahes
puolet (43,7 %) vastaajista oli ainakin jossain méérin varauksellinen maahanmuuttajaop-
pilaisiin kohdistuvissa asenteissaan. Opettajien asenteet maahanmuuttajaoppilaita kohtaan
olivat kokemuksen my&td muuttuneet suurimmalla osalla opettajista (83,1 %). Opettajista
lahes puolet (46,5 %) ilmoitti, ettd heiddn asenteensa oli muuttunut aiempaa positiivi-
semmaksi. Vastaajista kaksi viidesosaa (39,4 %) kertoi suhtautumisensa muuttuneen ne-
gatiiviseen suuntaan. Loput (14,1 %) vastaajista ilmoitti, ettei heiddn asenteissaan ollut
tapahtunut mitddn muutosta. Jos opettajien kokemukset maahanmuuttajaoppilaista olivat
olleet positiivisia, oli hdnen asenteensakin todennédkdisesti muuttunut myonteisemmaéksi.
Negatiiviset kokemukset ja kohdatut ongelmat olivat saattaneet aiheuttaa asenteiden
muuttumisen péinvastaiseen suuntaan. Epdileméttd opettajan maahanmuuttajaoppilaisiin
kohdistuneet asenteet heijastuvat hdnen tydnsé toteuttamiseen ja siihen, miten hin oppi-
laitaan kohtelee. Voidaan kysya, onko opettajalla, joka ei pidd maahanmuuttajataustaisis-
ta oppilaista, empatiakykyd, vai asennoituuko hin oppilaisiin assimiloivasti ja nidkeekd
hian oppilaat stereotyyppisesti. Opettajan asennoitumisella maahanmuuttajataustaiseen
oppilaaseen ja hdnen kulttuuriinsa on yhteys oppilaan hyvinvointiin, koulussa suoriutumi-
seen ja integraatioprosessin onnistumiseen (Talib 1999a, 163).

Suurin osa opettajista (78,9 %) koki olevansa eriarvoisessa asemassa verrattuna sellaisiin
opettajiin, joilla ei ollut luokassaan yhtd&in maahanmuuttajaoppilasta (M 33.5, s 1.57).
Mies- ja naisopettajien vastauksissa ei ilmennyt eroja. Opettajilta tiedusteltiin liséksi hei-
dén halukkuudestaan siirtyd sellaiseen kouluun, jossa ei ole maahanmuuttajaoppilaita.
Kaikista tutkimukseen osallistuneista opettajista noin kolmasosa (23,9 %) oli pohtinut
koulun vaihtoa. Haastattelussa ldhes puolet opettajista (5/12) mainitsi eriarvoisuudesta.
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Opettajat tunsivat eriarvoisuutta siksi, ettd he kokivat tydméaédransd olevan paljon suu-
remman kuin sellaisen opettajan, jonka luokassa oli vain valtaviestoén kuuluvia oppilai-
ta.

Seuraavissa kahdessa taulukossa (15 ja 16) selvitetdén vastaajien sukupuoleen ja tydn
rasittavuuden (15) vilistd yhteyttd sekd vastaajien sukupuolen ja maahanmuuttajaoppilai-
den opettamisen rasittavuuden (16) yhteyttd. Ristiintaulukoinnissa viisiportaisen Likert-
asteikon luokat on muutettu kolmiportaisiksi yhdistdmalla ei yhtddn tai vihdn -
vaihtoehdot sekd paljon ja erittiin paljon -vaihtoehdot solufrekvenssien kasvattamisen
vuoksi.

TAULUKKO 15. Tyon rasittavuuden kokeminen sukupuolen mukaan

Sukupuoli Tyon rasittavuus
Ei yhtddn tai Melko paljon Paljon tai Yhteensii
véhdn erittdin paljon

Mies n 10 4 5 19

% 52,6 21,1 26,3 100,0
Nainen n 11 24 17 52

% 21,2 46,2 32,7 100,0
Yhteensii n 21 28 22 71

% 29,6 39,4 31,0 100,0

Pearson Chi-Square=7,068; df=2; p=,029

Tarkasteltaessa sukupuolten vilisid eroja tyon rasittavuuden suhteen ilmeni, ettd tutki-
mukseen osallistuneet naisopettajat kokivat tydnsé useammin rasittavampana kuin mies-
opettajat. Michisti yli puolet (52,6 %) ei kokenut tyotiddn yhtddn rasittavaksi tai koki sen
vihén rasittavaksi. Naisista vain viidesosa (21,2 %) koki tydn rasittavuuden samoin.
Péinvastaisesti naisista 1&hes puolet (46,2 %) koki tyonsd melko rasittavaksi, kun miehisté
joka viides (21,1 %) ajatteli samansuuntaisesti. Kaikista vastaajista noin kolmasosa (31,0
%) piti tyotadn paljon tai erittdin paljon rasittavana. Pearsonin Chi-Square—testin p-arvon
avulla (p=,029) voidaan todeta sukupuolen ja tyon rasittavuuden kokemisen vilisen yh-
teyden olevan tilastollisesti melkein merkitseva (p< ,05). Téastd voidaan paatelld, ettd su-
kupuolella on jonkin verran merkitystd siind, miten rasittavana opettaja kokee tyonsa.
Tyon kokeminen rasittavana voi johtaa tyduupumukseen. Kalimon ja Toppisen (1997,
25-26) tutkimuksesta saatujen tulosten mukaan koulutus- ja opetustehtivissd tydskente-
levien ty6uupumus on yleistd. Heiddn mukaansa koulutuksen parissa tydskentelevisté yli
puolet kérsii lievdstd ja joka kymmenes vakavasta tyouupumuksesta. Samansuuntaisia
tutkimustuloksia ovat saaneet Rasku ja Kinnunen (1999, 22-23), joiden mukaan lukion
opettajista yli puolella oli jonkin verran tybuupumusta.
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TAULUKKO 16. Maahanmuuttajaoppilaiden opettamisen rasittavuuden kokeminen sukupuolen
mukaan

Sukupuoli Maahanmuuttajaoppilaiden opettamisen rasittavuus
Ei yhtddn tai Melko paljon Paljon tai Yhteensii
vihdn erittdin paljon

Mies n 7 1 11 19

% 36,8 53 57,9 100,0
Nainen n 17 16 19 52

% 32,7 30,8 36,5 100,0
Yhteensii n 24 17 30 71

% 33,8 23,9 42,3 100,0

Pearson Chi-Square=5,354; df=2; p=,069

Mies- ja naisopettajien késityksissd maahanmuuttajaoppilaiden opettamisen rasittavuu-
desta ei ollut tilastollisessa mielessd merkitsevid eroja. Miesopettajien kannanmaiérittely
oli naisopettajia suoraviivaisempaa. Miesopettajista vain yksi (5,3 %) koki maahanmuut-
tajaoppilaiden opettamisen melko paljon rasittavana. Naisopettajista noin joka kolmas
(30,8 %) jakoi tdmén yhden miehen késityksen. Mielenkiintoista on havaita miesten an-
tamien vastausten kaksijakoisuus. Miehisti yli puolet (57,9 %) koki maahanmuuttajaoppi-
laiden opettamisen hyvin rasittavana, kun taas yli kolmasosa miehisté (36,8 %) ei pitinyt
maahanmuuttajaoppilaiden opettamista lainkaan rasittavana tai koki sen vain vahéan rasit-
tavana. Naisten antamat vastaukset jakaantuivat hyvin tasaisesti kolmeen soluun. Pearso-
nin Chi-Square—testin p-arvon avulla (p=,069) voidaan todeta, ettid opettajan sukupuolen
ja maahanmuuttajaoppilaiden opettamisen rasittavuuden kokemisen yhteys ei ole tilastol-
lisesti merkitseva (p> ,05). Opettajan koulutuksella, tydssdolovuosilla, maahanmuuttaja-
oppilaiden lukumaéarilla tai luokka-asteella ei tyon tai opettamisen rasittavuuden kanssa
ristiintaulukoinnissa ilmennyt tilastollista yhteyttd. Kahden edellisen taulukon antamaa
tietoa vertaamalla voidaan havaita, ettd michet eivit kokeneet opettajantyotdédn erityisen
rasittavaksi, mutta maahanmuuttajaoppilaiden opettaminen rasitti heitd erityisesti. Nais-
opettajien rasittavuuskésitykset jakautuivat molemmissa osioissa tasaisesti. Sukupuolella
ei ollut tilastollisesti yhteyttd maahanmuuttajaoppilaista pitdmiseen.

Taulukossa 17 on tarkasteltu ristiintaulukoinnin avulla maahanmuuttajaoppilaiden opet-
tamisen rasittavuuden ja maahanmuuttajaoppilaista pitimisen yhteytta.

TAULUKKO 17. Maahanmuuttajaoppilaista pitiminen ja opettamisen rasittavuus

Maahanmuuttajaoppilai- Maahanmuuttajaoppilaista pitiminen

den opettamisen kokemi- Eiyhtddn tai  Melko paljon Paljon tai Yhteensii

nen rasittavana véhdn erittdin paljon

Ei yhtdidn n 5 10 9 24

tai véihdn % 20,8 41,7 37,5 100,0

Melko paljon n 5 7 5 17
% 29,4 41,2 29,4 100,0

Paljon tai n 21 6 3 30

erittdin paljon % 70,0 20,0 10,0 100,0

Yhteensii n 31 23 17 71
% 43,7 32,4 23,9 100,0

Pearson Chi-Square=15,376; df=4; p=,004
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Opettajia, jotka eivit pitineet lainkaan tai pitivdt vdhdn maahanmuuttajaoppilaista, oli
lahes puolet (43,7 %) kaikista vastaajista. Téhén ryhméan kuuluvista opettajista (31) suu-
rin osa (83,9 %) koki maahanmuuttajaoppilaiden opettamisen melko, paljon tai erittdin
paljon rasittavana. Opettajista ldhes neljannes (23,9 %) piti maahanmuuttajaoppilaista
paljon tai erittdin paljon ja tdhdn ryhméin kuuluvista opettajista kolme (17,6 %) koki
maahanmuuttajaoppilaiden opettamisen paljon tai erittdin paljon rasittavana. Maahan-
muuttajaoppilaisiin myonteisimmin suhtautuneista opettajista (17) yli puolet (52,9 %)
ei kokenut opettamisen rasittavan heitd. Pearsonin Chi-Square—testin p-arvon avulla
(p=,004) voidaan todeta maahanmuuttajaoppilaista pitdmisen ja heidédn opettamisen rasit-
tavana kokemisen yhteyden olevan tilastollisesti merkitsevd (p< ,01). Voidaan ajatella,
ettd opettaja, joka ei pitdnyt maahanmuuttajaoppilaista yhtéan tai piti véhén, koki usein
my0s heiddn opettamisensa hyvin rasittavaksi. Toisin sanoen tdssd asenteella ja rasitta-
vuuden kokemisella on toisiinsa ndhden kdénteinen yhteys.

Taulukoissa 18, 19 ja 20 on tarkasteltu opettajien suhtautumista maahanmuuttajaoppilai-
siin. Taulukossa 18 on tarkasteltu opettajien maahanmuuttajaoppilaista pitdmisté ja heihin
kohdistuneen suhtautumisen muutoksen suuntaa. Vastaajista 61 (85,9 %, N=71) kertoi,
ettd heidén suhtautumisensa maahanmuuttajaoppilaisiin oli muuttunut heidén opettami-
sensa keston aikana. Muutoksen selvittimisen yhteydesséd vastaajille annettiin mahdolli-
suus kertoa mihin suuntaan heidén asenteensa olivat muuttuneet. Taulukossa 19 ja 20 tar-
kastellaan asenteen muutoksen suunnan ja vastaajan sukupuolen vélistd yhteytta.

TAULUKKO 18. Maahanmuuttajaoppilaista pitdimisen ja maahanmuuttajaoppilaisiin suhtautumi-
sen muutoksen vilinen yhteys

Suhtautuminen maahan- Maahanmuuttajaoppilaista pitiminen
muuttajaoppilaisiin muut- Eiyhtidn tai  Melko paljon Paljon tai Yhteensii
tunut vdhdn erittdin paljon
Positiivinen n 8 11 14 33

% 24,2 333 42,4 100,0
Negatiivinen n 17 9 2 28

% 60,7 32,1 7,1 100,0
Yhteensii n 25 20 16 61

% 41,0 32,8 26,2 100,0

Pearson Chi-Square=12,112; df=2; p=,002

Opettajista (16), jotka pitivit maahanmuuttajaoppilaista paljon tai erittdin paljon, suu-
rimmalla osalla (87,5 %) suhtautuminen maahanmuuttajaoppilaisiin oli muuttunut posi-
tiiviseen suuntaan. Vastaavasti taas niistd opettajista (25), jotka eivit pitdneet yhtdén tai
pitivat vihdn maahanmuuttajaoppilaista, yli kahdella kolmasosalla (68,0 %) suhtautumi-
nen oli muuttunut negatiiviseen suuntaan. Pearsonin Chi-Square—testin p-arvon avulla (p=
,002) voidaan todeta opettajan maahanmuuttajaoppilaista pitimisen ja maahanmuuttaja-
oppilaisiin suhtautumisen muutoksen yhteyden olevan tilastollisesti merkitsevé (p<,01).

Edelléd olevasta voidaan péételld, etti jos opettaja piti maahanmuuttajaoppilaista paljon tai
erittdin paljon, hidnen suhtautumisensa maahanmuuttajaoppilaisiin oli muuttunut entisté po-
sititvisemmaksi kokemuksen my6td. Vastaavasti voidaan paitelld, ettd jos opettaja ei pitéi-
nyt yhtéén tai piti vihdn maahanmuuttajaoppilaista, hinen suhtautumisensa maahanmuutta-
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jaoppilaisiin oli muuttunut entistd negatiivisemmaksi. Eli tydkokemus maahanmuuttajaop-
pilaiden parissa on vahvistanut opettajan aiempia asenteita. Opettajien voidaankin arvioida
jakautuvan asenteiltaan loittonevasti toisistaan, vaikka he tekevét tyotdin samoissa kouluis-
sa. Tilanteessa, jossa opettaja ei pidd maahanmuuttajaoppilaista, voi vaarana olla assimi-
loiva ja stereotyyppinen suhtautuminen maahanmuuttajaoppilaisiin, varsinkin, jos hinen
oma ammatillinen eettinen orientaationsa on heikko. Oppilas voidaan kokea rasitteeksi niin
kauan, kunnes hén sopeutuu luokkayhteisoon. Negatiivisesti maahanmuuttajaoppilaisiin
suhtautuvan opettajan maailmankuvassa on mahdollisesti eettisen monismin piirteitd ja ha-
nen ihmiskuvansa on ldhinnd stereotyyppinen. Opettaja saattaa pitdd oman yhteiskunnan
kulttuurisia arvoja ainoina oikeina ja kokea vieraasta kulttuurista tulleet oppilaat uhkana
omalle identiteetille. Toisaalta niiden opettajien, jotka pitdvdat maahanmuuttajaoppilaista,
voi olla helpompi suhtautua maahanmuuttajaoppilaisiin yksilollisesti ja integroivasti. To-
dennékdisesti tillainen opettaja katsoo maailmaa eettisen pluralismin 1&htokohdista késin ja
hinen ihmiskésityksensd on todenndkoisesti ldhinnd individualistinen. (Ks. Kotkavirta &
Nyyssonen 2000, 121-144; Miettinen 2001, 96-97; ks. myos Latomaa 1996, 206-210.)
Téssd yhteydesséd voidaan pohtia sitd, miten opettajan oman akkulturaatioprosessin vaiheet
heijastuvat hinen asenteisiinsa. Kyselylomakkeessa ei tiedusteltu syitd maahanmuuttajaop-
pilaista pitdmiseen tai syitd, miksi vastaaja ei pidd maahanmuuttajaoppilaista. Tutkimukses-
sa ei myoOskddn selvitetty, oliko opettajien asennoitumisessa eroja riippuen siitd, mistd
maasta tai minkélaisesta kulttuurista oppilaat olivat tulleet maahamme.

Seuraavassa taulukoissa 19 ja 20 on mukana kaikki opettajat (N=71). Sarakkeeseen ei
yhtddn tai vihdn on laskettu mukaan kaikki ne opettajat, jotka olivat ilmoittaneet suhtau-
tumisensa muuttuneen kielteisemmaéksi (taulukko 19), myonteisemmaéksi (taulukko 20) tai
suhtautuminen ei ollut muuttunut mitenkaén.

TAULUKKO 19. Maahanmuuttajaoppilaisiin suhtautumisen myodnteisen muutoksen ja vastaajan
sukupuolen vilinen yhteys

Sukupuoli Suhtautuminen maahanmuuttajaoppilaisiin muuttunut
myonteisemmiéksi
Ei yhtddn tai Melko paljon Paljon tai Yhteensii
véhdn erittdin paljon

Nainen n 24 19 9 52

% 46,2 36,5 17,3 100,0
Mies n 16 3 0 19

% 84,2 15,8 ,0 100,0
Yhteensii n 40 22 9 71

% 56,3 31,0 12,7 100,0

Pearson Chi-Square=8,799; df=2; p=,012

Suurimmalla osalla miesopettajista (84,2 %) suhtautuminen maahanmuuttajaoppilaisiin oli
muuttunut aiempaa kielteisemmaéksi, ei ollut muuttunut yhtéén tai oli muuttunut vihéan ai-
empaa positiivisemmaksi maahanmuuttajataustaisten oppilaiden opettamisesta saadun ko-
kemuksen myoti. Naisopettajista alle puolet (46,2 %) koki samoin ja véhén yli puolet (53,8
%) taas ilmoitti suhtautumisensa muuttuneen ainakin melko paljon mydnteisemmaéksi ko-
kemuksensa my6té. Naisopettajista ldhes joka viides (17,3 %) kertoi suhtautumisensa muut-
tuneen paljon tai erittdin paljon mydnteisemmaksi. Miesopettajat puuttuivat tistd luokasta
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kokonaan. Tilastollisesti sukupuolella ja suhtautumisen muuttumisella myonteisemmaéksi
on melkein merkitsevd yhteys (p=,012).

TAULUKKO 20. Maahanmuuttajaoppilaisiin suhtautumisen kielteisen muutoksen ja vastaajan
sukupuolen vilinen yhteys

Sukupuoli Suhtautuminen maahanmuuttajaoppilaisiin muuttunut
kielteisemmaéksi
Ei yhtddn tai Melko paljon Paljon tai Yhteensii
véhdn erittdin paljon

Nainen n 33 16 3 52

% 63,5 30,8 5,8 100,0
Mies n 9 6 4 19

% 47,4 31,6 21,1 100,0
Yhteensii n 42 22 7 71

% 59,2 31,0 9,9 100,0

Pearson Chi-Square=3,909; df=2; p=,142

Suhtautumisen muuttumisessa kielteisemmaiksi sukupuolten vilinen tarkastelu ei tuo esiin
suuria poikkeavuuksia samassa mitassa kuin edellisessd taulukossa. Miesopettajista use-
ampi (21,1 %) kuin naisopettajista (5,8 %) kertoi suhtautumisensa maahanmuuttajaoppi-
laisiin muuttuneen paljon tai erittdin paljon kielteisemmaéksi. Miesopettajista vidhan yli
puolella (52,2 %) suhtautuminen oli muuttunut melko paljon tai paljon kielteisemmaksi
maahanmuuttajataustaisia oppilaita kohtaan. Tuloksella ei kuitenkaan ole tilastollisesti
merkitsevéd yhteyttd (p=,142).

Miettisen (2001) tekemésséd viitoskirjatutkimuksessa ilmeni, ettd muualta Suomeen tul-
leeseen lapseen kohdistui sitd positiivisempia asenteita, mitd enemmén hén oli suomalai-
sen kaltainen. Miettisen (2001, 96-97) tutkimustulosten mukaan opettajan oman ihmiské-
sityksen ja maahanmuuttajaoppilaisiin suhtautumisen vililld oli yhteys. Stereotypisointiin
suuntaavassa ihmiskésityksessd maahanmuuttajaoppilas ndhdéaédn kulttuurisena ja etnisend
stereotyyppind. Stereotyyppisesti ajatteleva opettaja jakaa oppilaat helposti mielessddn
suomalaisiin ja vierasmaalaisiin. Neutraalin ihmiskésityksen omaava opettaja nékee oppi-
laan yksiloné ja samalla oman kulttuurinsa edustajana. Opettajalla voi olla myos indivi-
dualistinen ihmiskésitys. Siind opettaja nékee oppilaan yksilond ja liséksi hdn korostaa
oppilaan erilaisuuden hyviksymistd ja ymmaértdmistd. Jokikokon (2005b, 196-197) tut-
kimuksesta saatujen tulosten mukaan maahanmuuttajataustaisten oppilaiden opettajat jou-
tuivat tarkastamaan omia arvojaan ja asenteitaan sekd pohtimaan eettisid kysymyksid yk-
sikulttuurisissa kouluissa tydskentelevdd opettajaa enemmin. Samalla opettaja joutuu
hahmottamaan niitd asennerakenteita, jotka vallitsevat heissd itsessdén, koulussa ja ympé-
roivassé yhteiskunnassa.

7.4.2 Opettajien tyomotivaatiosta

My®ds haastattelulla pyrittiin selvittimdin opettajien monikulttuurisuuteen liittyvid asen-
teita. Ndkemykseni mukaan opettajien tydmotivaatio ja vithtyminen tydssdén heijastuu
hinen asenteisiinsa ja ty6honséd sitoutumiseen. Toisaalta tydssd vithtymiseen vaikuttaa
monia tekijoitd, kuten tydyhteiso, tyomaard, henkilokohtainen tilanne, tyytyviisyys palk-
kaukseen ja niin edelleen. Téssd tutkimuksessa ty0ssd viihtymisen ndkdkulmana oli ni-
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menomaan koulun monikulttuurisuus. Teemahaastattelussa opettajilta tiedusteltiin ensin-
ndkin, miten he viihtyivét tyossddn ja toiseksi, oliko heididn tydssa viihtymisessa tapahtu-
nut muutoksia maahanmuuttajataustaisten oppilaiden my6ti. Suurin osa opettajista (9/12)
mainitsi vithtyneensd ty0ssddn. Samat opettajat totesivat, etteivit maahanmuuttajaoppilaat
olleet vaikuttaneet kovin voimakkaasti heiddn tydssd viihtymiseensd. Maahanmuuttaja-
taustaiset oppilaat olivat enemmiston (9/12) ndkemyksen mukaan lisdnneet opettajan tyon
haastavuutta. Haasteet koettiin pddosin positiivisena ilmioné. Osa opettajista (3/12) kertoi
motivaationsa kasvaneen, kun kokemus maahanmuuttajaoppilaiden opettamisesta oli li-
sddntynyt. Maahanmuuttajataustaisten oppilaiden opettaminen ei tuntunut heidén kasityk-
sensd mukaan endi niin vaikealta kuin alussa. Opettajat pitivdt positiivisena myos sité,
ettd heiddn oma nakdkulmansa oli avartunut. Maahanmuuttajaoppilaiden katsottiin lisda-
vin my0s suomalaisoppilaiden suvaitsevaisuutta luokkayhteisdssd. (Ks. myds Miettinen
2001, 51.)

Viihdyn tyossdni oikein hyvin. Maahanmuuttajien tulo ei oo vaikuttanut
mitenkddn negatiivisesti viihtymiseeni. Itse asiassa olen vaihtanut taloa neljd
vuotta sitten ja edellisessd koulussa ei ollut vieraitten maitten lasten kuvia kuin
seinilld, ja nyt kun niitd on tddlld Iluokassa, niin onhan se kauheen
rikastuttavaa. Mutt silloin ensimmdiselld luokalla mull sattui kyl tuuri, ett mul
oli se oppilasaines simmost keskitasoo tai parempaa, ettei varsinaisii oppimis-
vaikeuksii ollu tai md en ainakaa kokenut niitd sellasina. Nyt vasta tuntuu, ettd
on térmdtty ndihin ensimmdisiin. Mut kaiken kaikkiaan niin kyl se rikastuttaa,
vaikka se tyollistddkin. (a)

Viihdyn dlyttomdn hyvin. Ei se oikeestaan siihen viihtyisyyteen oo vaikuttanut
mitenkddn tid maahanmuuttajien tulo, mut on se tyollistinyt hirveen paljon
enemmdn. (d)

No kyl se avaa opettajan silmdt moniin asioihin, niin ett oppii ndkemddn
asioita ja tieto ja taidot lisddntyy. Ja sit ymmdrtdd yleensdkin paremmin
maahanmuuttajii. Tds riittdd haastetta kyl ihan loputtomiin. ()

Ty0ssé vithtymisen taso kuitenkin vaihteli tilanteista riippuen. Vaikka osa opettajista tun-
si yrittdneensd parhaansa, he tunsivat kuitenkin riittiméttomyyttd. Tdma tunne johtui yh-
den opettajan kasityksen mukaan siité, ettd hanen ty6honsé oli jatkuvasti tullut lisda haas-
teita, jotka lisdsivdt hinen tyOméadrddnsd. Periaatteessa haasteet koettiin positiivisina,
mutta jos haasteet kasvoivat liian suuriksi, ne muuttuivat ongelmiksi ja koettiin negatiivi-
sina. Kolme haastatteluun osallistunutta opettajaa oli koko uransa ajan tydskennellyt maa-
hanmuuttajaoppilaiden parissa, joten heilld ei ollut vertailukohdetta tilanteesta ennen
maahanmuuttajaoppilaita. Kolmasosa niistd opettajista (3/9), joilla oli opettajakokemusta
my0s luokasta, jossa oli ollut vain valtakulttuuria edustavia lapsia, totesi viihtyvyytensa
laskeneen maahanmuuttajaoppilaiden myGtd padasiassa tydmaéréan lisddntymisestd johtu-
en. Haastatelluista yksi opettaja totesi oman rasistisen asenteensa kasvaneen maahan-
muuttajaoppilaiden tultua kouluun. Mahdollisesti opettajan riittdméttomyydentunteen ja
rasistisuuden lisdéntymisen takaa l0ytyy frustroitumista, jonka aiheuttaja voi olla riitt4-
mattdmat koulutus- ja tuntiresurssit sekd luokan suuri ryhmékoko. My6s Paavolan (2007,
129) tutkimuksesta saatujen tulosten mukaan monikulttuurisessa esiopetusryhméssé tyos-
kentelevit opettajat tunsivat usein kykynsa toimia kasvattajina riittdméattomiksi.
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Saattaa se ehkd pikkasen olla, ettei endd niin kauheesti viihdy, ett tulee simmonen
olo, ett kylldhdn tds pikkuhiljaa rasistiks kasvaa, kun on noitten ulkomaalaisten
kans tekemisis. Mut sen on ottanut asianaan, ett niit on ja silld siisti. (b)

Mamu-oppilaiden tulo luokkaan on kylld vihentdnyt tyéssd viihtymistd. Alkuun
yksi tai kaksi mamua tuntui haasteelliselta. Mddrdn kasvaessa ongelmat ovat
lisddntyneet, samoin kuin téiden mddrd on kasvanut. Nyttemmin tuntuu siltd
kuin ei ehtisi oppitunnilla tehdd téitddn hyvin. Emmd tiedd, kylld motivaatio
tdhdn on vihdn laskenut. (g)

Kyll md tas tyossd viihdyn, mutt vililld, kun tuntee isensd tosi riittamdttomdks,
ja tulee mieleen, ett md vaihdan johonkin sellaseen kouluun, mis ei oo yhtddn
maahanmuuttajaa. Mull on luokassa tdl hetkel yhdeksin maahanmuuttajaa, ja
ne on seitsemdst eri maasta, ni kyl sii joutuu sukkuloimaan ku ohjus ympdri
luokkaa, eikd silti ehdi neuvoo kaikkii ja ku suomalaisetkin tarvis apua. Luokas
sais olla ainakin pari avustajaa. Ndd maahanmuuttajat vois muodostaa ihan
niin ku oman erityisluokan, mut sit siin on samas 16 suomalaista yhdel opetta-
jalla. (i)

DePalman, Regon ja Moledon (2006, 327; ks. myds Haberman & Post 1992, 29-31) kési-
tysten mukaan opettajien asenteet maahanmuuttajia kohtaan saattavat muuttua negatiivi-
semmiksi ja stereotyyppisiksi, jos he kohtaavat opetustydssddn runsaasti ongelmia. Téssé
yhteydessa he korostavat opettajiksi opiskelevien valmentamista maahanmuuttajaoppilai-
den opetukseen opiskelun kestéessé ja valmistumisen jalkeistd lisdkoulutusta.

7.4.3 Yhteenveto opettajien monikulttuurisuuteen liittyvisti asenteista

Opettajien monikulttuuriseen tyohon liittyvid asenteita mitattiin selvittimalld heidin viih-
tymistddn tyOssddn, tydon ja maahanmuuttajaoppilaiden opettamisen rasittavuutta seké
heidén asenteitaan muualta tulleita oppilaita kohtaan. Kyselykaavakkeella saaduista tu-
loksista voidaan todeta, ettd opettajat viihtyivit tyossdédn, vaikka ty6 yleensd koettiin ra-
sittavaksi. Erityisesti maahanmuuttajaoppilaiden opettaminen rasitti opettajia. Naisopetta-
jat kokivat tydnsa jonkin verran rasittavammaksi kuin miesopettajat. Suurimmalla osalla
opettajista asennoituminen kulttuuritaustaltaan erilaisiin oppilaisiin oli positiivista ja he
kertoivat pitdvansd maahanmuuttajaoppilaista. Joukossa oli kuitenkin opettajia, jotka ei-
vit pitdneet maahanmuuttajataustaisista oppilaista lainkaan. Tulosten perusteella voidaan
todeta, ettd mitd vihemmain opettaja piti maahanmuuttajaoppilaista, sitd rasittavammaksi
hén koki heidén opettamisensa. Tulokset kertoivat asenteiden vahvistumisesta. Jos opetta-
ja piti maahanmuuttajaoppilaista paljon tai erittdin paljon, hinen asennoitumisensa heihin
oli muuttunut entistd positiivisemmaksi kokemuksen mydtd. Kéédntéen, jos opettaja ei yh-
tddn pitdnyt maahanmuuttajaoppilaista, hdnen asennoitumisensa oli muuttunut entisti ne-
gatiivisemmaksi. Yhdenkdén miesopettajan suhtautuminen maahanmuuttajaoppilaita koh-
taan ei ollut muuttunut paljon tai erittdin paljon positiivisemmaksi kokemuksen mydté,
kun taas naisopettajista joka viides ilmoitti suhtautumisensa maahanmuuttajaoppilaita
kohtaan muuttuneen paljon tai erittdin paljon mydnteisemmaksi. Opettajan monikulttuuri-
suuteen liittyvét asenteet ovat osa hidnen monikulttuurista kompetenssiaan (Jokikokko
2005a, 93-94; ks. myos Risdnen 2002a,, 104-105; Hammer et al. 2003, 422; Bennett
1995, 259-261; Noel 1995, 269-272). Jos opettaja asennoituu kielteisesti maahanmuutta-



Tutkimustulokset 125

jataustaisiin oppilaisiin, se lisia riskié, ettd opettajan toteuttama kasvatustyd on luonteel-
taan assimiloivaa. Suurin osa tutkimukseen osallistuneista opettajista kuitenkin viihtyi
tyOssddn, vaikka heiddn asenteensa maahanmuuttajaoppilaita kohtaan olivat osittain kiel-
teisid. Opettajien viihtyminen ty0ssddn osoittaa, ettd opettajat olivat motivoituneet ja si-
toutuneet tyohonsa (ks. Luukkainen 2004, 77-78). Noddingsin (1999, 215) mukaan mo-
nikulttuurisessa koulussa tyoskentelevd opettaja tarvitsee laaja-alaisen kompetenssin li-
séksi motivaation tydskennelld eri kulttuureista tulevien oppilaiden kanssa. (Ks. luku
523)

Teemahaastattelussa opettajan asennoitumista monikulttuuriseen tyohon selvitettiin tys-
sé viihtymisen kautta. Haastatteluista saadut vastaukset vahvistavat kyselylomakkeella
saatuja tuloksia. Suurin osa haastatelluista opettajista viihtyi tyossddn. Maahanmuuttaja-
oppilaiden tulo luokkiin ei ollut vihentdnyt opettajien tyOssd viihtymistd, joskin tyon
haastavuus ja tyomaiéré olivat selvisti lisddntyneet. Osa opettajista katsoi kuitenkin tyos-
sddn viihtymisen ja tyomotivaationsa vdhentyneen maahanmuuttajaoppilaiden mydta.
Syiksi mainittiin tydméarin lisddntyminen seké tydsséd koettu riittdméttdmyyden tunne ja
turhautuminen. Tydssd viihtymistd vahensi myo0s se, ettd kunnan maahanmuuttajaopetuk-
selle tarkoitetut resurssit ja tukitoimet koettiin liian vahaisiksi. (Ks. myos Talib 2005, 83—
84; Miettinen & Pitkdnen 1999, 20-21.)

7.5 Opettaja maahanmuuttajaoppilaan integroitumisen tukijana

7.5.1 Opettajien integraatiopyrkimyksii

Opettajan toteuttamaa monikulttuurisuuskasvatusta selvitettiin tiedustelemalla heiltd kult-
tuuristen nakokulmien huomioimiseen, maahanmuuttajaoppilaiden integroitumiseen ja
kulttuuri-identiteetin tukemiseen liittyvia tekijoitd (taulukko 21).

TAULUKKO 21. Opettajan integrointitoimet

Opettajan Ei Vihin Melko  Paljon  Erittiin Yhteen- Keski-
integrointitoimet yhtiiin paljon paljon sdi arvo
% % % % % %

Huomioitko opetukses-

sasi erilaisia kulttuuri-

sia nakokulmia? 11,3 43,7 35,2 5,6 42 100 2,48
Katsotko voivasi auttaa

MMO:ta integroitu-

maan suomalaiseen

kulttuuriin? 5,6 33,8 394 14,1 7,0 100,0 2,83
Pyritkd sopeuttamaan

MMO:ta suomalaiseen

kulttuuriin? 5,6 22,5 40,8 15,5 15,5 100,0 3,13
Katsotko voivasi vah-

vistaa MMO:n omaa

kulttuuri-identieettid? 35,2 52,2 9,9 2,8 ,0 100,0 1,80
N=71
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Opettajien valmiuksia monikulttuurisen kasvatuksen toteuttamisessa kuvaa eri kulttuuris-
ten nidkokulmien huomioiminen opetustydssd (M 2.48, s 0.92). Opettajista noin joka
kymmenes (11,3 %) vastasi, ettei huomioinut erilaisia kulttuureja milldén tavalla. Tésté
voidaan todeta, ettd ndmé opettajat toteuttavat monikulttuurisuuskasvatusta 14hinnd oman
suomalaisen kulttuurinsa ndkokulmasta. Tatd ndkokulmaa voidaan pitdd 1dhinnd assimi-
loivana. Lahes saman verran (9,8 %) opettajista mainitsi huomioineensa monikulttuurisia
niakokulmia opetuksessaan paljon tai erittdin paljon. Ndiden opettajien voidaan ajatella
toteuttavan integraatiotavoitteiden mukaista kasvatusta. Melkein puolet (43,7 %) opetta-
jista mainitsi huomioineensa kulttuurisia ndkdkulmia vahén. Edellisen perusteella voidaan
todeta, ettd eri kulttuuristen nékdkulmien huomiointi opetustydssi oli niukkaa. Mies- ja
naisopettajien antamissa vastauksissa ei ollut eroja. Ristiintaulukoinnilla selvisi, etti opet-
tajan tyossdolovuodet, maahanmuuttajaoppilaiden lukumééra tai luokka-aste eivit vaikut-
taneet monikulttuurisuuden huomioimiseen. Samoin maahanmuuttajaoppilaista pitdmisel-
14 ja kulttuuristen ndkokulmien huomioimisella ei ristiintaulukoinnissa esiintynyt tilastol-
lisesti merkitsevid yhteytta.

Opettajilta tiedusteltiin avoimella kysymykselld monikulttuurisuuden huomioimista kou-
lun opetussuunnitelmassa. Vastauksista ilmeni kuitenkin l1&hinnd vain se, oliko monikult-
tuurisuutta huomioitu vai ei. Lahes puolet vastaajista (45,1 %) mainitsi, ettd koulun ope-
tussuunnitelmassa maahanmuuttajaoppilaat ja monikulttuurisuus oli huomioitu. Miettisen
(2001, 103) tutkimustulosten mukaan opettajat uskoivat, ettd oppilaan oman kulttuurin
opetus on maahanmuuttajaoppilaille periaatteessa tirkedd. Hénenkin tutkimuksessaan
vain osa opettajista huomioi erilaiset kulttuurit jokapéiviisessd opetuksessaan.

Maahanmuuttajataustaisen lapsen integroimista suomalaiseen kouluun ja kulttuuriin
opettajat pitivat tirkednd. Vastaajat (94,4 %) uskoivat voivansa auttaa maahanmuutta-
jaoppilaita integroitumaan suomalaiseen kulttuuriin (M 2.83, s 0.99). Tosin heistd vain
noin joka viides (21,1 %) uskoi mahdollisuuksiinsa paljon tai erittdin paljon. Saman-
suuntaisesti suurin osa (94,4 %) opettajista kertoi ainakin jossain méadrin tietoisesti pyr-
kivinsd integroimaan maahanmuuttajaoppilaita suomalaiseen kulttuuriin (M 3.13, s
1.11). Kolme vastaajaa neljastd (71,3 %) mainitsi pyrkivinsd integroimaan maahan-
muuttajaoppilaita melko paljon tai sitd enemmin. Tosin vain noin joka kolmas (30 %)
opettaja mainitsi pyrkivinsé paljon tai erittdin paljon tietoisesti sopeuttamaan maahan-
muuttajaoppilaita.

Monikulttuurisiin ndkékulmiin perustuvan kasvatuksen ja opetuksen avulla voidaan
tukea maahanmuuttajaoppilaan omaa kulttuuri-identiteettid. Vaikka opettajista suurin
osa (88,7 %) kaytti opetuksessaan erilaisia kulttuurisia ndkokulmia ainakin vahén, niin
opettajat olivat hyvin epdvarmoja omista kyvyistddn tukea oppilaan omaa kulttuuri-
identiteettid. Yli kolmasosa (35,2 %) opettajista katsoi, ettei kyennyt kehittiméédn oppi-
laan kulttuuri-identiteettid lainkaan ja yli puolet kaikista opettajista (52,1 %) ilmoitti
voivansa kehittda sitd ainoastaan vihin. Kukaan opettajista ei katsonut voivansa kehit-
tdd erittdin paljon maahanmuuttajaoppilaan kulttuuri-identiteettid. Sekd mies- ettd nais-
opettajat katsoivat omat mahdollisuutensa yhtd véhiisiksi. Ristiintaulukoimalla mies- ja
naisopettajien antamissa vastauksissa ei ilmennyt eroja. Samoin opettajan tydssdolo-
vuodet, maahanmuuttajaoppilaiden lukumaira tai luokka-aste eivét vaikuttaneet oppi-
laan kulttuuri-identiteetin kehittdmispyrkimyksiin.
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On todennékdistd, ettéd opettajilta ei lilennyt opetustydnsé suorittamisen liséksi voimava-
roja tietoisesti paneutua maahanmuuttajaoppilaiden kulttuuri-identiteetin kehittdmiseen.
Toisaalta opettajat eivit vilttimatté ole tietoisia siitd, miten he voisivat oppilaan kulttuu-
risen identiteettid tukea ja kehittdd. Coffeyn (2005, 219-220) mukaan opettajien mahdol-
lisuudet kehittdd maahanmuuttajataustaisen oppilaan identiteettid ovat rajoitetut. Oletetta-
vaa onkin, ettd maahanmuuttajaoppilaiden opettajat joutuvat toimimaan taitojensa &érira-
joilla oppilaidensa identiteetin kehittdjind. Opettajan monikulttuuriseen kompetenssiin
liittyvilld pedagogisilla taidoilla on merkitysti siind, miten opettaja pystyy oppilaan kult-
tuuri-identiteettid tukemaan. Ronnholmin (1999) viitoskirjatutkimuksesta saatujen tulos-
ten mukaan silld, ettd koulu tukee lapsen kulttuuri-identiteettid, on positiivinen vaikutus
hinen koulumenestykseensa.

7.5.2 Opettajien kisityksii monikulttuurisuuskasvatuksesta

Monikulttuurinen koulu. Haastattelussa opettajia pyydettiin kertomaan, minkédlainen hei-
dén mielestddn on monikulttuurinen koulu. Kaikkien haastateltujen opettajien ndkemyk-
sen mukaan monikulttuurinen koulu on ensinnikin sellainen koulu, jossa on runsaasti
maahanmuuttajaoppilaita. Puolet opettajista (6/12) mainitsi liséksi, ettd monikulttuurises-
sa koulussa on maahanmuuttajaoppilaita varten suomi toisena kieleni -opettaja. Yhtd mo-
ni opettaja kertoi, ettd monikulttuurisessa koulussa tulisi huomioida maahanmuuttajaoppi-
laat ja heidédn oma kulttuurinsa. Huomiointia on esimerkiksi liikuntatuntien ja musiikin-
tuntien erityisjarjestelyt, oman kielen opetus, kulttuuriset teemapdivit ja esitelmét eri
kulttuureista. Neljdsosa opettajista (3/12) korosti suvaitsevaisuuskasvatuksen tirkeytta.
Yksi opettajista mainitsi suvaitsevaisuuskasvatuksen liséksi koulun velvollisuudeksi tu-
kea oppilaan kulttuuri-identiteettid. Yksi opettaja ilmaisi monikulttuurisuuden vaativan
asioiden huomioimista monikulttuurisesta ndkokulmasta. (Ks. Honkala 1999, 44; Mietti-
nen & Pitkdnen 1999, 6; Pitkdnen 2002, 112.) Rosadon (1996a, 7-8) mukaan monet kou-
lut voivat pitdd itsedéin monikulttuurisena pelkéstddn siksi, ettd sielld on eri kulttuuritaus-
tan omaavia oppilaita. Etniseltd taustaltaan erilaiset oppilaat eivét kuitenkaan tee koulusta
vield monikulttuurista. Rosado mainitsee samansuuntaisesti Nieton (2004) kanssa, ettd
monikulttuurisen koulun toteutumiseen vaikuttavia tekijoitd monikulttuuristen oppilaiden
liséksi ovat esimerkiksi kulttuuriset ndkdkulmat, kasvatukselliset periaatteet, opetussuun-
nitelmat, henkilokunta ja koulun kéytanteet.

Mun mielest monikulttuurinen koulu on simmonen, mis on paljon maahan-
muuttajii. Emmd oikeen muuta osaa sanoo. (b)

Se, ett siel on maahanmuuttajii. Ja sit on suomi kaks opettaja. Ehkd se, ett
suomalaiset ja maahanmuuttajat oppis hyvdksymdd, tai suvaitsemaa toisensa.
Sit vois ajatella, ett koulu olis hyvd monikulttuurinen koulu, jos kaikki
hyviksyttdis ja oltais kaverei. Tarvittais varmaan jotain suvaitsevaisuus-
kasvatusta. Sit vois olla jotain kulttuuripdivii, jos esiteltdis eri kulttuurei. (j)

No, mun mielest melkin kaikki asiat pitdd ajatella, no riippuu tietysti asiasta, eri
ndkokulmista, eikd siis pelkdstddn tdst meidn ndkokulmast. Pitdd niinkun
ajatella miltd niist niinkun tuntuu. ()
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Kouluyhteison asennoituminen maahanmuuttajaoppilaisiin. Haastattelussa tiedusteltiin
opettajilta, miten heiddn kouluyhteisdssddn suhtauduttiin maahanmuuttajaoppilaisiin ja
heidén opettamiseensa. Opettajilta kysyttiin myds, oliko heiddn oma suhtautumisensa
samansuuntaista vai ristiriidassa koulun muiden opettajien suhtautumisen kanssa. Ldhes
puolet (5/12) haastatelluista opettajista kertoi kouluyhteisonsé suhtautuneen yleensé posi-
tiivisesti maahanmuuttajaoppilaisiin. Haastateltavien oma suhtautuminen ei ollut ristirii-
dassa koulun muiden opettajien ja muiden kouluyhteison jasenten suhtautumisen kanssa.

Riippuu pdivistd ja riippuu viikosta, mut kyl mun mielest sillai kauheen
realistisesti on otettu tdd asia. Md luulen, ett me ollaan tddl kaikki aika samoil
linjoil. (b)

No kyl md omasta midlestini koen olevani ihan samoilla linjoilla. Elikd tilanne
on se, ett meijdnki kouluun tulee maahanmuuttajaoppilaita ni, ni se nyt on nii,
ett sille me ei voida mitddn. He vaan tulee. (c)

Kolmasosassa (4/12) haastatelluista opettajista mainitsi kouluyhteisén asennoitumisen
olleen vaihtelevaa, toisinaan positiivista ja toisinaan negatiivista. Viisi opettajaa mainitsi
kriittisyyden maahanmuuttajia kohtaan koulussa lisdéntyneen. Samoin viisi opettajaa
mainitsi, ettd opettajat tekivit runsaasti tditd maahanmuuttajaoppilaiden hyvinvoinnin ja
oppimisen edistdmiseksi. Tdma aiheutti opettajissa (3/12) kuitenkin vdsymistd sekd kriit-
tisyyttd, koska sekd opettajan omat ettd kunnan tarjoamat resurssit néhtiin riittdmattomi-
nd. Maahanmuuttajaoppilaisiin liittyvid ristiriitoja ei tyOyhteisdjen sisélld ndyttanyt juuri
olevan, vaikka joissakin pienissd yksityiskohdissa voitiin olla asioista eri mieltd. Yksi
opettaja toi esille turhautuneisuuden tunteensa siitd, ettd maahanmuuttajaoppilaat eivit
arvostaneet sitd, ettd opettajat koettivat kaikin keinoin auttaa heita.

Kyl mun midlest tdssd koulus kylld pyritddn aika pitkdl tukemaan ja auttamaan
maahanmuuttajii nii paljo, kun on mahdollista. Mutta vdlilld kylld drsyttddki
kieltdmdittd se, ettd niille annetaan niin hirveesti ja tuntuu, ett ne viis veisaa
siitd. Tuntuu, ett se asenne on aika koulukielteinen ja aika semmonen, ett
niinkun jotenkin epdkiitollinen, jos nyt vois sanoo niin. Mutt kyl me pyritddn
niitd tddlld ihan kaikin mahdollisin keinoin auttamaan. Ei tddlld mikddn
rasistinen ilmapiiri mun mielest kuitenkaan oo ainakaan kaikkien kohdal. (h)

Tota mun mielest me tehdddn paljon tyotd heidn eteen, ett uhrataan voimia
paljon ja halutaan ndhdd heidn eteen vaivaa. (f)

Viime vuosien kehitys on kylld koulussamme ollut sellainen, ettd ihan selvid
vdsymistd on mamu-oppilaiden opettamisen ja kasvattamisen kanssa ilmaan-
tunut. 1lmié johtuu rajallisista resursseista, niin kunnan tarjoamien kuin
opettajan henkilokohtaisten resurssien puutteesta. Kriittisid kommentteja on
yhd lisddntyvissd mddrin alkanut kuulua. Kylld olen itsekin muiden kanssa
samoilla linjoilla. (g)

Ei niit kohtaan mitddn kauhua... tai simmosta pelkoa niit kohtaan tunneta, mut
monet opettajat, joilla niit on paljon omal luokalla, kokee sen aika raskaaks ja
sanoo, ett tyo on muuttunu. Ne on tehny sen tyolddmmdks. (a)
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Opettajista suurin osa (9/12) mainitsi maahanmuuttajien rikastuttaneen suomalaista kouluyh-
teisdd ja kasvattaneen suomalaisoppilaita kansainvélisyyteen ja suvaitsevaisuuteen. Toisaalta
vaarana ndhtiin my0s rasististen ilmididen mahdollinen lisd&ntyminen koulussa, jolloin kan-
sainvilisyys saisi negatiivisen sévyn ja suvaitsevaisuus kaintyisi suvaitsemattomuudeksi.

Maahanmuuttajat voivat rikastuttaa suomalaista koulumaailmaa. Pdinvastai-
sestakin on paljon esimerkkejd. Pelkona on, ettd hallitsematon maahanmuutto-
politiikka synnyttdd rasistisia ilmioitd. Silloin ei voida puhua kansainvilisty-
misestd ja suvaitsevaisuudesta positiivisessa savyssd. (g)

Monikulttuurisuuskasvatuksen toteutuminen. Opettajilta tiedusteltiin, minkélaista moni-
kulttuurisuuskasvatus heidédn nidkemyksensd mukaan on ja miten se toteutui koulussa,
jossa he tyoskentelivdt. Monikulttuurisuuskasvatuksen toteutumiseen liittyvid seikkoja
16ytyi muustakin haastatteluaineistosta kuin tdhdn aiheeseen liittyvistd kysymyksista.
Puolet (6/12) opettajista kertoi, ettd monikulttuurisuuskasvatus toteutui ainakin siind, etté
oppilaille jarjestettiin suomi toisena kielend -opetusta. Viisi opettajaa mainitsi, ettd heilla
oli ollut koulun yhteisid tilaisuuksia, joissa maahanmuuttajaoppilaat olivat esittdneet
omaan kulttuuriinsa liittyvid esityksid. Kolmasosa (4/12) opettajista piti tirkedna sitd, ettd
eri kulttuureista tulleet oppilaat kertoivat omasta maastaan ja kulttuuristaan muille oppi-
laille. Kaksi opettajaa mainitsi, ettd heiddn koulussaan maahanmuuttajaoppilaiden huo-
mioiminen rajoittui siihen, etti heille oli jérjestetty joidenkin oppituntien ajaksi pienryh-
méopetusta. Kolme opettajaa mainitsi, ettd jokainen opettaja toteuttaa monikulttuurisuus-
kasvatusta omassa luokassaan omalla tavallaan. Yksi ndistd opettajista mainitsi liséksi,
ettd monikulttuurisuuskasvatuksen toteutuminen riippuu opettajan persoonasta ja hinen
asenteistaan. Yhden opettajan ndkemyksen mukaan monikulttuurinen koulu edellyttdd
toteutuakseen koko koulun yhteisid tavoitteita ja toimintatapoja. Tdmén opettajan nike-
mys on samansuuntainen Rosadon (1996a, 7—8) nikemyksen kanssa. Rosado toteaa, ettd
monikulttuurisen kasvatuksen onnistuminen edellyttdd integraatioon orientoituneita ja
sitoutuneita opettajia ja muuta koulun henkilokuntaa. Koulun arjen kéytinteet ovat térke-
dssd asemassa, monikulttuuriset ndkdkulmat, periaatteet ja opetussuunnitelmat muuttuvat
todellisuudeksi vasta koulussa toteutettavien kéytinteiden kautta.

Koulun tasolla sitd toteutetaan ldhinnd opetusjdrjestelyin, niin kun pienryhmdit
ja S kaks —opettaja ja muut. Mutt jokainen opettaja toteuttaa sitd luokassaan
omaan persoonaansa sopivalla tavalla ja varmaan hyvin eri tavoin. (g)

No, md ajattelen, ett kaikkien pitds, siis opettajien, toimii samal taval, et olis
selkeet systeemit ja tavotteet, ettei jokainen hapuilis omal tavalla. (e)

7.5.3 Yhteenveto opettajien monikulttuurisuuskasvatukseen liittyvisti kasityksisti

Opettajat uskoivat pystyvdnsd auttamaan maahanmuuttajaoppilaita integroitumaan
suomalaiseen yhteiskuntaan. Samalla he kertoivat pyrkivédnsd tydssdén toimimaan in-
tegraation tavoitteiden suuntaisesti. Kuitenkin opettajien keskuudessa oli sellaisia, joi-
den kasvatuksellinen nékokulma oli yksikulttuurinen. T&ll6in assimiloinnin vaara on
ilmeinen. Vain harva opettaja kertoi huomioivansa erilaisia kulttuureja jokapaivéisessi
opetuksessaan. Téstd voidaan péételld, ettd periaatteessa opettajat ajattelivat toimivansa
integraation mukaisesti, mutta kdytdnnossé tilanne oli toisenlainen. Taustamuuttujien,
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kuten sukupuolen, opettajan idn, tyossdolovuosien tai luokka-asteen, suhteen tarkastel-
taessa integrointiin liittyvissad vastauksissa ei ollut merkitsevid eroja. Maahanmuuttaja-
oppilaan kulttuuri-identiteetin kehittdjdnd opettajat eivét pitdneet mahdollisuuksiaan
kovinkaan hyvind. Kouluyhteisdjen sisdlld ei ollut haastateltujen opettajien mukaan
suuria ristiriitoja asennoitumisessa maahanmuuttajaoppilaisiin. Yleensd heihin suhtau-
duttiin positiivisesti, joskin negatiivistakin suhtautumista ilmeni. Kriittisyys maahan-
muuttajaoppilaita kohtaan oli kuitenkin vuosien kuluessa lisddntynyt. Opettajat kertoi-
vat, ettd he itse ja heidin kollegansa tekivét runsaasti toitd edistddkseen maahanmuutta-
jataustaisten oppilaiden oppimista. He toivoivatkin yhteiskunnan tukevan opettajien
haasteellista ty6td maahanmuuttajaoppilaiden parissa suuntaamalla kouluille lisdé ta-
loudellisia resursseja monikulttuurisen kasvatuksen ja opetuksen toteuttamiseen. (Ks.
myds Talib 2005, 74—75; Miettinen 2001, 161.) Opettajien pyrkimykset tukea maahan-
muuttajataustaisten oppilaiden integroitumista liittyvat keskeisesti opettajien monikult-
tuuriseen kompetenssiin. Tédssd korostuivat opettajien asenteet ja pedagogiset taidot.
Naéihin taitoihin siséltyy Jokikokon (2002, 87; 2005a, 96) mukaan kriittisyys, empaatti-
suus, asioiden ymmaértdminen monesta nikokulmasta, sopeutumiskyky sekd vuorovai-
kutustaidot (ks. luku 5.2.3). Voidaan olettaa, ettid niilld opettajilla, jotka huomioivat
opetuksessaan niukasti erilaisia kulttuureita, monikulttuuriseen kompetenssiin liittyvit
taidot ovat puutteellisia. Heihin kytkeytyi tavalla tai toisella joko tietoinen tai tiedosta-
maton inkompetenssi (ks. Hildén 2002, 33-37). Haastatelluista opettajista vain yksi
mainitsi monikulttuurisen koulun edellytyksend olevan opetettavien asioiden huomioi-
misen eri kulttuurisista ndkokulmista. Tdma viittaa osaltaan siihen, ettd opettajan né-
kemys monikulttuurisuuskasvatuksesta on kriittinen seké siihen, ettd timin opettajalla
monikulttuurista kompetenssia.

Pitkdsen (2006, 113—114) tutkimuksen mukaan viranomaisten kokemukset ulkomaalais-
taustaisista asiakkaista olivat enimmikseen myonteisid, vaikkakin maahanmuuttajia pi-
dettiin hankalina asiakkaina. Kolmannes Pitkdsen tutkimukseen osallistuneista opettajista
piti ulkomaalaistaustaisia oppilaita hankalina.

Jokaisessa koulussa oli tarjolla erilaisia tukitoimia maahanmuuttajaoppilaita varten. Haas-
tateltujen opettajien késitykset siitd, minkédlainen on monikulttuurinen koulu, erosivat toi-
sistaan. Toista daripdatd edustivat kisitykset, joissa monikulttuurinen koulu maiariteltiin
yksinkertaisesti kouluksi, jossa on maahanmuuttajaoppilaita. On mahdollista, ettd ndin
madritellyssd koulussa monikulttuurisuuskasvatuksen ldahestymistapa viittaa etnosentris-
miin. Siind toisten kulttuurien huomioiminen voi tapahtua ldhes yksinomaan valtakulttuu-
rin ehdolla. Integrointipyrkimykset ovat tillaisessa koulussa olemattomia. Monikulttuuri-
suutta toteutettiin kouluissa opettajien késitysten mukaan muun muassa opetusjirjestelyin
tai eri kulttuureihin liittyvien tilaisuuksien avulla. Jos monikulttuurisuuskasvatus nahdédan
1ahinna erilaisina opetusjérjestelyind, kuten S2 -opetuksena, ja kulttuuristen teemapdivien
jérjestdmisend, saattaa tdssdkin 14htokohta olla etnosentrinen, joskin ensimmaéisté 1&hes-
tymistapaa avarampi. Toista ddripdaté, kriittisen monikulttuurisuuskasvatuksen nékokul-
masta tarkasteltuna ihanteellista koulua, ei 16ytynyt. Monikulttuurisuuskasvatukseen liit-
tyvit keskeiset periaatteet jdivit monin osin saavuttamatta. Kukaan haastatelluista opetta-
jista ei kertonut, ettd heiddn koulunsa arjessa huomioitaisiin korostetusti erilaisia kulttuu-
risia ndkdkulmia, pyrittdisiin tukemaan oppilaan oman kulttuuri-identiteettid tai painotet-
taisiin kasvattamista suvaitsevaisuuteen. (Ks. Risdnen 2002b, 101-102; Talib 2005, 21—
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22; Gay 1998, 16-17; 2001, 41-42; Banks 1988, 31; 2001,5-6; vrt. Paavola 2007, 117—
118.)

7.6 Monikulttuurisuus ja opettajan ammatillinen kasvu

7.6.1 Opettajien tyossian kokemat positiiviset muutokset

Maahanmuuttajaoppilaat ovat tuoneet muutoksia opettajan ty6hon. Nama muutokset liit-
tyvit opettajien kokemuksiin, joita on késitelty luvussa 7. 3.1 ja 7.3.2. Muutoksiin liitty-
viin kysymyksiin haettiin vastauksia sekd kyselylomakkeen strukturoiduilla ettd avoimilla
kysymyksilld. Taulukossa 22 on kuvattu strukturoiduista kysymyksisti saatuja vastauksia,
jotka tassé tutkimuksessa liittyvét opettajan ammatilliseen kasvuun.

TAULUKKO 22. Opettajan ammatillinen kasvu
Muutokset opettajan Ei Vihin Melko Paljon Erittiin  Yhteen- Keski-

tyossa yhtiin paljon paljon sd arvo
% % % % % %

Onko tydsi nykyédéan

haastavampaa kuin

aikaisemmin, jolloin

luokallasi ei ollut

MMO:ta? 15,5 31,0 16,9 22,5 14,1 100,0 2,89

Oletko kehittanyt itse

MMO:lle sopivaa

oppimateriaalia? 32,4 46,5 9,9 5,6 5,6 100,0 2,06
Ovatko opetusmene-

telmédsi muuttuneet

MMO:den myota? 9,9 394 18,3 19,7 12,7 100,0 2,86
Onko ammatillinen

identiteettisi mielesta-

si kehittynyt

MMO:den my6ta? 16,9 47,9 22,5 11,3 1,4 100,0 2,32
Onko oma maailman-

kuvasi avartunut

MMO:den myo6ta? 8,5 45,1 25,4 16,9 42 100,0 2,63
N=71

Muutoksista toisia voidaan pitdd negatiivisina ja toisia positiivisina. Opettajan ty0ssé
viihtymisen kannalta negatiivisina tekijoind voidaan pitdid maahanmuuttajaoppilaiden
opettajalle aiheuttamaa lisdty6ta, tyon rasittavuuden lisddntymistd sekd opettajan koke-
musta siitd, ettd hin tunsi olleensa eriarvoisessa asemassa verrattuna niihin opettajiin,
jotka eivit opettaneet monikulttuurisia oppilasryhmid. Negatiivisena voidaan pitdd myos
sitéd, ettd opettajalla ei ole riittdvisti aikaa oppitunneilla maahanmuuttajaoppilaiden ohja-
ukseen. Positiivisina muutoksina voidaan pitdé tyon haastavuuden lisdéntymisté, opetta-
jan ammatillisen identiteetin kehittymistd ja maailmankuvan avartumista. Myo0s se, etté
opettaja on valmistanut itse maahanmuuttajaoppilaille sopivaa oppimateriaalia, osoittaa,
ettd opettaja on pohtinut oppimista maahanmuuttajaoppilaan nékdkulmasta. Siitd syysté
my0s timd voidaan ndhdd ammatilliseen kasvuun liittyvina tekijédnd. Reflektiivistd poh-
dintaa on edellyttinyt myds opetusmenetelmien muuttaminen, jos ne ovat monipuolistu-
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neet ja niitd on muutettu monikulttuurista oppilasryhmié ajatellen. Monikulttuurisuuden
myo6td tulleet muutokset voidaan néhdd ammatilliseen kasvuun liittyviné tekijoind. Ruo-
hotien (2002, 62) mukaan ammatilliseen kasvuun liittyvd kokemuksesta oppiminen on
jatkuva prosessi. Muutokset tyon vaatimuksissa ovat tirkeitd kasvumotivaationldhteita.

Opettajista 67,6 prosenttia oli kehittdnyt itse maahanmuuttajaoppilaille sopivaa oppimateri-
aalia (M 2.06, s 1.08), tosin yleensd aika véhén. Opetusmenetelmifén oli muuttanut enem-
mistd (90,1 %) opettajista ainakin vihdn (M 2.86, s 1.22). Opettajista suurin osa (84,5 %)
arvioi, ettd maahanmuuttajaoppilaat olivat tuoneet haastavuutta heidén tyohonsa (M 2.89, s
1.32). Valtaosa opettajista (83,1 %) koki myos, ettd heiddn ammatillisen identiteettinsé oli
avartunut (M 2.32, s 0.94). Toisaalta noin puolet opettajista (47,9 %) koki, ettd heidan am-
matillinen identiteettinsé oli kehittynyt vain vdhian. Samoin enemmistd opettajista (91,5 %)
totesi maailmankuvansa avartuneen maahanmuuttajaoppilaiden mydtd (M 2.63, s 1.00).
Edellisen perusteella voidaan arvioida maahanmuuttajataustaisten oppilaiden tulon luok-
kaan muuttaneen monitahoisesti opettajan tyotd ja hdnen késitystddn tyon siséllostd. Tama
liittyy opettajan ammatilliseen kasvuun.

Opettajan ammatti-identiteetin kehittymisen ja tyon haastavuuden lisddntymisen yhteytta
on tarkasteltu ristiintaulukoinnin avulla taulukossa 23.

TAULUKKO 23. Ammatti-identiteetin kehittyminen ja tyon haastavuuden lisdéntyminen

Ammatti-identiteetin Tyo6n haastavuuden lisiéintyminen
kehittyminen Eiyhtdidn tai  Melko paljon Paljon tai Yhteensii
véihdn erittdin paljon
Ei yhtddn n 27 4 14 45
tai vihdn % 60,0 8,9 31,1 100,0
Melko paljon, paljon n 6 8 12 26
tai erittdin paljon % 23,1 30,8 46,2 100,0
Yhteensdi n 33 12 26 71
% 46,5 16,9 36,6 100,0

Pearson Chi-Square=10,520; df=2; p=,005

Niistd opettajista, joiden mielestd heiddn ammatti-identiteettinséd ei ollut maahanmuutta-
jaoppilaiden myo6td kehittynyt yhtdédn tai oli kehittynyt véhén, yli puolet (60,0 %) koki,
ettd tyon haastavuuskaan ei ollut lisddntynyt tai oli lisddntynyt vain vdhin. Vastaavasti
niistd opettajista, jotka uskoivat ammatti-identiteettinsd kehittyneen melko paljon tai sité
enemmaén, l&dhes puolet (46,2 %) koki, ettd tydon haastavuuskin oli lisdéntynyt paljon tai
erittdin paljon maahanmuuttajaoppilaiden myo6td. Pearsonin Chi-Square-testin p-arvon
(p=,005) avulla voidaan todeta koetun ammatti-identiteetin kehittymisen ja tyon haasta-
vuuden lisdéntymisen yhteyden olevan tilastollisesti merkitseva (p<,01). Myo6s Miettisen
(2001, 51) vaitoskirjatutkimuksen tuloksissa ilmeni, ettd maahanmuuttajaoppilaiden ope-
tus oli avartanut vastaajien késitystd omasta opettajuudestaan ja tuonut heidén tyohonsa
uusia ndkokulmia. Maahanmuuttajaoppilaiden opettaminen tarjosi opettajalle mahdolli-
suuden oppimiseen ja kasvamiseen seké uusien tydtapojen kayttdmiseen. (Ks. myos Talib
1999a, 216-217.) Jokikokon (2005b, 191, 194-195) tutkimuksen (N=10) mukaan osa
maahanmuuttajaoppilaiden opettajista toi selkedsti ilmi, ettd he tunsivat eroavansa “taval-
lisista” opettajista. Tamaé erilaisuuden tunne saattaa Jokikokon mielestd johtua siité, ettd
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maahanmuuttajataustaisten oppilaiden opettajat joutuvat péivittdin ratkomaan hyvin mo-
nenlaisia eettisid kysymyksid. Maahanmuuttajaoppilaiden opettaminen muokkaa opetta-
jan késitystd omasta opettajuudestaan. Opettajat uskoivat oman kompetenssinsa olevan
tavanomaista opettajankompetenssia laajemman. Tét4 he perustelivat silld, ettd he olivat
tydsséddn oppineet tulkitsemaan erilaisista kulttuureista tulleiden oppilaidensa ajatusmaa-
ilmaa.

7.6.2 Ammatilliseen kasvuun liittyvia tekijoita

Yksilolliset tekijdt. Teemahaastattelussa selvitettiin niitd monikulttuurisuuden mukanaan
tuomia muutoksia, jotka viittasivat opettajan ammatilliseen kehitykseen. Muutoksiin vai-
kuttaneita tekijoitd olivat yksilolliset tekijét, tySyhteisolliset tekijit ja ulkopuolinen toi-
mintaymparistd. (Ks. Kohonen & Kaikkonen 1998, 134-140.) Opettajan kokemuksiin
liittyvassd luvussa (7.3.1 ja 7.3.2) kiésiteltiin jo varsinaiseen opetusty6hon liittyvid muu-
toksia.

Yksilollisia ammatilliseen kasvuun liittyvid tekijoitd ovat opettajaan itseensd ja hénen
monikulttuuriseen kompetenssiinsa liittyvét tekijdt, kuten opettajan arvot ja asenteet, per-
soonallisuus ja oman tyon reflektointi. Haastatelluista opettajista kolmasosa (4/12) kertoi
omien asenteidensa muuttuneen monikulttuurisuuden myo6ti. Yksi opettaja mainitsi rasis-
tisen asenteensa maahanmuuttajia kohtaan kasvaneen. Muut kolme opettajaa kertoivat
arvojensa ja asenteidensa muuttuneen. Heisti oli tullut aiempaa avarakatseisempia ja su-
vaitsevaisempia.

Niin ku jo aikasemmin sanoin, ni kyl nust tds vdihd rasistisempi tullu. Me

maksetaa niil asunnot ja kaikki ja ne on silti vaatimas koulultaki kaikenndkosii
oikeuksii. (b)

On se itselleki ollut aika kasvattavaa huomata, ett omat asenteet ja ajatukset on
muuttunu ja muuttuu oikeestaan koko ajan. Ennen md ajattelin, ett niitten pitdd,
tai siis, kun ulkomaalaise tulee tinne, niin niitten pitdd olla maassa maan
tavalla. Mut on kyl ajatukset muuttuneet. Kyl meidn tdytyy yrittdd helpottaa
heidn sopeutumistaan. Kyl md varmaan oon nyt suvaitsevaisempi ku ennen, kun
on oppinut tuntemaan monia perheitd. (a)

Oman tyon reflektointi on yksi ammatilliseen kasvuun liittyva tekija. Kehittydkseen mo-
nikulttuurisena kasvattajana opettajan on jatkuvasti reflektoitava omia tyotapojaan ja toi-
mintamallejaan. Ammatillinen kasvu on jatkuva oppimisprosessi, jossa kokemusten kaut-
ta hankittuja tietoja, taitoja ja kykyjd hyddyntdmaélld yksild voi vastata muuttuvien am-
mattitaitovaatimusten haasteisiin (Nieto 2000, 183—185; Ruohotie 2002, 137). Oman tyon
reflektointi liittyy opettajan monikulttuuriseen kompetenssiin. Monikulttuurisesti pédtevin
henkilon taitoihin kuuluu asioiden pohtiminen useasta eri ndkdkulmasta ja sopeutuminen
muutoksiin. (Ks. Jokikokko 2002, 87; 2005a, 96.) Miettisen (2001, 138—139) viitdskirja-
tutkimuksessaan jaottelemista opettajatyypeistd monikulttuurisuuskasvattajaan liittyy
oman tyon reflektointi.

Tasséd tutkimuksessa haastatelluista opettajista neljdsosa (3/12) kertoi muuttaneensa tyo-
tapojaan ja opetusmenetelmidin oppilaslahtéisemmiksi. Yksi opettaja kertoi pohtineensa
opetuksessaan sitd, mistd nikdkulmasta ja miten hén jonkin asian opettaa. Hin oli reflek-



134 Tutkimustulokset

toinut omaa ty6tddn. Samoin yksi opettaja mainitsi muuttaneensa ty0tapaansa enemman
opettajakeskeiseksi perustellen sitd silld, ettd hdnen mielestddn maahanmuuttajaoppilaat
oppivat parhaiten seuraamalla opettajan esitystd. Hanen oppimiskésityksensd oli muuttu-
nut behavioristiseen suuntaan. (Ks. Miettinen 2001, 134.)

Ennen md teetin ryhmdtoitdiki ja erilaisii projekteja, mut nyt ne on vihdn jddnyt,
kun siin kdvi niin, ett toiset teki tyot ja jotkut mamut ei tehny mitddn. Kun mdd
opetan ja selitin ja jokainen tekee tehtdvdt, niin md pystyn kontrolloimaan, ett
Jjokainen tekee. (g)

No, md mietin paljon enemmdn kun ennen, ett miten ne nyt oppis tdn asian ja sit
md yritdan kdyttdd erilaisii tapoja. (€)

Monikulttuuristen oppilaiden kanssa tyoskentely vaatii opettajalta jatkuvaa itsensd kehitta-
mistd ja muutoskykyd. Ammatillinen uudistuminen, opiskelu ja tdydennyskoulutus vaativat
opettajalta voimavaroja ja aikaa. Kaksi opettajaa mainitsi kouluttautuneensa omalla vapaa-
ajallaan, mikéd lienee aika yleistd. Toinen niistd opettajista kertoi halunneensa oppia tunte-
maan eri kulttuureita ja oli hakeutunut loma-aikana tété aihetta késittelevélle kurssille.

Neljésosa (3/12) haastatelluista opettajista kertoi tunteneensa uupumusta aiempaa enem-
min. Pyrkimys saada maahanmuuttajaoppilaat saavuttamaan asetetut oppimistavoitteet
uuvutti opettajia, koska he tunsivat tietonsa ja taitonsa riittdméttomiksi tai itsensd kyvyt-
tomiksi ohjatessaan oppilaita asetettuja tavoitteita kohti. Mikili asetettuja tavoitteita ei
saavutettu, opettajat kokivat epdonnistuneensa tyossasn.

No niin kun md sanoin, me tehdddn niin paljon tyétdi heidn eteen ja néihdddn
vaivaa. Emmd ainakaan voi kattoo ldpi sormien, ettei niitten tarvis oppii samoja
asioita kun muitten. Sit tuntuu ettei ne ite yritd tarpeeks, vaan luulee et kaikki
tieto tulee automaattisesti. No md olen vililld uupunut, aika useinkin. (f)

Tyoyhteisolliset muutokset. Tydyhteisoon oli tullut maahanmuuttajaoppilaiden my6td uu-
sia toimijoita, kuten S2 -opettaja, oman kielen opettajia, oman uskonnon opettajia ja
mahdollisesti omakielisid kouluavustajia. Liséksi kouluissa toimi erityisopettajia ja ku-
raattoreita. Monikulttuurisuus oli tuonut myds tyoyhteison toimintaan muutoksia. Seitse-
main opettajaa (7/12) kertoi yhteistyon opettajien ja muun henkilokunnan valilld lisdanty-
neen. Opettajan oli heiddn kanssaan suunniteltava maahanmuuttajaoppilaiden opettami-
seen liittyvid asioita. Yhteistyotd pidettiin vélttiméittoména, jotta maahanmuuttajaoppi-
laan suunnitelmallinen ja tavoitteellinen oppimisen ja kielitaidon kehittdminen olisi ollut
mahdollista. Opettajien yhteisty6 kuraattorin kanssa oli lisddntynyt. Yhteistd pohdintaa oli
vaatinut maahanmuuttajataustaisten oppilaiden koulunkdyntiin liittyvét mahdolliset on-
gelmat ja mahdollisten konfliktitilanteiden selvittely.

Yhteistyétd tehdddn paljo. Paljon enemmdn ku ennen. Ja pakkoki se on, koska
ne on nii monel tunnil jonkun muun opettajan kans. Tdytyy meidn yhdes miettii
kaikki asiat, mitd opetetaa. (1)

TyOyhteison tukea pidettiin tarkednd. Lahes puolet opettajista (5/12) kertoi saaneensa tu-
kea omalta tyOyhteisoltddn maahanmuuttajaoppilaisiin liittyvissd asioissa. Pedagogiset
keskustelut ja ongelmien selvittely yhdessé olivat avanneet uusia ndkdkulmia. Oman riit-
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tamattomyyden, turhautuneisuuden tai rasittuneisuuden tunteen purkaminen oli auttanut
jaksamaan eteenpdin. Myds Sahlbergin (1996, 179-180) viitoskirjatutkimuksen tulosten
mukaan opettajat korostivat yhteistydn tarkeyttd monella tavoin. Esimerkiksi uusien ope-
tusmenetelmien omaksumiseen liittyvien kielteisten tunteiden sietiminen oli helpompi
jakaa toisten opettajien kanssa. Yhteistyd nihtiin tirkednd myds tyGssd jaksamisen kan-
nalta. Jokikokon (2005b, 193) tutkimuksen mukaan opettajat, joilla oli luokassaan maa-
hanmuuttajataustaisia oppilaita tunsivat olevansa kohtaamiensa asioiden kanssa usein yk-
sin, eivitkd voineet aina luottaa ty0yhteison tukeen.

Joskus, kun on ihan poikki tai harmittaa joku asia tai muu, nii kun saa purkaa
ja puhuu suoraa opettajanhuonees toisil, jotka ymmdrtdid, koska ne painii ihan
samojen asioiden kans, ni taas jaksaa. (c)

Ulkopuolinen toimintaympdristo. Koulun ulkopuolinen toimintaymparisto, tdssd ldhinna
yhteistyd monikulttuuristen oppilaiden vanhempien ja mahdollisten tulkkien kanssa, oli
tuonut muutoksia opettajan arkeen. Opettajista ldhes puolet (5/12) kertoi, ettd maahan-
muuttajaoppilaiden vanhempien kanssa yhteydenpitoon oli suurempi tarve kuin keski-
madrin suomalaisoppilaiden vanhempien kanssa. Opettajien oli usein pitinyt selvittda
asioita vanhemmille englanniksi tai muulla vieraalla kielelld. Puutteellisen kielitaitonsa
vuoksi opettajat aristivat yhteydenpitoa. Niithin vanhempiin, jotka puhuivat 14hinnd vain
omaa aidinkieltddn, yhteydenpito piti suunnitella aina etukéteen ja pyytdd tapaamiseen
tulkki paikalle. Opettajat kirjoittivat kirjallisia viestejd vanhemmille suomen kielen liséksi
englanniksi. Kolme opettajaa mainitsi, etteivit he useinkaan tienneet, olivatko vanhem-
mat ymmarténeet heidén viestinsa.

No se on tietty muuttunu, kun tdytyy yrittdd selvittdd asioita englanniks. Tdytyy
Jjo etukdteen miettii, mitd sanoo ja sanakirjaki pitdis olla. No kyllihdn siind voi
kéydd, ett jotain jdd sanomatta. Harmittaa vdlilld, kun itse on ihan tonkké. (f)

Yhteyttd vanhempiin ei voi ottaa spontaanisti saman tien, kun tulkkikeskuksesta
pitdd tilata tulkki. Tulee varmasti omat sanomiset tarkkaan harkittua. (g)

7.6.3 Yhteenveto opettajien ammatillisesta kasvusta

Maahanmuuttajaoppilaiden tulo kouluihin on muuttanut opettajan ty6td. Osa muutoksista
oli positiivisia ja osa negatiivisia. Enemmist6 opettajista koki tyonsd maahanmuuttajaop-
pilaiden parissa aiempaa haasteellisemmaksi ja katsoi oman ammatillisen identiteettinsi
kehittyneen ainakin jonkin verran maahanmuuttajaoppilaiden myo6td. Ne opettajat, jotka
katsoivat tyonsd muuttuneen haasteellisemmaksi, kokivat myds ammatillisen identiteet-
tinsd kehittyneen. Annetuista vastauksista vilittyi vaikutelma, ettd monikulttuuriseksi
opettajaksi tuleminen on pitkdkestoinen ja usein hankala prosessi. (Ks. Nieto 2004, 283—
284.) Opettajien kokeman tydoméédrin lisddntyminen oli yhteydessé luokassa olevien maa-
hanmuuttajaoppilaiden méddrdan. Maahanmuuttajaoppilas teetti tyotd opettajalle suoma-
laisoppilasta enemmén. Opettajat kokivat myds kiireen lisdéntyneen, eiké heilld ollut riit-
tavisti mielestddn aikaa oppilaiden yksildlliseen ohjaamiseen oppitunneilla. (Vrt. Mietti-
nen & Pitkdnen 1999, 11, 27.)

Teemahaastattelusta saatujen vastausten perusteella voidaan todeta, ettd monikulttuuri-
suus on vaikuttanut opettajan asenteisiin ja arvomaailmaan. Vain yksi opettaja mainitsi
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asennoitumisensa muuttuneen rasistisemmaksi. Osa opettajista oli muuttanut opetuskay-
ténteitddn ja menetelmiddn oppilaskeskeisemmiksi. Kollegiaalisuus tydyhteison sisilld oli
lisdéntynyt samoin kuin yhteistyd muiden maahanmuuttajaoppilaiden parissa tydskente-
levien henkildiden kanssa. Monikulttuurisuus oli tuonut muutoksia myds kodin ja koulun
viéliseen yhteistyohon. Yhteydenpito maahanmuuttajaoppilaiden huoltajiin koettiin usein
kuitenkin hankalaksi pddasiassa siksi, ettd osapuolilta puuttui yhteinen kieli. Monikulttuu-
risuus vaati opettajilta uudistumiskykyé, omachtoista opiskelua ja lisékouluttautumista.
Annetuista vastauksista voidaan tehdi se johtopéétos, ettd kulttuurisen tiedon lisddntymi-
sen ja kokemuksen myotd haastateltujen opettajien monikulttuurinen kompetenssi oli ke-
hittynyt. Opettaja oli kasvanut ammatillisesti. Opettaja, joka koki monikulttuurisuuden
mukanaan tuoneet muutokset 1dhinni positiivisina, koki yleensé kehittyneensid ammatilli-
sesti. Talla oli positiivinen vaikutus opettajan tydmotivaatioon. Myo6s Paavolan (2007,
130) tutkimuksesta saatujen tulosten mukaan monikulttuurisessa esiopetusryhméssa tyos-
kentelevén opettajan ammattitaito oli kehittynyt monikulttuurisen ryhmén myota.

7.7 Opettajien monikulttuurisessa koulussa kohtaamia ongelmia

7.7.1 Opettajien kisityksii ongelmien syisti
Kyselylomakkeella selvitettiin opettajien maahanmuuttajaoppilaisiin liittyvid ongelmia

(taulukko 24). Vastausvaihtoehdot olivat kylld tai ei. Opettajien oli mahdollisuus tarken-
taa késityksiddn ongelmista vastaamalla asiaa kisitelleen avoimeen kysymykseen.

TAULUKKO 24. Opettajien monikulttuurisessa kontekstissa kohtaamia ongelmia

Ongelmat Kylli Ei Yhteensii
% % %
Puutteellisesta kielitaidosta johtuvat ongelmat 95,8 42 100,0
Kulttuurieroista johtuvat ongelmat 50,7 493 100,0
Sosiaalisista syistd johtuvat ongelmat 423 57,7 100,0
Oppimisvaikeuksista johtuvat ongelmat 31,0 69,0 100,0
Uskonnollisista syistd johtuvat ongelmat 29,6 70,4 100,0

Maahanmuuttajaoppilaan heikko suomen kielen taito mainittiin useimmiten ongelmien
aiheuttajaksi. Lahes kaikki opettajat (95,8 %) mainitsivat kielitaidon aiheuttaneen ongel-
mia koulutyossd. Miettisen ja Pitkdsen (1999, 16) tutkimuksen mukaan suomenkielisistd
opettajista 84 prosenttia (n=789) ja ruotsinkielisistid opettajista 76 prosenttia (n=124) oli
kohdannut tyossddn kielellisia vaikeuksia maahanmuuttajaoppilaiden kanssa. Pitkdsen
(2006, 85-86) tutkimuksessa, joka kisitteli suomalaisten viranomaisten kokemuksia ja
nidkemyksid etnisestd ja kulttuurisesta monimuotoisuudesta, kielivaikeudet olivat vastan-
neiden opettajien (n=313) mielestd selvimmin kulttuurien vélistd tytd vaikeuttava tekija.
(Ks. myds Miettinen ja Pitkénen 1999, 11, 27)

Téssd tutkimuksessa opettajista puolet (50,7 %) mainitsi kulttuurierojen aiheuttaneen on-
gelmia. Avoimesta kysymyksestd, jossa tiedusteltiin uskonnosta tai kulttuurista aiheutu-
neita ongelmia, saadut vastaukset tarkensivat asiaa. Opettajat mainitsivat kulttuuritaustas-
ta johtuvia ongelmia aiheutuneen muun muassa entisen ja nykyisen kotimaan koulukult-
tuurin vélisistd eroista ja kasvatukseen liittyvistd ndkemyseroista. Esimerkkind mainittiin
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erilaiset nikemykset fyysisen rangaistuksen kéytostd. Tdmé ilmeni esimerkiksi siten, ettd
maahanmuuttajaoppilas ei ollut uskaltanut néyttdd huonoa koenumeroa kotonaan, koska
hén tiesi sen johtavan fyysiseen rangaistukseen. Rangaistuksen pelko saattoi johtaa esi-
merkiksi vanhemman nimikirjoituksen vdirentimiseen. Opettajan sukupuoli saattoi aihe-
uttaa kodin ja koulun vélisessa yhteistyOssd ongelmia. Osa naisopettajista mainitsi, ettd
joidenkin maahanmuuttajaoppilaiden vanhemmat eivét arvostaneet naisopettajaa. Kéy-
toshéiridistd ja tehtdvien huonosta suorituksesta aiheutuneet seuraamukset olivat saatta-
neet olla eri kulttuureita edustavissa perheissé erilaisia. Oppilaille pidetty kuri oli saatta-
nut olla entisen kotimaan koulussa paljon kovempi ja opettajat autoritaarisempia. Kotien
liséksi kouluissa oli voitu kéyttda fyysisid rangaistuksia. Oppilaan sopeutuminen suoma-
laiseen koulukuriin ja jérjestykseen saattoi tdstd syystd aiheuttaa aluksi hdmmennysta.
Oppilaat saattoivat tulkita vapaamman ilmapiirin luvaksi tehda kiellettyjé asioita ilman
rangaistusta. Opettajien vastauksissa mainittiin, ettd puhuttelua tai jalki-istuntoa ei pidetty
kaikissa kulttuureissa rangaistuksena. Entisessd kotimaassa tytot ja pojat olivat saattaneet
kdyd4 eri koulua. Siksi vanhempien ja oppilaiden sopeutuminen siihen, ettd molemmat
sukupuolet opiskelivat samassa koulussa, oli joidenkin opettajien mielestd vaikeaa.

Joka kolmas opettaja (29,6 %) mainitsi uskonnollisten syiden aiheuttavan ongelmia.
Avoimessa vastausosiossa opettajilla oli mahdollisuus selvittdd uskonnollisista syistd ai-
heutuvia ongelmia. Muslimioppilaiden kodit suhtautuivat usein suomalaisista poikkeaval-
la tavalla esimerkiksi musiikkitunteihin. Toiset kodit kielsivét kokonaan musiikkitunnille
osallistumisen uskontoon vedoten, toiset taas sallivat osallistumisen tietyin rajoituksin.
Kouluissa ndytti olevan erilaisia kdytantoja siind, vaadittiinko oppilaita osallistumaan vai
sallittiinko heidén olla osallistumatta musiikkitunneille. Noin joka toinen (52,1 %) tutki-
mukseen osallistuneista opettajista katsoi, ettd oppilaalle tulisi antaa mahdollisuus uskon-
nollisista syistd olla osallistumatta esimerkiksi musiikkitunneille. Myds liikuntatunnit
olivat ongelmallisia. Esimerkiksi opettajat nostivat muslimityttdjen huivin kéyton seka
tyttojen esiintymisen liikunta-asussa tilanteissa, joissa my0s poikia oli ldsnd. Muslimiop-
pilaille oli jarjestetty erilliset, yksityiset suihkutilat. Taémé aiheutti opettajille jarjestelyon-
gelmia, mikéli tdllaisia erillisid tiloja ei ollut kdytettidvissd. Muslimitytdt eivdt saaneet
my0skéén osallistua uinninopetukseen, mikéli paikalla oli poikia. Poikkeuksetta poikia oli
paikalla, ja tytot jdivit vaille opetusta.

Opettajista yli puolet (66,2 %) mainitsi, ettd heilld oli luokassaan maahanmuuttajaoppilai-
ta, jotka eivit osallistuneet kaikille oppitunneille. Osalla opettajista (12 %) oli sellaisia
maahanmuuttajaoppilaita, jotka eivit osallistuneet mihinkddn koulun tarjoamaan uskon-
nonopetukseen tai eliménkatsomustiedon opetukseen. Pieni osa opettajista (7 %) ilmoitti,
ettd heilld oli sellaisia oppilaita, jotka eivét osallistuneet musiikintunneille. Kaksi opetta-
jaa mainitsi, ettd heilld oli maahanmuuttajaoppilas, joka ei osallistunut liikuntatunneille.
Viidesosa opettajista (22,5 %) mainitsi, ettd lukujérjestyksen laadinnassa oli huomioitu
nédiden oppilaiden oppitunneille osallistumattomuus. Osa opettajista (16,9 %) kertoi, etti
ndiden oppituntien ajaksi oli oppilaille jarjestetty muuta ohjelmaa. Témi oli toisinaan
osoittautunut lukujérjestysteknisesti hankalaksi. Samankaltaisia uskontoon liittyvid on-
gelmia opettajat ovat kokeneet myds Norjan kouluissa (Seeberg 2006, 54).

Sosiaalisista syisté aiheutuvia maahanmuuttajaoppilaisiin liittyvid ongelmia oli kohdannut
42,3 prosenttia opettajista. Kysymyksen avoimessa osiossa vastaajilla oli mahdollisuus
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selvittdd, minkélaisia sosiaalisia ongelmia he olivat kohdanneet. Opettajat mainitsivat
yhtend ongelma-alueena kiusaamisilmion. Heiddn mukaansa maahanmuuttajaoppilaita
kiusattiin usein tai he itse kiusasivat muita. Soilamo (2006, 106—-107, 140) on viitostut-
kimuksessaan (N=633) selvittdnyt maahanmuuttajaoppilaiden osallisuutta kiusaamisilmi-
00n. Tulosten perusteella maahanmuuttajataustaiset oppilaat ovat suomalaisia useammin
kiusaamisen keskiossa kiusaajan tai uhrin roolissa. Maahanmuuttajapojista puolet osoit-
tautui kiusaajaksi ja ldhes puolet toisten kiusaamisen uhriksi. Maahanmuuttajatyttdjen
tilanne oli poikia parempi. Heistd noin joka viides kiusasi muita ja noin joka kolmatta
kiusattiin koulussa.

Noin joka kolmas opettaja (31,0 %) piti maahanmuuttajaoppilaiden oppimisvaikeuksia
yleisend ongelmana. Opettajat mainitsivat ongelmia aiheutuneen varsinaisten oppimisvai-
keuksien lisdksi maahanmuuttajaoppilaiden motivaatio-ongelmista sekd entisessd koti-
maassa puutteelliseksi jadneestd koulunk@ynnista.

7.7.2 Opettajien kokemia ongelmatilanteita

Kielitaito. Haastattelussa opettajilta pyydettiin kertomaan ongelmatilanteista, joita he olivat
maahanmuuttajaoppilaiden kanssa kohdanneet. Jokainen opettaja oli kohdannut jonkinlaisia
ongelmia. Puolet (6/12) haastatelluista opettajista toi esille useita erilaisia ongelmatilanteita.
Haastattelussa opettajien kertomat ongelmat vahvistivat kyselylomakkeella saatua tietoa. Suu-
rimpana ongelmana opettajat pitivit maahanmuuttajaoppilaiden puutteellista suomen kielen
taitoa. Léhes puolet (5/12) haastatelluista mainitsi oppilaan huonon suomen kielen taidon ja
kommunikoinnin aiheuttaneen ongelmia. Opettajat olivat epdvarmoja siitd, ymmaérsiko oppi-
las hdnen sanomaansa. Erés opettaja kertoi joutuneensa selittiméin opetettavat asiat moneen
kertaan usealla eri tavalla. Tdmé hidasti muiden etenemistd ja aiheutti suomalaisoppilaissa
turhautuneisuutta. Maahanmuuttajaoppilaat taas turhautuivat, jos oppiminen tuntui liian tyo-
144lt4. Omissa tutkimuksissaan Peltonen (1998), Liebkind (1988) ja Talib (1999) ovat mai-
ninneet samantapaisista ongelmista. Opettajien mielestd kdytinnon ongelmatilanteita olisi
helpottanut, jos maahanmuuttajille olisi ollut tarjolla valmiita, heille valmistettuja oppimateri-
aaleja. Monet (7/12) opettajista pitivit materiaalin puutetta epikohtana.

Puolet (6/12) haastatelluista opettajista totesi, ettd maahanmuuttajaoppilas integroitiin
valmistavan vaiheen opetuksesta yleisopetukseen usein liian aikaisin. He painottivat, ettéd
maahanmuuttajaoppilaan kannalta ajatellen oppilasmdird luokassa oli liian suuri. Talloin
opettajalla ei ollut riittdvésti mahdollisuuksia oppilaiden yksilolliseen ohjaukseen. Opetta-
jat kokivat, ettd tilanne haittasi sekd maahanmuuttajaoppilaiden ettd suomalaisten oppi-
laiden opiskelua. (Vrt. Lumme 2000, 36.) Kolmasosassa (4/12) haastatelluista opettajista
raportoi oppimisvaikeuksista aiheutuneista ongelmista. Joissakin tapauksissa opettajan oli
vaikea erottaa, oliko maahanmuuttajaoppilaalla varsinaisia oppimisvaikeuksia vai joh-
tuivatko hdnen oppimiseen liittyvit vaikeutensa puutteellisesta suomen kielen osaamises-
ta. Kaksi opettajaa mainitsi oppilaisiin kohdistuvan yleisen vaatimustason alentuneen.
Oppimiselle asetettujen tavoitteiden tasoa oli pitdnyt madaltaa ja oppimiseen oli kdytetty
alempaa enemmén aikaa. Tdstd oli seurauksena, ettd opetussuunnitelmaan kirjatut oppiai-
neiden tavoitteet olivat osittain jddneet saavuttamatta. Perttulan (2004, 26) tutkimustulos-
ten (N=27) mukaan suurimmalla osalla (87,0 %) valmistavien luokkien maahanmuuttaja-
taustaisilla oppilailla oli vaikeuksia oppimisessa.
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No, kun opetin ekaa luokkaa, niin sinne tuli kreikankielinen poika, joka tuli
suoraan niinku sinne luokkaan. Se ei tullut mistddn valmistavasta opetuksesta.
Silloin ainakin se yhteinen kieli, meil ei simmost ollu. Niin oli suuri ongelma
siind, ett hdn ei osannu sanaakaan suomee enkd mind sanaakaan kreikkaa. Se
oli niin kuin suurin ongelma. ()

Usein samaa asiaa joutuu junnaamaan monella tavalla ja monta kertaa, eikd
siltikddn tiedd, onks ne menny perille. Suomalaisoppilaat tietty turhautuu ja
syntyy helposti hdlindd. Ja maahanmuuttajat turhautuu, jos ne ei ymmdrrd.
Eriyttdd taytyy koko ajan, mutt se on tosi tyoldstd, kun maahanmuuttajia on
luokassa yhdeksdn ja kaikki eritasoisia, eikd heille oo omaa oppimateriaalia. Se
helpottais. Kyl vaatimustasoo on jouduttu alentamaan. Tdd on tietty sddli, jos
ajattelee suomalaisoppilaita. Joskus on aika vaikee tietdd jonkun maahan-
muuttajan kohdalla, ett onks kysymys varsinaisista oppimisvaikeuksista vai
Jjohtuuks ne ongelmat kielitaidon puutteesta. (1)

Kylld ainakin joka asian selitin heille vield erikseen kaikilla mahdollisilla
tavoilla kdsid ja jalkoja kdyttien. Sen jilkeen, ku md olen antanu ohjeen, niin
sen jilkeen md selitin ndille kolmelle uudestaan sen asian. Mutt senkddn
Jélkeen se ei vilttimadttd mene oikein. (a)

Opettajien kokema huoli oppilaiden heikosta suomen kielen osaamisesta ei ole aiheetonta.
Toisesta kulttuurista tulevan lapsen kielen oppiminen on keskeinen osa integraatioproses-
sia. Siksi suomen kielen oppiminen ja opetus vaativat erityishuomiota. (Liebkind et al.
2004, 171; ks. myds Nieto 2004, 224.) Valmistavan vaiheen opetuksen ja S2 -opetuksen
merkitykset korostuvat tdssé oppimisprosessissa.

Kulttuurierot. Viisi opettajaa kertoi kulttuurierojen aiheuttaneen ongelmia. Uskonnollisis-
ta ja kulttuurisista eroista johtuvia ongelmatilanteita esiintyi haastattelun mukaan litkunta-
tunneilla. Kaksi opettajaa, jotka opettivat usealle luokalle musiikkia, mainitsivat musiik-
kituntien olevan ongelmallisia. Osa oppilaista ei voinut uskonnollisiin syihin vedoten
osallistua néille tunneille. Hankaluutta aiheutti se, ettd ldhes jokainen maahanmuuttaja-
perhe suhtautui asiaan yksilollisesti. Opettajat kertoivat olleensa tilanteeseen toisinaan
turhautuneita, koska he olivat epétietoisia siitd, miten pitéisi toimia.

Ehkd nyt, mihin tddlld on tormdnny on jotkut ndd uskonnolliset ja kulttuurist
Jjohtuvat tavat. Jossain liikunnassa ei osaa ottaa huomioon sitd, ettd joku
muslimitytté on huivi pddssd litkuntatunnilla, eikd voi muiden kanssa mennd
samaan suthkuun eikd edes riisua. (f)

Esimerkiks musiikintunnit. Jotkut muslimioppilaat ei suostu tulemaan musiikin
tunnille, vaikka on selvitetty, ettei mitddn uskonnollista estettd pitdis olla.
Vanhemmat kuitenki kieltdd. Tdtd joudutaan varsinkin syksyisin aina selvittele-
mddn moneen kertaan, joskus aika tiukkaankin sdvyyn vanhempien kanssa. Mutt
missd ne oppilaat olis sit sen tunnin? Eihdn opettaja voi kahdessa paikassa
yhtaikaa olla, eikd avustajia ja S2- opettajia aina ole kdytossd. Kylld se valilld
véhdn turhauttavaa on. (1)
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Ongelmia on esiintynyt monin tavoin. Useimmiten ne liittyvdt erilaiseen kult-
tuuritaustaan, yhteydenpitoon kotien kanssa, oppimisvaikeuksiin, rasismiin ja
kiusantekoon. (g)

Kodin ja koulun vilinen vuorovaikutus. Haastattelussa puolet (6/12) opettajista kertoi ko-
din ja koulun véliseen vuorovaikutukseen liittyvistd ongelmista. Kommunikointi yhteisen
kielen puuttuessa oli ollut vaikeata. Opettajat jinnittivit maahanmuuttajaoppilaiden van-
hempien tapaamista enemmén kuin suomalaislasten vanhempien tapaamista. Epdvarmuus
johtui usein siitd, ettd opettajat eivdt tienneet, minkélaisia odotuksia vanhemmilla oli
opettajaa ja koulua kohtaan. Opettajat eivit tunteneet muihin kulttuureihin liittyvié toi-
mintamalleja riittdvasti. Opettajilla oli periaatteessa mahdollisuus tulkin kaytt6on, mutta
ongelmana oli jérjestelmén hitaus. Selvitettdvit asiat vaativat usein pikaista yhteydenpi-
toa vanhempiin, mutta tulkin saamista oli voinut joutua odottamaan useita viikkoja. Asia
oli sithen mennessé jo vanhentunut.

No, kieliongelmat esimerkiks, kommunikointi vanhempien kans. Mull on tdill
hetkell yks perhe, jonka diti ja isd ei puhu oikeestaan muuta kuin omaa kieltdcdn,
albaniaa, suomee ne osaa sanoo vain lddkdri tai hammaslddkdri, ni siin on
kaikki. Ja poikakaan ei puhu suomee, ei puhunu kun tuli syksylld, ett se on nyt
ehkd timmonen kaikkein pahin esimerkki. Ja sit joskus muutenki vanhempien
kanssa kommunikoides tulee sit vihd tdmmdsii ongelmii. Onneks on sit ndd
tulkit, joit voi sit tilata, mut kun sielldkin on kuukauden jonot, ni aika hankala
sit, jos on joku kriittinen asia, mikd pitdis just nyt selvittdd, ni voi olla, et se
siirtyy kuukauden pddhdn. Kyl joskus ajattelee, et mitd tds oikein tekis, tuntuu
kun hakkais pddtddn seinddn. (b)

Kodin ja koulun vilisid nikemyseroja. Haastattelussa opettajilta tiedusteltiin, oliko heilld
vanhempien kanssa kasvatukseen ja kouluun liittyvid ndkemyseroja. Jokainen opettaja ker-
toi kohdanneensa maahanmuuttajaoppilaiden vanhempia, joiden kisitykset kasvatuksesta
tai koulusta poikkesivat Suomessa toteutettavista toimintamalleista. Monen opettajan (7/12)
nidkemyksen mukaan osa maahanmuuttajaperheisti ei arvostanut suomalaista koulua. Eri
kulttuureita edustavat perheet suhtautuivat eri tavalla suomalaiseen koulujérjestelméin. Ar-
voristiriitoja oli etenkin muslimioppilaiden vanhempien kanssa. Nékemyserojen uskottiin
johtuvan siitd, ettd osa ndistd perheistd arvosti vain omaa kulttuuriaan eikd siksi halunnut
omaksua suomalaista kulttuuria. Opettajien mukaan ndin asennoituneet kodit eivit tukeneet
lapsen koulunkéyntid. Usein juuri ndiden perheiden lapset kohtasivat koulussa vaikeuksia.
Oppilailla oli oppimis- ja keskittymisvaikeuksia sekd sosiaalisiin suhteisiin liittyvid ongel-
mia. Mahdollisesti néilld perheilld oli separoiva akkulturaatioasenne suomalaista kulttuuria
kohtaan, eika heilld ollut pyrkimyksenékéin integroitua suomalaiseen yhteiskuntaan eivétka
he kenties halunneet lastensakaan integroituvan. (Ks. Berry et al. 1992, 278-279.) Nama
lapset joutuivat eldmédn ristiriitaisessa tilanteessa kahden kulttuurin vélissi. Lapset omak-
suvat koulusta ja koulutovereiltaan uuden kulttuurin arvoja ja toimintamalleja, joita van-
hempien oli kenties vaikea hyvidksyd. Vanhemmat kenties ajattelivat olevansa Suomessa
vain véliaikaisesti ja palaavansa ehké piankin omaan kotimaahansa. Tasti syystd koulun-
kéayntid tdlld ei pidetty kovin tdrkednd. Téllainen tilanne turhautti opettajaa, joka koki teke-
vénsé arvokasta tyotd maahanmuuttajaoppilaiden hyvéksi.
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Sit on ne toiset kodit, jotka arvostaa sitd omaa kulttuurii niin korkeel, ett
tavallaan ne ei pysty motivoimaan sitd lasta koulunkdyntiin ja sit on niit koteja,
jos ei pystytd lainkaan auttamaan lasta kouluvaikeuksissa. Ja sit tietysti uskon-
toon liittyvii ja semmosii me joudutaan arkitilanteis ratkasemaan pdivittdin. (a)

Monel vanhemmal tuntuu olevan ongelma siin, ett heille kotona on téirkeetd sen
oman kulttuurin vaaliminen, ei niinkddn sopeutuminen tihdn suomalaiseen
yhteiskuntaan, ett se néihdddn vihd sivuseikkana. (c)

Mun mielest toisil vanhemmill on pikkusen simmonen hdlld vilid-tyyli, ettd me
ollaan tddlld vain kdymdssd eikd oo niin hirveen vdlid, ettd mitd se lapsi tddlld
tekee. Se on kauheen ikdivdd, koska me pyritidan antamaan kuitenkin hyvdd opetusta
Jja antamaan sille lapselle tietoa ja taitoa tulevaa eldmdd varten. Tuntuu, ett ne
haluaa hirveesti pitdytyd vaan siin heidn omassaan ja omassa kulttuurissaan. He ei
0o valmiita ottamaan vastaan tddltd pdin mitddn simmosia, ei haluu muuttuu
millddn lailla eikd sopeutua tinne ja he taistelee kynsin hampain vastaan. (k)

Esimerkkind vanhempien ja koulun vélisistd ndkemyseroista voidaan pitdd tilannetta, jos-
sa opettaja oli suositellut oppilaalle siirtoa erityisopetukseen. Vanhemmat eivit suostu-
neet edes keskustelemaan asiasta. Heilld oli hyvin voimakas nidkemys siitéd, ettd erityis-
koulut ovat huonoja kouluja ja ettd maahanmuuttajaoppilaat sijoitetaan niihin kouluihin,
koska heité ei haluta pitia tavallisessa koulussa. Jos opettaja ja muut asiantuntijat esimer-
kiksi pitivét tarpeellisena oppilaalle suoritettavia mahdollisia oppimisvaikeuksia kartoit-
tavia testejd, vanhemmat saattoivat torjua ne. Opettajien késityksen mukaan vanhemmat
uskoivat testien ja mahdollisen erityisopetukseen siirron heikentdvén lapsensa mahdolli-
suuksia kouluttautua tulevaisuudessa. (Ks. Laaksonen 2008.)

No selkein ongelmatilanne, mikd lihes poikkeuksetta tulee jokaisen kohdalla on
yhteydenpito kotiin ja harvemmin kotona ollaan kiinnostuneita eikd jakseta néihdd
vaivaa. On vaikee saada yhteydenpitoo vanhempiin, erityisesti, jos huomataan
suurii oppimisvaikeuksii tai jotain muuta. Eli koulun vaihdot ja jotain muut, ni ne
on todella vaikeet saada vanhempia muuttamaan omia kdsityksiddn esimerkiksi
jostain erityiskoulusta. Ne luulee, ett ne on huonojen ihmisten kouluja. Ne ei
haluu kdsittid, ett jos oppilaalla vaan on oppimisvaikeuksia, timmosessd
pienemmdissd ryhmdssd voitais paremmin paneutua sithen. (c)

Joillaki vanhemmil on vaikea kdsittdd, ett koulu on tdadll Suomes erilaine kun
heidn omassa maassaan ja tddl toimitaan vihdn eri taval. (h)

Kasvatukseen liittyvid ndkemyseroja, kuten ruumiillisen rankaisemisen kaytossd, ilmeni
opettajien (3/12) mukaan ldhinnd arabikulttuureista tulleiden vanhempien kanssa. Opetta-
jien késityksen mukaan jotkut vanhemmat pitivéit suomalaisessa koulussa vallitsevaa ku-
ria lilan 10yséna tai 1dhes olemattomana, koska téélla ei kéytetty fyysistd rangaistusta. Ka-
sitys oli siirtynyt vanhemmilta lapsille. Fyysisen rangaistuksen kiyttdminen oli ndiden
kolmen opettajan késitysten mukaan yleistd joidenkin oppilaiden kotona. (Ks. myods Met-
s0 2004, 170, 191.)

Meil on aika paljon ndit arabeja, ett esimerkiks tuntuu, ett heil on kotikasvatus
vihdn erilainen. Jos meil tddl opetetaan pyytimddn anteeks, ni heiddn mielest se ei
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00 niinku mitddn, ett pitdis olla ankarampi kohtelu lapsille. Siit ollaan keskusteltu
aika paljon erditten perheitten kanssa. He voi kyl sanoo, ett he ei lyo lapsia kotona
Ja silti... silti todenndkoisyys on lasten suusta kuultuna, ett siel kuitenki aika
rankasti kdsitellddn. Se on ehkd suurin kasvatusero, mikd tds on tullut esille. (c)

Osa haastatelluista (4/12) arvioi, ettd joillakin maahanmuuttajavanhemmilla oli melko
korkeat ja usein epérealistiset tavoitteet lapsensa tulevaisuuden suhteen. He halusivat, ettd
lapsesta tulee erittdin koulutettu. Néilld vanhemmilla oli usein my0s epérealistinen kuva
oppilaiden koulumenestyksesta.

No, monet vanhemmat toivoo, ett lapsest tulee ihan korkeesti koulutettu, niin
lddkari, lakimies tai muuta, tdllasii kuulee. Heilld ei oikeesti oo mitddn kdsityksii
siitd, ett mitd oma lapsi osaa tai minkdlaisii edellytyksii hénell on. (c)

Yhdel tytolld oli tosi suuria oppimisvaikeuksia ja koulumenestys oli tosi heikko.
Isd oli sitd mieltd, ettd tytostd tulee lddkdri, eikd suostunut sen takia mihinkddn
testeihin, ett tytto olis mennyt. Sddliks kdvi sitd tytt60, koska ei hinestd koskaan
varmaan tuu mitddn ladkdrid. (1)

Musiikki oli oppiaine, josta oli haastateltujen opettajien mielestd eniten vanhempien ja
koulun vilisid ndkemyseroja. Opettajien mukaan osa muslimivanhemmista halusi kieltda
oppilaiden osallistumisen musiikkitunnille, koska ldnsimainen musiikki ei sopinut heidén
uskontoonsa tai heidén késityksensd mukaan musiikki liittyi suomalaiseen uskontoon ja
laulut olivat heidan késityksensd mukaan uskonnollisia. Opettajien mukaan osa vanhem-
mista ei halunnut, ettd lapsi kuuntelee tunnilla nuorisomusiikkia. Joitakin vanhempia oli
hyvin vaikea saada vakuuttumaan, ettd musiikkitunneilla toteutetut laulut, soitot ja musii-
kin kuuntelut olisivat olleet soveliaita heidin lapsilleen.

Musiikkitunnit sisdltdd arabimaissa varmaan vaan uskonnollisia lauluja, koska
muslimivanhemmat ei haluu lastensa osallistuvan meidn musiikkitunneille. Oli
tosi vaikee saada niit ymmdrtdmddn, ett ei me lauleta uskonnollisia lauluja. (1)

Joidenkin oppilaiden vanhemmat arvostivat suomalaista koulua erittdin paljon. Kahden
opettajan mukaan joidenkin oppilaiden vanhemmat arvioivat, ettd suomalaisessa koulussa
vaadittiin lapsilta liian vdhdn. Nami opettajat viittasivat kumpikin 1dhinné kiinalaisten
oppilaiden vanhempiin. Nédiden opettajien kisityksen mukaan kiinalaisten oppilaiden
vanhemmat olivat hyvin kunnianhimoisia. Vanhemmat vaativat lapselta paljon ja olivat
valmiita itse kaikin tavoin tukemaan lapsen koulumenestystd. Todennédkoisesti esimerkki-
tapausten yhteni selittdvéni tekijdni oli perheen maahanmuuton syy. Kiinalaisten oppi-
laiden vanhemmat olivat korkeasti koulutettuja ja olivat tulleet maahan vapaaehtoisesti
tyohon tai opiskelemaan. Ne perheet, jotka olivat tulleet maahamme vapaaehtoisesti,
yleensd halusivat lapsensa opiskelevan ahkerasti. Niiden perheiden, jotka olivat joutuneet
jattdmadn oman kotimaa pakon edessd, voimavarat ja motivaatio eivit ehka riittdneet lap-
sen koulunkédynnin kannustamiseen.

Siin just térmdd ndmd eri maist tulevat lapset, niin niitten kodit suhtautuu
kauheen eri tavalla. Yhden kiinalaistyton kohdalla ollaan kauhean kunnian-
himoisia ja vanhempien mielestd suomalainen koulu vaatii liian vdhdn ja tdd on
ihan liian helppoa. Ne prdssdd... niin no joo, ihan liikaa. (a)
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Maahanmuuttajataustaisista oppilaista ei aiheutunut opettajille pelkdstdan padnvaivaa ja
ongelmia. Haastattelussa kaksi opettajaa kertoi maahanmuuttajaoppilaista, joista ei aiheu-
tunut minkaénlaisia ongelmia, vaan pdinvastoin. Toinen heistd kertoi maahanmuuttajaty-
tostd, joka oli oppinut suomen kielen erinomaisesti ja oli luokan parhaita oppilaita, vaikka
oli ollut Suomessa vain kaksi vuotta. Samoin toisen opettajan luokassa ollut maahan-
muuttajapoika oli luokan paras oppilas ja piti ylld luokassa positiivista luokkahenkea.
Tallaiset esimerkit saivat opettajan uskomaan omaan tyohonsi ja jaksamaan myos koh-
taamiensa ongelmien kanssa.

Jos on ongelmia, niin on kyl sitt positiivistakin. Mul on yks kiinalaistytto, joka
on kaks vuotta ollut Suomessa, ja hin osaa suomen kielen ihan moitteettomasti.
Ja kirjottaa upeita aineita. Hdin on luokan parhaimpia oppilaita, ja suosittu
toistenkin oppilaitten keskuudessa. (a)

Luokan paras oppilas on maahanmuuttaja. Tosi vilkky ja mukava muutenkin.
Pitdd koko luokassa ylld positiivista ilmapiirid. Tdmmosii sais olla useitaki
luokassa. (j)

Yksi opettaja mainitsi, ettd hén ei ollut kohdannut kodin ja koulun vilisid kasvatuskdytin-
teisiin tai oppimiseen liittyvid arvoristiriitoja eikd ndkemyseroja. Hénen luokassaan ollei-
den maahanmuuttajaoppilaiden vanhempien ja koulun kasvatukseen ja oppimiseen liitty-
vét ndkemykset olivat samansuuntaisia. Vanhemmat arvostivat opettajaa ja suomalaista
koulua.

No, koulua pidettiin ainakin niissd perheissd, kenen kanssa vanhempien kanssa
keskustelin, niin koulua pidettiin tdrkeend ja ett, vanhemmat ainaki sielld
korosti toisaalt sitiki, ett heiddn kulttuurissa opettajalla on aina hyvin...
opettaja on hyvin korkeessa asemassa ja arvoasteikossa. (e)

7.7.3 Yhteenveto opettajien monikulttuurisessa koulussa kohtaamista ongelmista

Lihes jokainen tutkimukseen osallistunut opettaja koki maahanmuuttajataustaisen oppi-
laan puutteellisen kielitaidon aiheuttaneen ongelmia. Opettajien mukaan myos eri kulttuu-
reihin liittyvit toimintatavat olivat aiheuttaneet ongelmia. Ndiden liséksi ongelmia aiheut-
tivat uskonnolliset ja sosiaaliset syyt sekd maahanmuuttajaoppilaiden mahdolliset oppi-
misvaikeudet. Jokainen haastatteluun osallistunut opettaja oli kohdannut ongelmatilantei-
ta maahanmuuttajaoppilaiden kanssa. Maahanmuuttajaoppilaiden puutteellinen suomen
kielen taito oli opettajien mielestd valittdmistd ongelmista suurin. Oppilaan huono suo-
men kielen taito vaikeutti ymmaértdmistd, hidasti oppimista ja aiheutti maahanmuuttaja-
oppilaan turhautumista. Maahanmuuttajaoppilaiden oppimisvaikeudet aiheuttivat opetta-
jille ongelmia ja epdtietoisuutta siitd, johtuivatko vaikeudet puutteellisesta kielitaidosta,
vai oliko kyseessé erityinen oppimisvaikeus. (Vrt. Paavola 2007, 122.) Maahanmuuttaja-
oppilaille sopivan oppimateriaalin puute hankaloitti opettajien tyota.

Luokassa olevien oppilaiden heterogeenisyys aiheutti eriyttimiseen liittyvid hankaluuk-
sia. Opettajan aika ei riittdnyt niin maahanmuuttajataustaisten kuin suomalaisoppilaiden
yksilolliseen ohjaukseen. Tastd oli seurauksena maahanmuuttajaoppilaiden turhautumista,
koska he kokivat opittavat asiat ehki liian vaikeina. Lisdksi suomalaisoppilaat turhautui-
vat, jos opettaja kdytti runsaasti aikaa maahanmuuttajaoppilaiden ohjaamiseen. Opettajat
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olivat huolissaan, koska kaikkia opetussuunnitelman mukaisia oppimiselle asetettuja ta-
voitteita ei kenties saavutettu.

Kulttuuriset ja uskonnolliset erot olivat aiheuttaneet ndkemyseroja eri oppitunneille osal-
listumisessa. Téssd koulujen kéyténteet erosivat toisistaan. Opettajat mainitsivat téssé
yhteydessd nimenomaan musiikki- ja liikkuntatunnit. Mikéli opettaja ei tunne eri kulttuu-
reihin ja uskontoihin liittyvid toimintatapoja, hdnen on ehki vaikea hyvéksyé tilannetta,
ettd maahanmuuttajataustaiset oppilaat toimivat valtakulttuuria edustavista oppilaista
poikkeavalla tavalla.

Maahanmuuttajaoppilaiden vanhempien kohtaaminen koettiin yhteisen kielen puuttuessa
ongelmalliseksi. Kielen liséksi joidenkin maahanmuuttajaoppilaiden vanhempien suhtau-
tuminen lapsensa koulunkdyntiin ja suomalaiseen koulukulttuuriin aiheutti ristiriitoja.
Opettajia turhautti se, ettdi maahanmuuttajaoppilaiden vanhemmat eivit aina opettajien
késityksen mukaan ymmaértineet niitd menetelmid, joiden tarkoituksena oli toimia oppi-
laan parasta ajatellen.

Talla tutkimuksella ja Kyproksella vuonna 2004 kreikkalaisten opettajien keskuudessa
toteutetussa monikulttuurista kasvatusta késittelevilld tutkimuksella on yhtymikohtia.
Maahanmuuttajaoppilaiden kielitaidolla oli Kyproksella tehdyn tutkimuksen mukaan kes-
keinen merkitys oppilaan koulumenestyksen kannalta. Kyproksen kreikankielisen osan
oppilaista 5,5 prosenttia oli maahanmuuttajia. Opettajat uskoivat, ettd kielitaito vaikutti
merkitsevdsti maahanmuuttajaoppilaiden akkulturaatioprosessiin. Tulosten mukaan
enemmistd opettajista (80 %) katsoi, ettd maahanmuuttajaoppilaiden heikko kreikan kie-
len taito hankaloitti monin tavoin heidén edistymistddn opinnoissaan. Todettiin, ettd hei-
kolla kielitaidolla oli yhteys huonoon akateemiseen koulumenestykseen ja sosiaalisiin
ongelmiin. Lisdksi kielivaikeudet jarruttivat oppilaiden itsetunnon vahvistumista. Opetta-
jat raportoivat my0s ongelmista, jotka aiheutuivat aiemman ja uuden koulukulttuurin
erosta. Heidédn késityksensd mukaan, monet vanhemmat eivit tukeneet lapsensa koulun-
kéyntid, minkd vuoksi lapsi joutui kohtaamaan yksin koulunkéyntiinsé liittyvét ongelmat.
Se, ettd vanhemmat eivit osanneet kreikan kieltd, vaikeutti kommunikointia kouluviran-
omaisten kanssa. Opettajat mainitsivat myos, ettd Kyproksella kouluissa toteutettu kasva-
tus painottui assimilaatioon, eiké tédstd johtuen maahanmuuttajataustaisen oppilaiden et-
nistd identiteettid tuettu. (Panayiotopoulos & Nicolaidou 2007, 71.)

Miettisen ja Pitkdsen (1999) tutkimuksessa opettajien suhtautumista kulttuurien véliseen
tyohon vastaajat esittivdt monia tdhén tutkimukseen osallistuneiden opettajien kanssa sa-
mansuuntaisia huolenaiheita. Ongelmiksi Miettisen ja Pitkdsen tutkimuksessa opettajat
kokivat resurssien riittimattomyyden, kielivaikeudet, tydmadran lisddntymisen, ajan puut-
teen, oppilaiden vaatimat erityisjérjestelyt, ongelmat maahanmuuttajaperheiden kanssa,
tyorauhahéiriot sekd kulttuurieroista johtuvan eriyttimistarpeen. Pitkdsen (2006) etnisti ja
kulttuurista monimuotoisuutta viranomaistydssd koskevassa tutkimuksessa opettajista
suurin osa piti kielivaikeuksia ongelmallisina. Enemmisto opettajista koki kiireen aiheut-
taneen pulmia. Opettajat pitivdat ongelmallisina myds epdvarmuutta maahanmuuttaja-
asiakkaiden erityistarpeista, kulttuurien erilaisuutta, taloudellisten resurssien riittdmatto-
myyttd, henkildstdresurssien puutetta, oman koulutuksen riittimattomyyttd, ohjeiden ja
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kéytdnnon ristiriitaa, selkeiden toimintaohjeiden puutetta seka tulkki- ja kddnndspalvelun
saatavuutta. (Pitkdnen 2006a, 84.)

Joidenkin maahanmuuttajataustaisten oppilaiden vanhempien ja suomalaisen koulun va-
lilld oli ndkemyseroja. Vanhempien suhtautuminen lastensa koulunkéyntiin oli haastatel-
tavien antamien vastausten perusteella kolmijakoinen. Ensiksikin osa vanhemmista tukeu-
tui omaan kulttuuriinsa ja vastusti suomalaista koulukulttuuria, toiseksi osa suhtautui va-
linpitdméttdmasti koulunkéyntiin ja kolmanneksi osa vanhemmista tuki lapsensa koulun-
kayntia.

Huolestuttavana voidaan pitdd sité, ettd tdssd tutkimuksessa varsinkin ne opettajat, joilla
oli useita maahanmuuttajataustaisia oppilaita luokassaan, kokivat tyonsd usein ongelma-
keskeiseksi. My0s Jokikokon (2004, 202) mukaan maahanmuuttajaoppilaisiin kytkeytyy
usein ongelmakeskeinen ajattelu. Kouluissamme muualta tinne tulleiden oppilaiden kult-
tuurista pddomaa, monikielisyyttd ja kykyd toimia kahden kulttuurin parissa ei osata
huomioida eikd hyddyntaa.

7.8 Maahanmuuttajaoppilaiden opetukseen liittyvii ajatuksia

Kyselylomakkeen avoimella kysymyksella tiedusteltiin opettajilta muutosehdotuksia hei-
dédn kokemiinsa maahanmuuttajaoppilaiden opettamiseen liittyviin epékohtiin (taulukko
25). Valtaosa vastaajista mainitsi yhden parannusehdotuksen. Jos vastauksessa oli useam-
pia ehdotuksia, poimittiin niistd ensiksi mainittu tai jos jotain muuta vaihtoehtoa oli eri-
tyisesti korostettu, esimerkiksi alleviivaamalla, valittiin se vaihtoehto. Vastauksista kirjat-
tiin eri ehdotukset, joista laskettiin frekvenssit.

TAULUKKO 25. Kehittimisehdotuksia maahanmuuttajaoppilaiden opetukseen

Muutosehdotus %

Opetusryhmien pienentdminen 26,8
Pienryhmaé- ja S 2 -opetuksen mééréin lisddminen 254
Kouluavustajien lukumaérén lisddminen 21,1
Sopivan oppimateriaalin lisdédminen 7,0
Rahallinen korvaus lisdéntyneestd tydmaarasta 7,0
Ei ehdotuksia 12,7
Yhteensi 100,0

N =71

Noin neljdsosa vastanneista opettajista (26,8 %) ehdotti luokan oppilasmiirin pienenti-
mistd. Tatd ehdotusta perusteltiin silld, ettd pienessd ryhméssi opettaja olisi pystynyt an-
tamaan oppilaille enemmén yksilollistd ohjausta kuin oppilasméaaraltdén suuressa luokas-
sa. Vastanneista opettajista neljésosa (25,4 %) toivoi lisdd pienryhmé- ja S2 -opetusta.
Noin joka viides opettaja (21,1 %) toivoi lisdd maahanmuuttajaoppilaiden kouluavustajia.
Tassd yhteydessd esitettiin viittauksia kouluavustajan omaan maahanmuuttajataustaan.
Osa opettajista (7,0 %) kaipasi maahanmuuttajaoppilaille sopivaa oppimateriaalia. Yhta
moni vastaaja uskoi rahallisen korvauksen kompensoivan maahanmuuttajaoppilaista ai-
heutuneen lisdéntyneen tydméérdn. Osalla opettajista (12,7 %) ei ollut muutosehdotuksia.
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Valmistavan vaiheen pituus. Haastattelussa opettajilta tiedusteltiin, miten maahanmuuttajaop-
pilaiden opetusta voitaisiin kehittdd. Useimmat (10/12) opettajista mainitsivat, ettd valmista-
van vaiheen opetuksen olisi pitdnyt kestdd kauemmin kuin puoli vuotta. Oppilas olisi voinut
keskittyd paremmin suomen kielen opiskeluun ja tutustua suomalaiseen koulukulttuuriin.

Joo, kyll se alkuvaiheen opetus ei sais olla puoli vuotta eikd vuosikaan riitd,
vaan ehkd kaksi ja sen jilkeen pyrkii pistimddn sitten niitd eri kouluihin eri
puolille kaupunkia. (f)

Ei ne millddn oo valmiita puolessa vuodessa pdrjdtdikseen tavallisessa luokassa.
Mitd ylemmdlle luokalle ne tulee, sitd pidemmdn ajan ne tarvii. (h)

Kolmasosa (4/12) haastatelluista opettajista mainitsi, ettd maahanmuuttajaoppilaiden yk-
silolliset tarpeet olisi pitdnyt huomioida valmistavan vaiheen pituudessa. Oppilaan omien
edellytysten mukaan hénet voisi siirtdd tavalliseen luokkaan jo hyvin lyhyenkin valmista-
van opetuksen jilkeen. Vastaavasti hédn saisi tarpeidensa mukaan mahdollisuuden olla
valmistavassa opetuksessa jopa kaksi vuotta. Varsinkin suomen kielen taidon pitéisi opet-
tajien mukaan olla riittdva, jotta nima oppilaat voitaisiin sijoittaa yleisopetukseen. Kolme
opettajaa ehdotti jopa suomen kielen taidon testausta ennen yleisopetukseen siirtymista.

Valmistavas vaihees enempi pitdis sitd oppilaskohtaisuutta siin katsoo, ett jotkut
oppilaat tarvis varmaan pitemmdn ajan, mut jotkut on todellakin valmiit puoles
vuodes tai ennenkin tulemaan normaaliin kouluun. (a)

Mun mielestd se valmistava vaihe tai semmonen tarttis olla kaikilla lapsilla
sopivan pitkd, ett tutkittais tavallaan se suomen kielen taito, ennen kuin ne pddsee
kouluun, koska ne ei voi oppii yhtddn mitddn, jos ne ei osaa suomen kieltd, ett se
on tosi vaikeeta. Sen takia kaikille riippumatta siitd, kuinka kauan he ovat olleet
Suomessa, pitdis taata se, ett he saa sielld sen suomen kielen opetuksen ja tottuu
tahdn suomalaiseen kouluun ja sit vast tulla normaalii luokkaan. (c)

Valmistavan vaiheen ei ehdottomasti pitdis olla kaikilla pidempi, mut sen sijaan
pitdis olla mddrdtynlainen oikein testaus kunnolla, ett suomen kielessd ja ehkd
muissakin taidoissa olis simmonen mddrdtty taso. (k)

Maahanmuuttajaoppilaiden sijoittaminen. Maahanmuuttajat asuvat Turussa padsaantoi-
sesti tietyilld asuinalueilla, ja maahanmuuttajaoppilaat ovat sijoittuneet ndiden alueiden
lahikouluihin. Téstd on seurauksena, ettd joissakin kouluissa on runsaasti maahanmuutta-
jataustaisia oppilaita. Jopa puolet luokan oppilaista voi olla maahanmuuttajataustaisia.
Joissakin Turun kouluissa ei ole yhtddn tai on vain muutama maahanmuuttajaoppilas.
Suurin osa (10/12) opettajista mainitsi, ettd maahanmuuttajataustaiset oppilaat pitéisi ha-
jasijoittaa tasaisesti eri kouluihin. Hajasijoittaminen nopeuttaisi opettajien arvioiden mu-
kaan maahanmuuttajaoppilaiden suomen kielen oppimista ja integroitumista suomalai-
seen kouluyhteisdon. Puolet (6/12) haastatelluista mainitsi, ettdi maahanmuuttajaoppilaita
tulisi olla luokassa vain muutama. TAlldin opettajalla olisi ollut enemmén aikaa kaikkien
oppilaiden yksildlliseen ohjaamiseen.

Tdd sijoittamine on hirveen tdrkedtd, ett he sijoitettais mahdollisimman laajalle
alueelle ja mahdollisesti sillei, ettei tuu niin sanottuja tdmmdsii oikeen isoja
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etnisii ryhmid yhteen kouluun, koska se sillo mahdollistaa sen, ett he keskenddn
ei joudu kdyttdd suamen kidltd eikd joudu varsinaisesti sopeutumaan tihdn
suamalaiseen normaaliin meininkiin. (c)

Mun mielestd pitds enemmdn hajasijottaa, jos se vaan on mahdollista, mut nyt
ne keskittyy ndihin tiettyihin kaupunginosiin, ett niit on paljon. Mun mielest siin
pitdis kuitenkin katsoo se, ettei muodostuis vaan tillaista ulkomaalaisluokkaa.
Kyl se integroituminen silloin kdvis tihdn suomalaiseen yhteiskuntaan paljon
hitaammin ja kielen oppiminenkin hitaammin. Siit on hydtyy, ett he on
tdmmases suomalaises ympdristos, mis ei 0o kauheesti ulkomaalaisii. (e)

Luokas ei sais olla niit ku muutama. Ei siin oo mitddn jdrkee pistdd niit paljon
samaan kouluun ja luokkaan. Jos niit olis vaan muutama siel, nii sit riittdis
paremmin aikaa neuvoo. (1)

Kolme opettajaa piti uhkana sité, ettd jos joihinkin kouluihin sijoitettiin runsaasti maa-
hanmuuttajataustaisia oppilaita. Koulut voivat leimautua niin sanotuiksi maahanmuutta-
jakouluiksi ja suomalaisten oppilaiden vanhemmat saattavat reagoida tilanteeseen ohjaa-
malla lapsensa muihin kouluihin. (Ks. myos Talib 2005, 89-90; Soilamo 2006, 143.)

Jos jossain koulus on sitten niit liian isoja ryhmid ulkomaalaisia, ni siin alkaa
kdymddn sellanen, ett ndd vanhemmat, vaik suamalaisten oppilaitten van-
hemmat, ni he aina ndkevit ongelmalliseks sen, jos on suuria ulkomaalai-
sryhmid, nii he haluavat viedd lapsensa toiseen kouluun. Kyl tist on jo toisist
maista esimerkkejd. (c)

Yksi haastatelluista opettajista mainitsi, ettd maahanmuuttajaoppilaat olisi pitinyt sijoittaa
tasaisesti eri kouluihin myds sen vuoksi, etteivét paineet ja mahdolliset maahanmuuttaja-
oppilaiden aiheuttamat ongelmat kasautuisi vain tiettyjen asuinalueiden koulujen kannet-
taviksi. Hén ajatteli opettajan tyon olevan kohtuuttoman raskasta, jos luokalla oli useita
maahanmuuttajia. Kunnan olisi pitinyt hinen mukaansa harkita koko maahanmuuttajati-
lannetta laajasti my0s tulevaisuutta ajatellen. Kunnalla olisi pitényt olla selked maahan-
muuttajastrategia, johon olisi liittynyt muun muassa maahanmuuttajien vastaanottaminen,
asuttamispolitiikka, samoin kuin eri instituutioille, kuten koululle, annetut maahanmuutta-
jille tarkoitetut resurssit.

Mamu-oppilaita pitdisi  sijottaa tasaiseti ja tasapuolisesti kaikkiin kunnan
kouluihin, ettei paineet ja ongelmat kasaantuisi samojen lihikoulujen taakaksi.
Tietysti kunnan tulisi harkita koko mamu-kysymysti laajemmin myos aika-
perspekstiivissd ja kunnalla pitdisi olla selked suunnitelma. Se tarkoittaa, miten
kunta ottaa vastaan maahanmuuttajia, miten se heitd asuttaa, miten tukee
maahanmuuttajia vastaanottavia institutioita, kuten pdivdikoteja ja kouluja ja niin
edes pdin. Ettd olis selked kdsitys, mitd tehdddn, miksi jotain tehdddn ja miten
jotain tehdddn. Siten, ettei asiat vaan tipahda syliin ihan valmistautumatta ja
sitten vaan levitelld kdsid ja todeta, ettd kappas vaan tdssd kdvi ndin. (g)

Luokan oppilasmddrd. Kaksi kolmasosaa (8/12) haastatelluista opettajista mainitsi, ettd
luokan oppilasmédrdn olisi pitdnyt olla pieni, jos luokassa oli maahanmuuttajataustaisia
oppilaita. Yksikin maahanmuuttajaoppilas luokassa ty6llisti opettajaa niin paljon, ettd tima
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olisi pitdnyt huomioida luokan oppilasmédréssa. Tésté olisivat hydtyneet sekd maahanmuut-
taja- ettd suomalaisoppilaat, koska opettajalla olisi ollut enemman aikaa yksildlliseen ohja-
ukseen. Tilanne olisi helpottanut myds opettajaa, joka koki usein omat resurssinsa ajan
puutteen vuoksi riittimattomiksi. Kahden opettajan mielestd opettajan palkkauksessa olisi
voinut olla jonkinlainen maahanmuuttajalisd, jos luokassa oli useita maahanmuuttajaoppi-
laita. Téma olisi lisdnnyt opettajien tydmotivaatiota ja tunnetta siitd, ettd heidan tyotién ar-
vostettiin.

Jos luokassa on maahanmuuttajia, pitdis oppilasmddrdn olla korkeintaan
kakskymmentd. Omast mielest pienemmdt ryhmdit olis ehdoton vaatimus, koska
kyl yks mamuoppilas tyollistid ainaki kahden oppilaan edest. Niit vois
rinnastaa tota muihin tdllasiin erityistarpeita tarvitseviin oppilaisiin. Jos
luokassa olis vihemmdn oppilaita, nii opettajan aika riittdis ja muutenki jaksais
varmaan paremmin. Ja ennen kaikkee siit hyotyis maahanmuuttajat ja
suomalaisetki oppilaat. Kaikki oppis paljo paremmin. (c)

Md joudun opettaa yhtd aika tavallista luokkaa ja siind ohessa maahan-
muuttajista koostuvaa erityisluokkaa. Kolmenkymmenen oppilaan luokka, jossa
on viis viiva kymmenen vierasmaalaista lasta, niin kylli se on yhdelle
opettajalle litkaa. Pienemmdt ryhmdit tai ainakin lisdd palkkaa. (g)

Tukiopetus. Haastatelluista opettajista kolmasosan (4/12) mukaan maahanmuuttajaoppilaat
olisivat tarvinneet enemmén tukiopetusta. Vastaajat pitivit huonona sitd, maahanmuuttaja-
oppilaalta loppui heille tarkoitettu erityinen tukiopetus kolmen vuoden maassaolon jélkeen.
Tutkimusajankohtana maahanmuuttajaoppilaille tarkoitettua tukiopetusta sai antaa kolmen
vuoden ajan maahanmuuton jilkeen. Nykyadn sitd voidaan antaa neljdn vuoden ajan. Osa
maahanmuuttajaoppilaista olisi tarvinnut tukiopetusta vield kolmen vuoden jilkeenkin.
Opettajalla pitdisi olla harkintansa mukaan mahdollisuus antaa maahanmuuttajatukiopetusta
sitd tarvitsevalle oppilaalle. Tall4 tukitoimella olisi voitu vastaajien nikemyksen mukaan
kenties vélttdd luokan kertaaminen tai oppilaan siirtdminen erityisopetukseen. Laaksosen
(2008) vaitostutkimuksen, jossa selvitettiin maahanmuuttajaoppilaiden tilannetta erityisope-
tuksessa, mukaan maahanmuuttajaoppilaiden osuus erityiskouluissa on suhteellisen suuri.
Tama antaa aihetta pohtia tehtyjen siirtojen perusteita.

Mamu-tukiopetuskiintiotd pitdis olla lisdd kolmen vuoden jdlkeenkin, koska sitt
se palkitsee ittes mychemmin, lapset hyotyy ja me ittekin hyodytdidn ja
yhteiskunta hyétyy sii, ett on annettu resursseja tarpeeks ajoissa. Mut suo-
malaisoppilailleki pitdis olla tutkitunteja lisdd. (a)

“Opettajan pitdis voida antaa mamu-tukiopetusta niin kauan, kuin joku sitd
tarvii. Mul on simmosia oppilaita, jotka ehdottomasti tarvis sitd, mutt he on ollu
tdalld jo yli kolme vuotta, eikd ne saa endd tdtd mamu-tukiopetusta. Mut emmd
voi tavallisestakaan tukiopetuksest antaa heille, kun mulla on monta
suomalaistakin, jotka tarvii sitd. Ne on niin kun kaiken ulkopuolella, eivdtkdi
osaa edes kunnolla suomen kieltd. Nyt tarvii harkita luokalle jittimistd tai
siirtdmistd mukautettuun. Eihdn niitd voi yldasteelle ldhettdd. Kalliimmaks se
yhteiskunnal tulee. Ei kukaan opettaja turhaan sitd tukiopetust antais. Kyl on
tota aika lyhytndkoistd politiikkaaa. (¢)
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Kouluavustajat. Kaksi opettajaa mainitsi myos kouluavustajien miédrén lisidmisen tar-
peen. He toivoivat, ettd koulussa, jossa on maahanmuuttajaoppilaita, olisi joka luokassa
oma luokka-avustaja maahanmuuttajataustaisten oppilaiden apuna.

Parannus olis kyl, ett kouluavustajia olis enemmdin. Joka luokas pitdis olla oma
avustaja, joka tietdis ja tuntis ne oppilaat ja niitten vaikeudet, nii ettei aina
tarvis erikseen sanoo, ett mitd tiytyy tehdd. Jos se avustaja joutuu olemaan
mones luokas, nii ei siit oikee mitdd hyotyy oo. Mut sen avustajan pitdis olla kyl
pdtevd ja osata suomee kunnolla, jos se on ulkomaalainen. (1)

Maahanmuuttajaoppilailta toivottavia valmiuksia. Haastattelussa opettajilta kysyttiin,
minkélaisia valmiuksia he katsoivat maahanmuuttajaoppilaan tarvitsevan, jotta hénet voi-
taisiin sijoittaa yleisopetukseen. Yhtd opettajaa lukuun ottamatta kaikki haastatellut
(11/12) mainitsivat, ettd tiarkein edellytys yleisopetukseen integroitaessa on riittivad suo-
men kielen taito. Mitd ylemmadlle luokalle oppilas tulee, sitd parempi kielitaito hinelld
pitdisi olla. Tam4 tuli esille kolmessa haastattelussa. Samoin kolme opettajaa muistutti
riittdvistd luku- ja kirjoitustaidosta kolmannesta luokasta alkaen. My0s sosiaalisten taito-
jen pitdisi olla kolmen opettajan mukaan riittidvét. Opettajista kolmasosa (4/12) olisi edel-
lyttdinyt maahanmuuttajaoppilaalta riittdivdd suomalaisen koulukulttuurin tuntemista.
Kunnalta toivottiin vastuun ottamista ja selkeiti ohjeita.

Pitis olla paremmat kielivalmiudet. Joku testaus olis hieno idea, silloin vois
tietdd, ettd mille luokka-asteelle niitd vois sijoittaa. Se tukis sitten taas heijin
kehitystddn. (d)

Riippuu luokka-asteesta. Ekaluokalle tulijan ei tarvi paljon osata. Mut
yldluokille tulijan pitdis jo osata suomalaisii tapoja ja suomen kielen pitdis olla
silld tasolla, ettd oppiminen ylipddtddn olis mahdollista. Muuten ei oo luvassa
ku ongelmia oppilaalle itselle, opettajalle ja koko luokalle. (1)

Valmiuksien mittaamista varten tulisi kunnassa laatia mittari, jolla testattaisiin
oppilas ennen normaaliluokalle siirtoa. Tdssd kunnan pitdisi ottaa vastuullinen
rooli. Muutoin kdy tai on jo kdynytkin, ettd opetuksen taso tipahtaa. Opettaja
kun joutuu koko ajan ottamaan huomioon heikoimman oppijan, niin ei siind
sitten muutkaan etene kykyjensd edellyttimdilld tavalla. (g)

Yhteenveto. Kyselylomakkeella opettajat tarjosivat monia kehittdmisideoita maahanmuutta-
jaopetuksen toteuttamiseen. Léhes kaikki vastaajat (87,3 %) kaipasivat muutosta vallitse-
vaan tilanteeseen. Ensisijaisesti he (muutosta ehdottaneista 30,3 %) ehdottivat luokan oppi-
lasmédran pienentdmistd. Lisdd pienryhmi- ja S2 -opetusta kaipasi noin joka kolmas (29,0
%) vastaajista. Noin neljannes (24,2 %) muutosta ehdottaneista uskoi kouluavustajien maa-
rin lisddmisen tuovan helpotusta tilanteeseen. Haastatellut opettajat antoivat samansuuntai-
sia vastauksia. Liséksi haastatteluissa opettajat toivoivat valmistavan opetuksen vaiheen
keston pidentdmisti ja joustavuutta. Valmistavan opetuksen keston pitéisi heidin mukaansa
olla joustava tarpeen mukaan puoleen tai toiseen. Oppilas voitaisiin siirtdd jo aikaisemmin-
kin tavalliseen opetukseen, mikali hdanen edellytyksensa sallisivat, tai hin voisi olla valmis-
tavan vaiheen opetuksessa tarpeen mukaan nykyistd kauemmin. Suomen kielen riittdvan
taidon katsottiin olevan edellytys tavalliseen luokkaan siirtamiselle. Opettajat pitivit maa-
hanmuuttajaoppilaiden hajasijoittamista eri kouluihin tirkednd. Menettelylld voitaisiin taata
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se, ettd mikddn koulu ei leimautuisi niin sanotuksi maahanmuuttajakouluksi. Opettajat ko-
rostivat, ettd ihannetilanteessa koko luokan oppilasmééri olisi pieni ja heistd muutama olisi
maahanmuuttajataustaisia. Tatd perusteltiin sillé, ettd sen uskottiin vaikuttavan positiivisesti
maahanmuuttajaoppilaiden integroitumiseen ja koulumenestykseen. Haastatteluun osallis-
tuneet opettajat toivoivat lisdid maahanmuuttajaoppilaille suunnattuja tukiopetusresursseja.
Samoin he toivoivat lisdd kouluavustajia.

7.9 Opettajien kisityksii maahanmuuttajaoppilaiden oppimistavoitteista ja
arvioinnista

Kyselylomakkeella opettajilta tiedusteltiin, tuottaako maahanmuuttajaoppilaiden arviointi
vaikeuksia. Vastauksista selvisi, ettd arviointi osoittautui erityisen pulmalliseksi. Léhes kaikki
(91,5 %) opettajat olivat kokeneet arvioinnin vaikeaksi. Joka viides (19,7 %) piti maahan-
muuttajaoppilaiden arviointia erittdin vaikeana tehtdvand. Kysymyksen avoimessa osiossa
opettajilla oli mahdollisuus kertoa, minkélaisia maahanmuuttajaoppilaiden arviointiin liittyvid
ongelmia he olivat kohdanneet. Tédssd yhteydessa opettajat mainitsivat arviointimenetelmét ja
itse arvioinnin suorittamisen. Vastauksissa ilmeni, ettd oppimista oli ollut vaikea arvioida op-
pilaan puutteellisen kielitaidon vuoksi, ongelmaksi koettiin myds yhtendisten arviointiperus-
teiden puuttuminen seka epatietoisuus siité, olisiko maahanmuuttajaoppilaita pitényt arvioida
samoilla kriteereilld kuin suomalaisoppilaita. Vastaajia askarrutti myos se, missd vaiheessa
maahanmuuttajaoppilaita pitiisi alkaa arvioida samoin perustein kuin suomalaisoppilaita. Ky-
selylomakkeella tiedusteltiin lisdksi koulun yhteisistd arviointiperiaatteista. Kolmasosa (32,4
%) opettajista mainitsi, ettd heilld oli koulussa sovitut yhtendiset arviointiperusteet tai -ohjeet
maahanmuuttajaoppilaita varten. Osa (14,1 %) vastaajista kertoi, ettd opettajat keskustelivat ja
paattivit yhdessd maahanmuuttajaoppilaiden arvioinnista.

Oppimistavoitteet. Tutkimuksen haastatteluosuudessa opettajilta kysyttiin, minkélaisia
oppimistavoitteita maahanmuuttajaoppilaille tulisi asettaa. Haastattelussa kysyttiin my®s,
miten maahanmuuttajaoppilaita oli arvioitu ja opettajien mielipiteiti siitd, miten arviointia
pitdisi suorittaa. Puolet haastatelluista opettajista (6/12) katsoi, ettd maahanmuuttajaoppi-
laille olisi pitényt asettaa samat tavoitteet kuin suomalaisille oppilaille. Kolmasosa haas-
tatelluista (4/12) mainitsi, ettd matematiikan opinnoissa tavoitteiden olisi pitinyt olla kai-
killa samat. Yhtd moni opettaja olisi helpottanut suomen kielen oppimistavoitteita. Opet-
tajat pitivdt S2 -oppiainetta hyviné, koska sen arviointi perustuu siihen, ettd suomi ei ole
oppilaan &idinkieli. Kolme opettajaa korosti sitd, ettd Al-kielen opiskelun olisi pitdnyt
olla joustavaa ja oppimistavoitteiden yksil6llisid. Oppilaat olisi joissakin tapauksissa pi-
tanyt vapauttaa vieraan kielen opiskelusta kokonaan. Tilalle opettajat ehdottivat tehostet-
tua suomen kielen opetusta. Tané péivand oppilaille voidaan laatia henkil6kohtainen op-
pimissuunnitelma siind tapauksessa, ettd opetussuunnitelman mukaisten tavoitteiden saa-
vuttaminen on syysti tai toisesta ongelmallista. Maahanmuuttajaoppilaan suomen kielen
lahtotaso olisi pitdnyt selvittid, jolloin hédnelle olisi voitu asettaa henkilokohtaisia tavoit-
teita. Maahanmuuttajaoppilaan 14dht6tasoon yleisopetuksessa vaikutti haastateltujen opet-
tajien kdsityksen mukaan oppilaan maassaoloaika, koulutausta entisessé kotimaassa, val-
mistavan opetuksen pituus sekd suomen kielen taito. Suomalaisoppilaiden kanssa saman-
kaltaisia oppimiseen liittyvid tavoitteita pidettiin hyvind, jos lapsi aloitti koulunkdyntinsi
tadlla. Ylemmille luokille tuleminen mutkisti opettajien mielesti tilannetta. Tall6in henki-
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l16kohtaisen oppimissuunnitelman laatiminen oli lédhes vélttdimédtontd. Valtaosa (10/12)
opettajista halusi asettaa yli kolme vuotta Suomessa olleelle oppilaalle samat oppimista-
voitteet kuin suomalaisoppilaille.

Kyl mun mielest matematiikas ihan samat tavoitteet kun muillakin, ett siel
varmasti pdrjdd, jos tota... vaan jaksaa pakertaa. Se ei ykkos-kakkosel oo nii
vaikee aine ollenkaa. Mut didinkieles ei vdlttimdttd ikind pddse samoihin
tavoitteisiin suomalaisten kanss. Sielt vois sitten vdihdn kattoo mun mielest
sormien ldpi ja antaa siin heill tavallaan omat tavoitteet sen opiskeluun (b)

No, mun mielest ndd on kyl simmosii tapauskohtasii. Periaatteessa pitdis kyl
pyrkii aika pitkdlle samoihin tavotteisiin, koska jos he aikoo jatkaa eteenpdin,
niin mitkd heidn mahdollisuudet sit on, jos heil kauheesti tiputetaan alaspdin.
Mutt jos kuudennelle luokalle tulee oppilas puolen vuoden mamu-opetuksen
Jélkeen, niin ei hdn kyl millddn voi pddstd samoihin oppimistuloksiin, jos ei oo
kauheesti ennen koulua kdynyt. (€)

No tietysti siind vaiheessa tavoitteet voi olla helpommat, kun kieltd ei kunnolla
osata. Mutta sanotaan, ettd jos neljd, viis vuottakin on ollut tddlld, niin sit pitdis
olla jo samat tavoitteet. (f)

Vieraat kielet ei oo kovinkaan merkittavid, jos suomen kielen oppimisessakin on
vaikeuksia. Vieraan kielen opiskelu voitais korvata tehostetulla suomen
opiskelulla. (g)

Neljé opettajaa kantoi huolta siité, ettd asetettuja oppimistavoitteita ei kaikilta osin saavu-
tettu. Nama opettajat totesivat, ettd he olivat laskeneet tavoitetasoa koko luokan osalta.
Haastateltujen késityksen mukaan pyrkimyksend oli saavuttaa opetussuunnitelman mu-
kaiset oppimistavoitteet. Kun luokassa oli kielellisesti monen tasoisia oppilaita, opettaja
joutui tarkistamaan tavoitteita. Tama tuli esille ylempien luokkien opettajien haastatte-
luissa. Tutkimusajankohdan jélkeen henkildkohtaisten oppimissuunnitelmien laatiminen
oppilaille on todennékdisesti yleistynyt.

Tavoitteiden madaltamiseen ei missdn nimessd pitdis pyrkid koko luokan osalta,
mutt kyl tahtomatta sitd jossain aineissa tapahtuu, ainakin lukuaineissa, kuten
historia, ympdristéoppi ja luonnontieto. Ndissd kyl helposti kdy, ett tasoo
lasketaan. (1)

Jos maahanmuuttajien mddrd on suuri ja luokka on suuri ja sit vield sanotaan,
ettd jos kansallisuuksii on monta, niin kyl siin tulee tdmmonen ongelma esiin,
ett vaatimustaso laskee. (h)

Eihdn sen opettajan mahdollisuudet riitd tosi monen tasoisten oppilaiden
opettamiseen. Pitdd kelata opetusta heikoimmilla kielellisilld kyvyilld varustettu-
Jjen mamu-oppilaiden ja heikkojen suomalaisten ehdoilla. Ja kuka kérsii, kun taso
laskee? Tietysti muutoin nopeasti etenemdcdn pystyvit oppilaat. (f)

Maahanmuuttajaoppilaiden oppimisen arviointi. Tutkimuksen haastatteluosuudessa opet-
tajilta tiedusteltiin, miten maahanmuuttajaoppilaita pitéisi heidédn késityksensd mukaan
arvioida ja miten arviointi kidytdnnossd oli toteutettu. Yli puolet (7/12) haastatelluista
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opettajista piti lyhyen ajan Suomessa oleskelleille maahanmuuttajaoppilaille sanallista
arviointia hyviand menettelynd. Alkuopetuksessa kaikkien oppilaiden arviointi toteutettiin
sanallisesti. Alkuopetuksen opettajien késityksen mukaan suomalaisoppilaiden ja maa-
hanmuuttajaoppilaiden yhtendinen arviointi tdytti arvioinnille asetetun tehtdvin. Kaksi
haastatelluista opettajista mainitsi, ettd maahanmuuttajaoppilaiden arvioinnissa tulisi olla
eri perusteet kuin suomalaisoppilaiden arvioinnissa. Neljd opettajaa esitti ajatuksen, ettd
joissain oppiaineissa joitakin oppilaita olisi voinut jattdd kokonaan arvioimatta. Yksi
opettaja korosti sitd, ettd arvioinnin tulisi perustua siihen, etti maahanmuuttajaoppilas
saisi realistisen kuvan omasta oppimisestaan. Hanen kisityksensd mukaan maahanmuut-
tajataustaisten oppilaiden arviointi ei aina vastannut todellisuutta, vaan se oli liian positii-
vista, jolloin oppilaan késitys omasta oppimisestaan ei ollut realistinen. T&lldin myds
vanhempien saama kuva lapsensa koulumenestyksestd oli virheellinen. Enemmisto
(10/12) opettajista ajatteli, ettd yli kolme vuotta Suomessa olleita maahanmuuttajaoppilai-
ta pitdisi arvioida samoin perustein kuin suomalaisoppilaita. Kéytdnnossa tdmé ei kuiten-
kaan toteutunut.

Riippuu siit , ett kuinka kauan he on olleet Suomessa. Jos on oltu alle kolme
vuotta, niin silloin voi periaatteessa jdttdd arvioimattaki. Simmoset ohjeet me
on saatu. Sitte mul on yks ongelmatapaus. Hdn on ollut jo kauan Suomessa,
mutt ei hdntd voi samal tavall arvioida kun suomalaisii oppilaita. Hdinelle on
pakko jostain sdveltid numerot, tai sitte niinku meilld suomalaisessa koulussa
pitdis harkita luokallejdttamistd. Ndd on hankalia asioita. Nii, jos pystyy antaa
numeron, niin sit ihan numero tai niinku didinkielen kohdalla meil on
mahdollisuus antaa suomi kakkoskielend-numero ensin ja sitten, kun voidaan,
arvioidaan samal taval kuin suomalaisiakin ihan normaalisti suomen kieli. (a)

Sanallinen arviointi on mun mielest aika hyvd, niinku meidn kouluss on tehtykki,
ett niin pitkdlle, kun ei voi numeroarvosteluu ni sanallisesti. Riippuu oppilaan
tasosta, pitdisko arvioida samalla tavalla kun muita. Jos oppilas on ollut yli
kolme vuotta Suomessa, pitdis mun mielestdni. Jos se on todella kielellisesti
heikko, nii eikd missddn aineessa saa esimerkiks nelosta enempdid numeerisesti,
ni ei sille voi antaa numeroita. (b)

Mun midlest pitdis ldhtee siitd, ett heitd arvioidaan samoin kriteerein kuin kaikkia
muitakin. Tietenkin siind vaiheessa, ku he olis kdynyt tin valmistavan koulun ja
heill olis mddrdtyt valmiudet, niin sen jdlleen heitd arvioitas ihan niin ku
muitakin. Mutt tietenki se on mahdotont, jos meille tulee ja niin ku on tullukki
oikeestaan aivan ummikkoja, nii heitd ei tietenkd voida sill hetkell arvioida. Mutt
pitdis ainaki pyrkid, vaikk maahanmuuttajatukiopetuksen avull tidhdn. Mutt ku ne
loppuu, niin viimeistddn siin vaiheessa pitdd heitd arvioida niin ku muita. (c)

Kunnalla pitdisi ehdottomasti olla yhtendiset arviointikdytdinteet. Nyt jokainen
koulu ja opettaja joutuu hapuilemaan ja arvailemaan, miten arviointi
kannattaisi hoitaa. (g)

Yhteenveto. Opettajat kokivat ldhes yksimielisesti, ettd maahanmuuttajaoppilaiden oppi-
misen arviointi oli vaikeaa. Enemmist0 opettajista oli valmis toimimaan sen periaatteen
mukaisesti, ettd maahanmuuttajaoppilaille asetettaisiin kolmen vuoden opiskelun jilkeen
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samat oppimistavoitteet kuin suomalaisoppilaille. Opettajat pitivédt hyvéné ratkaisuna sité,
ettd maahanmuuttajaoppilaan ensimmadisind kouluvuosina oppimista arvioitiin sanallises-
ti. Tarkkojen aikarajojen vetdminen oli kuitenkin opettajien kdsityksen mukaan vaikeata,
koska oppilaiden yksildlliset erot olivat suuret. Opettajat toivoivat yhtendisid ja selkeité
maahanmuuttajaoppilaille tarkoitettuja arviointiohjeita.

Arvioinnin tekee vaikeaksi se, ettd toisaalta lapselle pitdisi antaa riittdvésti aikaa uuden
kielen oppimiseen sekd uuteen kulttuuriin sopeutumiseen, toisaalta mahdollisiin oppimis-
vaikeuksiin pitéisi saada apua mahdollisimman ajoissa. Rajanveto uuden kielen oppimi-
sesta ja kulttuuriin sopeutumisesta johtuvien vaikeuksien ja néistéd riippumattomien oppi-
misvaikeuksien vililld voi olla ongelmallista. Tdm& asettaa vaatimuksia opettajan peda-
gogisille taidoille. Opettajan kokemattomuus tai riittdmétén monikulttuurisuuteen liittyva
koulutus voivat heikentéd hidnen mahdollisuuksiaan arvioida oppilaan oppimista. (Koso-
nen 1999, 97; ks. myds Laaksonen & Klemeld 2004, 195.)

7.10 Opettajat monikulttuurisina kasvattajina

7.10.1 Maahanmuuttajaoppilaiden lukumiiirid luokassa opettajien ryhmittelyn
perustana

Opettajan maahanmuuttajaoppilaiden opettamiseen liittyvid tietoja, taitoja ja kokemuksia
tarkasteltiin my0s ryhmittelyanalyysin avulla. Néisti opettajan monikulttuurista kompetens-
sia méadrittelevisti osa-alueista muodostettiin viisi summamuuttujaa. Ryhmittelyanalyysissa
ryhmien lukumdérdksi méariteltiin kolme. Ryhmittelyanalyysid varten muodostettuun en-
simmdiiseen summamuuttujaan (F=54,676, Cronbach’s Alpha= ,685) sisillytettiin opettajan
tyon rasittavuuteen liittyvét asiat (kysymykset 6, 7, 11, 15 ja 23). Toinen summamuuttuja
(F=133,060, Cronbach’s Alpha= ,809) muodostui opettajien ty0ssddn kohtaamista ongel-
mista (kysymykset 12, 13, 20 ja 21). Kolmanteen summamuuttujaan (F= 117,046, Cron-
bach’s Alpha=,725) sijoittuivat opettajan ammatillisuuteen liittyvit asiat (kysymykset 31 ja
32). Neljanteen summamuuttujaan (F=55,756, Cronbach’s Alpha=,722) on koottu opettaji-
en késitykset maahanmuuttajaoppilaiden integroimiseen liittyvistd asioista (kysymykset 27,
28, 29 ja 30). Viidennessd summamuuttujassa (F=26,087, Cronbach’s Alpha= ,623) yhdis-
tyivat opettajan monikulttuurisuuteen liittyvat valmiudet (kysymykset 8, 9, 10, 17, 18, ja
19). Naitd summamuuttujia tarkasteltiin ryhmittelyanalyysin (K-Means Cluster) avulla.
Kaikki summamuuttujat ylittivit Cronbachin alfa-kertoimelle asetetun raja-arvon 0,6. (Tau-
lukko 26.) Monikulttuuriseen kompetenssiin liittyvid asenteita ei voitu ottaa tdhin ryhmitte-
lyyn mukaan, koska asenteisiin liittyvistd kysymyksistd ei saatu muodostettua summamuut-
tujaa, jonka Cronbachin alfa-kerroin olisi ollut riittdvén korkea.

TAULUKKO 26. Opettajien ryhmittely summamuuttujien perusteella

Ryhmdikeskukset ja lopulliset klusterikeskipisteet

Summamuuttuja 1 n=30(0423%) 2 n=24(33,8%) 3 n=17(23,9%)
Tyon rasittavuus 3,17 3,27 2,07
Koetut ongelmat 3,48 3,42 2,15
Ammatillinen kasvu 4,07 2,54 3,88
Oppilaan integrointi 3,81 2,81 3,68

Monikulttuuriset valmiudet 2,08 2,61 1,62
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Klusteroinnissa iteroimalla on laskettu lopulliset ryhmékeskukset eli kunkin muuttujan kes-
kiarvo kussakin ryhmaéssi. Ryhmékeskusten vilinen suurin ero tyon rasittavaksi kokemises-
sa oli ryhmien kaksi ja kolme vililld (1,20). Ryhmaén kolme sijoittuneet opettajat kokivat
tyonsé vdhiten rasittavana. Ryhmien yksi ja kaksi saamat keskiarvot poikkesivat toisistaan
vain vdhén (0,1). My0s opettajien monikulttuurisessa tydssddn kohtaamia ongelmia kasitte-
levissd summamuuttujassa ryhméin kolme sijoittuneet opettajat kohtasivat tydssdén véhi-
ten ongelmia. Suurin ero (1,33) 16ytyi ryhmien yksi ja kolme vililld. Monikulttuurisuuteen
liittyvdd ammatillista kasvua véhiten kokeneet opettajat sijoittuivat ryhméain kaksi. Voi-
makkaimmin ammatillista kehitystd olivat kokeneet ryhmédin yksi sijoittuneet opettajat.
Suurin ero (1,53) 16ytyikin ndiden ryhmien valiltd. Ryhmén yksi keskiarvoa (4,07) voidaan
pitdéd korkeana, koska keskimédérin opettajat kertoivat kehittyneensd ammatillisesti paljon
tai sitd enemmén. Téstd voidaan tehdd johtopaétos, ettd maahanmuuttajataustaisten oppilai-
den opetus ja sen my6td hankittu kokemus vahvistavat opettajan ammatillista kasvua. Oppi-
laan integrointiin liittyvissd summamuuttujassa ryhméén kaksi sijoittuneet opettajat eivit
uskoneet pystyvidnsd tukemaan maahanmuuttajaoppilaan integroitumista niin paljon kuin
muihin ryhmiin sijoittuneet opettajat. Suurin ero (1,00) 16ytyi ryhmien yksi ja kaksi valilla.
Ryhmaéén kaksi sijoittuneet opettajat erottuivat selvésti muista ryhmisté sekd ammatillisen
kasvun ettd maahanmuuttajaoppilaan integroimiseen liittyvissé osa-alueissa. Toisaalta ndmé
opettajat kokivat monikulttuuriset valmiutensa kaikkein korkeimmiksi. Ryhméin kolme
sijoittuneet opettajat kokivat monikulttuuriset valmiutensa heikoimmiksi. Tédssd ryhmien
véliset erot olivat kaikista summamuuttujista pienimmat (0,90). Summamuuttujien tulosten
tarkastelun perusteella opettajien monikulttuurisia valmiuksia ei voi pitdd kovinkaan hyviné
(kaikkien ryhmien tulosten keskiarvo oli 2,01). Tulosten perusteella niilld opettajilla, jotka
olivat eniten kokeneet ammatillista kasvua, oli eniten kokemuksia maahanmuuttajaoppilai-
siin liittyvistd ongelmista. Heilld oli myds voimakkain usko kykyihinsé integroida maa-
hanmuuttajaoppilaita yhteiskuntaamme.

Ristiintaulukoinnilla tarkasteltaessa taustamuuttujien suhdetta ryhmittelyanalyysissa
muodostuneisiin ryhmiin ilmeni, ettd vastaajien sukupuolella ei ollut tilastollista merkit-
sevyyttd ryhmiin sijoittumisessa. Opetettavan luokka-asteen ja tyovuosien tilastollinen
merkitsevyys oli vdhdinen ryhmiin sijoittumisessa. Sen sijaan maahanmuuttajaoppilaiden
lukumairélla on tilastollisesti erittdin merkitsevd yhteys (p= ,000) ryhmittelyanalyysissa
muodostuneisiin ryhmiin (taulukko 27).

TAULUKKO 27. Maahanmuuttajaoppilaiden lukumééran suhde opettajaryhmiin

Maahanmuuttajaoppilaiden luku- Ryhmit Yhteensd
mddrd luokassa 1 2 3
1-3 maahanmuuttajaoppilasta n 15 8 16 39
% 38,5 20,5 41,0 100,0
4 tai useampi maahanmuuttaja- n 15 16 1 32
oppilas % 46,9 50,0 3,1 100,0
Yhteensd n 30 24 17 71
% 423 33,8 23,9 100,0

Pearson Chi-Square 15,361, df=2, p=,000
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Ryhmaéin kolme sijoittuneista 17 opettajasta vain yhdelld oli luokassaan nelja tai useampi
maahanmuuttajaoppilas. Ryhméin kolme sijoittuneet opettajat olivat kohdanneet vadhiten
ongelmia ja heilld oli heikoimmat monikulttuuriset valmiudet. He eivit kokeneet moni-
kulttuurista tydtddn yhta rasittavaksi kuin muihin ryhmiin sijoittuneet opettajat. Summa-
muuttujien tarkastelu osoittaa kaksi seikkaa, jotka liittyvat monikulttuuriseen opettajuu-
teen. Ensinndkin voidaan arvioida opettajien tyohon liittyvien negatiivisten kokemusten
lisddntyvan maahanmuuttajaoppilaiden lukuméirin kasvaessa ja tyon muuttuvan erityisen
rasittavaksi. Toisaalta positiivisena voidaan pitdd sitd, ettd opettajan monikulttuurinen
kompetenssi vahvistuu maahanmuuttajaoppilaiden lukuméérian kasvun myo6té (kuvio 14).

Ryhma 1
3,5
3,0
2,5
2,0
1,5
1,0
Tyon rasittavuus Ongelmat Ammatillinen MMO:n Monikulttuu-
kehittyminen integrointi riset valmiudet

Kuvio 14. Maahanmuuttajaoppilaiden opettajien profiilit

7.10.2 Opettaja monikulttuurisen oppilasryhmén kasvattajana

Haastattelujen perusteella opettajat jaettiin monikulttuurisiin opettajatyyppeihin (tau-
lukko 28). Jaottelu pohjautui tissé tutkimuksessa kéytettyyn malliin opettajan monikult-
tuurisesta kompetenssista, joka koostuu kulttuurisista tiedoista, pedagogisista taidoista,
monikulttuurisuuteen liittyvistd kokemuksista sekd asenteista. Haastateltujen opettajien
vastauksista poimittiin kaikkiin néihin osa-alueisiin liittyvdt maininnat. Yhden osa-
alueen maininnoista poimittiin yhdenmukaiset vastaukset samaan luokkaan. Esimerkik-
si, jos haastateltu opettaja mainitsi, ettd maahanmuuttajaoppilaiden oli sopeuduttava
suomalaiseen kulttuuriin, eikd oppilaan omaa kulttuuria tarvinnut huomioida, voidaan
opettajan arvomaailmaa pitdd singularistisena. Tdméa viittaa opettajan assimiloivaan
asenteeseen. Haastattelussa annetut maininnat kerattiin taulukkoon, joiden antaman tie-
don varassa médrittyi haastatellun opettajan kasvattajatyyppi. Tédssa tutkimuksessa erot-
tui selvésti kolme erilaista monikulttuurisuuskasvattajatyyppid: assimiloiva, epdvarma
Jja integroiva kasvattaja. (Vrt. Miettinen 1998 ja 2001.) Haastattelujen perusteella jao-
tellut opettajatyypit eivit ole yhtenevid klusterianalyysin avulla jaoteltujen opettajapro-
fiilien kanssa.
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TAULUKKO 28. Monikulttuuriset opettajatyypit

Kompetenssi ~ Assimiloiva kasvattaja Epéidvarma monikulttuuri-  Integroiva kasvattaja
suuskasvattaja
Kulttuuriset Kulttuurien tuntemus vé- Kulttuurien tuntemus va- Kulttuurien tuntemus vé-
tiedot hiinen b, g, k hdinen c, f, h, i, 1 hiinen tai hyvi a, d, e, j
Pedagogset Opettajakeskeinen oppi- Opettajakeskeinen oppimis- ~ Ammatillinen reflektointi
taidot misympéristo b, g, k ympdéristd c, f, h, i, | a, d, e
Yksityiskohtaisten tietojen  Rutiinien sdilyttiminen Oppilaskeskeiset tyGtavat
ja faktojen opettaminen f,h1,1 a,e,j
b, g k Oppisisaltdjen tarkka opetta-  Yhteistyo tydyhteison mui-
Vuorovaikutus oppilaiden  minen ja kontrollointi, beha-  den jdsenten kanssa térke-
vanhempiin vahiista viorismi ¢, f, h, 1, | dtda, d,e,j
b, g, k Saannot ja kuri tarkeitd Suvaitsavaisuuden koros-
MMO:den odotettiin sel- c, f,hi,l taminen a, d, e, j
viytyvén samantasoisesti Vihiinen kulttuurien huomi-  Kulttuurien huomioiminen
suomalaisoppilaiden kanssa ointic, f, h, i, | kokonaisvaltaista a, d, e, j
b,k Oppilaan kulttuuri-identi-
Ei eri kulttuurien huomi- teetin tukeminen a, d, e, j
ointia b, k Vuorovaikutus MMO:den
vanhempien kanssa aktii-
vistaa, d, ej
Integrointiprosessin tuke-
minen a, d, e,
Integraation kaksisuuntai-
suus a, d, e
Kokemukset Tyon kokeminen rasitta- Tyon kokeminen rasittavana ~ Tyon kokeminen rasittava-
vanab, ¢, g, k c, f,h,i,l naa,d,e,j
MMO:den opettaminen MMO:den opettaminen haas- MMO:den opettaminen
rasittavaa b, ¢, k tavaa f, 1 haastavaa a, d, e, j
MMO:den opettaminen Ty0ssd uupuminen f, 1 Ty6ssd vithtyminen hyva
haastavaa g, Ty0ssé viithtyminen hyvé a,d,e,j
Riittdméattdmyyden tunne c, f,h, 1,1 MMO:den kokeminen
b, k MMO:den kokeminen rikkautena a, d, e, j
Ty0ssé vithtyminen vdhen- rikkautena ja rasitteena c, f,
tynyt b, g, k h,i,l
Arvot ja Assimiloiva suhtautuminen Stereotyyppinen ajattelu h,1  Empaattisuus a, d, e, j
asenteet oppilaisiin b, g, k Suhtautuminen MMO:siinei ~ Eettisen nédkokulman koros-

Suhtautuminen muuttunut

muuttunut tai muuttunut

taminen a, d, e, j

negatiivisemmaksi b, g, k  negatiivisemmaksi Oppilaiden kohtaaminen yk-
Stereotyyppinen ajattelu c, f,h, 1,1 siloind a, d, e, ]

b, g k Ei oman eika toisten kulttuu- Oman ja toisten kulttuurien
Ennakkoluulot (rasistinen  rien merkittdvad korosta- arvostus a, d, e, j

asenne) b mistac, f, h, 1,1 Pluralistinen arvomaailma
Singularistinen arvomaail- a,d,e,j

mab, g, k

Oman kulttuurin korostus,
etnosentrismi b, ¢, k

Assimiloiva kasvattaja. Tassé tutkimuksessa titd opettajatyyppid edusti kolme (b, g ja k)
kahdestatoista haastatellusta opettajasta. Ndiden opettajien nikemyksen mukaan maa-
hanmuuttajaoppilaan on mukauduttava mahdollisimman nopeasti suomalaiseen kulttuu-
riin ja koulujarjestelmadn. Opettajat pitivat tirkedna, ettd oppilas selviytyy mahdollisim-
man nopeasti samantasoisesti suomalaisoppilaiden kanssa. Suomen kielen nopeaa oppi-
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mista pidettiin tirkeimpéané kuin oppilaan oman &idinkielen tukemista. Maahanmuuttaja-
oppilaan oma kulttuuri ei tarvitse koulussa erityishuomiota. Tdhdn ryhméén sijoittuneet
opettajat olisivat halunneet tyonsé pysyvén ldhes muuttumattomana maahanmuuttajaoppi-
laista huolimatta. Opetus oli opettajakeskeistd tietojen jakamista. Opettajat pitivat sitd
maahanmuuttajaoppilaille parhaana tapana oppia. Yksi opettaja mainitsi, ettd maahan-
muuttajaoppilaat eivit pysty muulla tavoin omaksumaan uutta tietoa. Opettajien oppimis-
késitys oli 1dhinni behavioristinen. Oppimista haluttiin mitata testein ja maahanmuuttaja-
oppilaiden tuli suoriutua tehtivistd mahdollisimman nopeasti samantasoisesti suomalais-
oppilaiden kanssa. Ndma opettajat asennoituivat oppilaisiin stereotyyppisesti ja luokitteli-
vat heidédn kiyttdytymistddn heidén etnisen taustansa mukaan. Néiden opettajien keskuu-
dessa esiintyi myos ennakkoluuloja. Opettajat kokivat tarvitsevansa monikulttuurisuuteen
liittyvéa lisdkoulutusta, mutta eivit kuitenkaan piténeet eri kulttuurien tuntemusta kovin
tarkednd. Heiddn kulttuurikasitystddn voidaan pitdd yksipuolisena. Tahdn ryhméadn kuulu-
vien opettajien vastauksista ilmeni, ettd heidin ty6ssd viihtymisensa oli vihentynyt maa-
hanmuuttajaoppilaiden myo6td. Opettajat kokivat kulttuuritaustaltaan erilaiset oppilaat 14-
hinnd ongelmana. Nama opettajat halusivat pitdd etdiset suhteet oppilaiden vanhempiin.
Kodin ja koulun vilisessd vuorovaikutuksessa opettajat pitivat tarkednd selvittdd van-
hemmille suomalaisen koulun periaatteita ja toimintatapoja. Muuten yhteistyotd vanhem-
pien kanssa ei ndhty kovin térkedna.

Kyl niitten tdytyy sopeutuu tdhdn meidn kulttuuriin, jos ne tddll aikoo
olla. ”Kieltamdtta kylld niinku drsyttddki, kieltdmdittd se, ettd niille annetaan
niin hirveesti. (k)

En md kyl mielellini ota muslimeja, koska niiten on mun mielest ehkd kaikkein
vaikein sopeutuu, kurdeill ei o ehkd nii vaikee. Vendldiset oppilaat, ainaki
meidn koulus on helposti kaikis tappeluis muka, niit md en haluis luokalleni, jos
sais valita. (b)

Kun opettaja opettaa ja selittdd, niin parhaiten ne oppii. Oppilaan on
turhauttavaa toljottaa opettajaa pdivit pitkdt, jos ei se ymmdrrd mitddn. Eli
suomen kieli pitdis hallita. (g)

Arabitaustaisten oppilaiden kanssa joudun kédyttdmdcdn erityisen tiukkaa sdvyd,
jos haluan oppilaan tekevin tehtdvinsd. Ja muutenkin pitdisi sopetutua
suomalaiseen kouluun. FEivdt he voi vaatia, ettd suomalaisessa koulussa
noudatetaan heiddn kulttuurinsa tapoja. (g)

Assimiloivien kasvattajatyyppien kyselylomakkeilta saadut vastaukset tukivat haastatte-
luissa saatuja vastauksia. Opettajien kulttuuriset tiedot olivat vahiisid. Ndiden opettajien
vastuksista ilmeni, etteivét he pitdneet maahanmuuttajaoppilaista tai pitivét heistd véhén.
Heistd jokainen suhtautui kielteisesti monikulttuuriseen oppilasryhméédn. He kokivat
maahanmuuttajaoppilaat 1dhinnd ongelmina, jotka aiheuttavat runsaasti lisatyotd. Kukaan
ndistd kolmesta opettajasta ei huomioinut opetuksessaan erilaisia kulttuurisia nakékulmia.
Opettajien suhtautuminen maahanmuuttajaoppilaisiin oli muuttunut negatiiviseen suun-
taan. Avoimella kysymykselld opettajilta tiedusteltiin heidédn suhtautumistaan maahan-
muuttajaoppilaan kulttuurista tai uskonnosta aiheutuviin ndkemyseroihin. Télla viitattiin
lahinnd musiikki- ja liikuntatunneilla esiintyneisiin tilanteisiin. Saatuja vastauksia tarkas-
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teltaessa ilmeni, ettd assimiloivien opettajien kdsityksen mukaan maahanmuuttajaoppilai-
den oli osallistuttava oppitunneille ilman mitéén erityisoikeuksia periaatteella maassa
maan tavalla. Yhden opettajaa stereotyyppinen ajattelu tuli hyvin esille, kun hin mainitsi,
ettd kysymys ei ole kulttuurieroista, vaan maahanmuuttajaoppilaat “yrittdvat paéstd vain
helpommalla kuin muut.”

Mikéli maahanmuuttajaoppilaan omaa kulttuuritaustaa ei huomioida tai arvosteta, eikd
hinen oman didinkielen oppimisen kehitysté tueta, johtaa koulukasvatus helposti assimi-
laatioon. Assimilaatioriski kasvaa, jos lapsen odotetaan selviytyvin valtavieston kielelld
liian nopeasti. (Soilamo 2006, 27.)

Tassd tutkimuksessa assimiloivan kasvattajatyypin piirteet ovat samansuuntaisia Miettisen
(1998, 76-77; 2001, 133-134) tutkimuksessa esiintyneen assimiloivan kasvattajatyypin
kanssa. Yhtymékohtia on 16ydettavissd myos Patrikaisen (1999, 119-122) opetuksen suorit-
taja-opettajuustyypin kanssa. Mahonin (2006, 391-405) USA:ssa suorittamasta tutkimuk-
sesta (N=155), joka késitteli opettajien kulttuuristen erilaisuuksien ymmartdmistd, saatujen
tulosten mukaan noin kolmasosa (28,4 %) opettajista ei pitdnyt eri kulttuurien huomioimista
tarkednd ja suhtautui kielteisesti eri kulttuureihin. Yli puolet Mahonin tutkimukseen osallis-
tuneista opettajista (60,7 %) ei huomioinut erilaisia kulttuureita opetuksessaan, koska hei-
dén késityksensd mukaan ihmiset ovat samanlaisia kulttuurista riippumatta.

Epdvarma monikulttuurisuuskasvattaja. Tatd opettajatyyppid edusti ldhes puolet (5/12)
haastatelluista opettajista (c, f, h, i, ). Ryhmién sijoittuneita opettajia yhdisti heiddn pe-
dagogisen ajattelunsa epdvarmuus. He olivat epitietoisia siitd, miten heidén tulisi opettaa
maahanmuuttajataustaisia oppilaita. He olivat epétietoisia my0s siitd, mité heiltd opettaja-
na odotettiin. He pohtivat, pitiisiké maahanmuuttajaoppilaiden oppimistavoitteet olla sa-
mat kuin suomalaisoppilaiden, vai pitdisiko heitd erilaisen kulttuurisen taustansa vuoksi
huomioida jotenkin erityisesti? Namai opettajat kertoivat huomioineensa satunnaisesti eri-
laisia kulttuureita opetuksessaan. He mainitsivat esimerkiksi maahanmuuttajaoppilaiden
pitdmistd heiddn omaan kulttuuriinsa liittyvistd esitelmistd. Epétietoisuus tuli vastuksista
esiin myos siind, ettd eivit tienneet, miten eri kulttuureita voisi muulla tavoin huomioida.
He eivit pitineet kuitenkaan kulttuurisia arvoja tirkeind. Téménkin ryhmén opettajien
asennoituminen oli muiden kulttuurien piiristé tulleisiin oppilaisiin 1&hinné stereotyyppis-
td. Heidédn késityksend mukaan oppilas oli oman kulttuurinsa edustaja. Opetus oli usein
opettajakeskeistd ja oppilas oli passiivinen tiedon vastaanottaja. Oppimiskésitys oli l&hin-
nd behavioristinen. Opettajien pyrkimyksené oli, ettd jokainen oppilas oppii samat opetel-
tavat asiat. Téstd johtuen he kokivat, ettd oppitunneilla oli jatkuva kiire ja kaikkea opitta-
vaksi tarkoitettuja asioita ei ehditty késitelld. He olisivat kuitenkin halunneet auttaa maa-
hanmuuttajaoppilaita oppimisessa. Jokainen néistéd opettajista oli turhautunut tilanteeseen.
Toisinaan opettajat kuitenkin katsoivat oppilaiden suorituksia ”sormien lépi”, eikd maa-
hanmuuttajaoppilaiden edellytetty tekevén juuri mitdin. Maahanmuuttajaoppilaat koettiin
usein ongelmien aiheuttajiksi. Opettajat kokivat tydoméirénsa lisdéntyneen ja pitivét tilan-
netta ongelmallisena, koska osa maahanmuuttajaoppilaista ei saavuttanut asetettuja oppi-
mistavoitteita. Opettajia rasitti myos se, ettd oppitunneilla kurin ja jarjestyksen ylldpito
vel aiempaa enemmaén aikaa. Opettajat kokivat tyonsd maahanmuuttajaoppilaiden parissa
rasittavana ja tunsivat itsensé usein uupuneeksi.
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Mdd olen kyl aika rasittunu, ku niil tdytyy pitid kovaa kurii, ett tyorauha sdilyy.
On tdd muuttunut tdd tilanne. Em mdd ennen ollu ndin uupunu. Sit sekin, ett
kaikki asiat tdytyy opettaa niin monta kertaa, ett ne menee peril. Vilil mdd
katon ihan ldpi sormien. Em mdd oikeen tiedd, miten pitdis tehdd. (1)

Tuntuu, ett eri maist tulleet ajattelee kurista eri tavalla, ei oikein arvosta tdtd
suomalaista kasvatusta. Esimerkiks arabimaista tulleet kdyttdd ruumiillista
kuritusta, ni sit tddlld annetaan vaan jdlkkdrii tai puhutellaan, ni sil ei oo
oikeen merkityst. Ttiukkaa kurii tdytyy pitdd. (h)

No, samal taval md niit opetan ku suamalaisiaki, niitten tarvis vaa tehdd paljo
enemmdn tydtd, ett ne pysyy mukana. Mull on ollut pari kiinalaista. Ne tekee kyl
tosi paljon toitd. Ne on tosi ahkerii. (c)

“Joskus, ku tulee mielee, ni ajattelen, ett jotain vois eri kulttuureit opettaa. Kyl
ne on pitdny jotai esitelmii omast maast ja sit ne on kertonu siit omast kuttuurist
toisil.” (c)

Epdvarmojen monikulttuurisuuskasvattajien kyselylomakkeilta saadut vastaukset tukivat hei-
dén haastatteluissa antamiaan vastauksia. Kaikki viisi opettajaa kokivat tydnsd ja maahan-
muuttajaoppilaiden opettamisen melko paljon tai sitd enemmaén rasittavaksi. Siitd huolimatta
hieman ristiriitaisesti he kuitenkin pitivit maahanmuuttajaoppilaita melko mielelldin luokas-
saan. Kolmen epavarmaksi kasvattajaksi luokittuneen opettajan suhtautuminen maahanmuut-
tajataustaisia oppilaita kohtaan oli muuttunut negatiiviseen suuntaan, kahden opettajan suh-
tautuminen ei ollut muuttunut mitenkdén. Neljd opettajaa huomioi mielestién opetuksessaan
erilaisia kulttuurisia ndkdkulmia vahan, yksi opettaja melko paljon. Kolme opettajaa katsoi,
ettd hénelld ei ollut oppitunneilla riittdvésti aikaa maahanmuuttajaoppilaiden yksildlliseen
ohjaukseen. Kahden opettajan kisityksen mukaan hinen aikansa riitti vdhdn my6s maahan-
muuttajaoppilaiden ohjaamiseen. Valmistavan vaiheen pituutta koskevaan avoimeen kysy-
mykseen kaksi opettajaa mainitsi vastauksissaan, ettd maahanmuuttajaoppilaita ei pitéisi siir-
tad tavalliselle luokalle ennen, kuin heilld on ldhes samantasoiset tiedot ja taidot kuin suoma-
laisilla oppilailla. Avoimella kysymykselld opettajilta tiedusteltiin sitd, minkélaista lisatyota
maahanmuuttajaoppilaat olivat aiheuttaneet. Kolme opettajaa mainitsi tyérauhan ja jérjestyk-
sen ylldpidon lisdéntyneen. He mainitsivat nimenomaan maahanmuuttajaoppilaiden aiheutta-
neen héiriokéayttdytymisté. Yksi néistd kolmesta opettajasta mainitsi my®ds, ettd koulun s&anto-
jen opettaminen maahanmuuttajaoppilaille vei paljon aikaa.

Opettajien epdvarmuudesta on saatu viitteitd useista tutkimuksista. Tamé tutkimuksen
epavarmalla monikulttuurisuuskasvattajalla on yhtymikohtia Miettisen (1998, 76-78;
Miettinen 2001, 135-136) rutiinisuuntautuneen kasvattaja -tyypin kanssa. Samankaltai-
suutta on myos Patrikaisen (1999, 123-127) tiedon siirtdji ja oppimisen kontrolloija -
opettajuustyypin kanssa, vaikka hin ei ole luokitellut opettajuutta monikulttuurisuuden
nikokulmasta. Epdvarmaa monikulttuurisuuskasvattajaa voidaan pitdd ldhinnd Banksin
(1995, 13) monikulttuurisuuskasvatuksen ldhestymistapojen luokituksessa esiintyvin sa-
tunnaisen monikulttuurisuuden ldhestymistavan toteuttajana. Jokikokon (2004, 202) tut-
kimuksessa ilmeni, ettd maahanmuuttajataustaisten oppilaiden opettajat olivat epatietoisia
siitd, minkélaisia opettajia heiddn odotettiin olevan. Tastd syystd opettajat joutuivat ra-
kentamaan opettajuuttaan 1dhinnd omien kasitystensé varassa.
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Integroiva kasvattaja. Tahdn ryhmaian kuuluvia kasvattajia tdssd tutkimuksessa edusti
neljé opettajaa kahdestatoista (a, d, e, j). He korostivat oppilaiden kasvattamista suvait-
sevaisuuteen. Suvaitsevaisuutta eri kulttuurien vililld voidaan heidén késityksensd mu-
kaan lisétd kertomalla luokassa oppilaiden erilaisista kulttuuritaustoista. Niméa opettajat
pyrkivdt kannustamaan oppilaita arvostamaan oman kulttuurinsa lisdksi myds muita
kulttuureita. Opettajat korostivat kaikkien oppilaiden kulttuuritaustojen tuntemisen tér-
keyttd. Eri kulttuureista etsittiin sekd yhtéldisyyksié ettd eroja. Tdimén ryhmén opettaji-
en arvomaailmassa oli ndhtdvissd pluralistisia piirteitd. He ndkivdt oman kasityksend
mukaan kaikki kulttuurit samanarvoisina. Opettajien vastauksista voidaan péétella, ettéd
he olivat vastuuntuntoisia ja heididn ajattelussaan korostui eettinen ndkokulma. Tédma
ilmeni muun muassa pyrkimyksend oppilaiden oikeudenmukaiseen ja tasapuoliseen
kohteluun. Opettajat suhtautuivat maahanmuuttajaoppilaisiin empaattisesti. Heidén né-
kemyksensd mukaan oppilaat edustivat omaa kulttuuriaan, mutta opettajat nékivit oppi-
laat my0s yksiloind. He huomioivat opetuksessaan oppilaan kulttuuritaustaan liittyvdn
arvomaailmaa ja pitivét tirkednd, ettd maahanmuuttajataustaisten oppilaiden kulttuuri-
sia tapoja arvostetaan. He korostivatkin suomalaisoppilaille suunnattua asennekasvatus-
ta. Opettajat pyrkivdat kannustamaan ja motivoimaan kaikkia oppilaita. He pyrkivit
myds tietoisesti tukemaan oppilaan kulttuurista identiteettia. Opettajat kertoivat huomi-
oineensa opetuksessaan erilaisia kulttuurisia nédkdkulmia. Monikulttuurisuus oli 14sné
ndiden opettajien tyOssd kokonaisvaltaisesti. Opettajat eivit pitdineet maahanmuuttaja-
oppilaita rasitteena, vaan heidin katsottiin tuovan kouluun 1dhinné positiivisia haasteita
ja uusia ndkokulmia. Opettajat pyrkivit kehittiméén omaa tyotéédn ja opetusmenetelmi-
dan pystydkseen vastaamaan maahanmuuttajaoppilaiden tarpeisiin. Ndmid opettajat
kéyttivit muita enemmén oppilaskeskeisid tyOtapoja. Yhteistyd maahanmuuttajaoppi-
laiden vanhempien kanssa ndhtiin térkeénd. Todenndkoisesti opettajien integrointiin
liittyvastd orientaatiosta johtuen tdhdn ryhmidn sijoittuneet opettajat kuvasivat vuo-
laimmin omia opettajuuteen liittyvia késityksidan.

No tiytyy olla tasapuolinen ja oikeudenmukainen ja kannustava. Ja jokaista
pitdd kdsitelld sit vihdn omalla tavalla.Kyl md aika usein mietin, ett teenko md
nyt eettisesti oikein. (e)

Onhan ndd ldsnd tds joka pdivd, mut jotkut kulttuuriteemapdivdt on tota hyvii.
Tutustutaan eri kulttuurien tapoihin ja semmosiin. (a)

On se rikastuttavaa, ett konkreettisesti on erilaisii kulttuureit. Suomalaislapsetki
oppii ndkemdcdn, ett on erilaisii tapoja ja niistikin voi oppia. Suomalaisetki on
saatava ymmdrtimdd, ett maahanmuuttajat on ihmisid, erilaisii ihmisii ja heidn
tapoja tai kulttuurii pitds arvostaa. Opettajal, tietysti koko koulul, on tota
tdrkeet, ett opetetaan suvaitsevaisiks. (a)

No, ku ajattelee, ett mitd kaikkea osa on joutunu kokemaan, ni tuntuu pahalta.
Ykski poika oli nihnyt, ku isd kuoli ja diti loukkaantui kranaatinsirpaleist. Ku
tdd poika kerto tdtd luokas, ni ... ni muutki oppilaat meni ne meni tosi hiljaseks.
Sit se kertoi kans, kun ne oli pakolaisleiril ja kummost siell oli. Me sit
keskusteltiin tdst luokas ja yritettiin kuvitella sitd, jos itse olis ollu siind
tilanteess. (e)



Tutkimustulokset 161

No, se olis tdrkedd, ett niitten itsetuntoa sais ...ett sitd pystyis tukemaan ja
niitten omaa identiteettid, ettei ne unohtais niitten omaa kulttuuria, mutt ett
ymmdrtdis tdtd meijankin kulttuuria. Tds asias on kyl kodeillaki iso merkitys, eli
miten siel suhtaudutaan. (e)

Integroivien kasvattajien kyselylomakkeissa antamat vastaukset olivat samansuuntaisia
haastatteluissa saatujen vastauksien kanssa. Kaikki ndméi neljd opettajaa viihtyivét tyos-
sddn hyvin tai erittdin hyvin. Heistd kaksi koki tyonsd vihén rasittavaksi ja kaksi melko
rasittavaksi. Maahanmuuttajaoppilaiden opettaminen oli kuitenkin kaikkien neljén opetta-
jan mielestd haastavaa. Yhden opettajan késityksen mukaan opettaminen antoi paljon ja
yhden opettajan mielesté erittdin paljon haasteita. Kaksi opettajaa piti maahanmuuttaja-
oppilaita luokassaan erittdin mielellddn. Nami opettajat eivét kokeneet oppilaiden kult-
tuurista tai uskonnosta johtuvia erityisjérjestelyjd ongelmiksi, vaan 1dhinné jarjestelyky-
symyksiksi. Yksi opettaja korosti erilaisuuden ymmartdmistd ja suvaitsevaisuutta, joka
hianen mielestddn pitdisi ndkya koulussa. Kaikki neljd opettajaa mainitsivat tuntevansa
maahanmuuttajaoppilaiden kulttuuritaustaa melko paljon tai paljon. Opettajat katsoivat
voivansa auttaa maahanmuuttajaoppilaita integroitumaan suomalaiseen kulttuuriin melko
paljon (kaksi opettajaa), paljon (yksi opettaja) tai erittdin paljon (yksi opettaja). Kolme
opettajaa koki, ettd hin voi tukea maahanmuuttajaoppilaan omaa kulttuuri-identiteettia
vihén ja yksi opettaja katsoi voivansa tukea oppilaan omaa kulttuuri-identiteettid melko
paljon.

Integroivalla kasvattaja -tyypilld on yhtymékohtia Miettisen (1998, 76-79; 2001, 136—
140;) suvaitsevaisuuskasvattaja -tyypin sekd kriittisen monikulttuurisuuskasvattaja -
tyypin kanssa. (Ks. my6s Paavola 2007, 124-126.) Banksin (1995, 13) monikulttuurisen
kohtaamisen ldhestymistapoihin verrattaecssa integroivan kasvattajan voidaan ajatella
noudattavan toiminnallista monikulttuurisuuskasvatusta. Talibin (2005, 112) tutkimuksen
mukaan opettajan monikulttuurinen ammatillisuus heijastui tyohon liittyvdan optimis-
miin. Monikulttuurisen kompetenssin omaavat opettajat uskoivat omiin mahdollisuuk-
siinsa auttaa oppilasta selviytyméiin koulussa. Samankaltaisia piirteitd integroivan kasvat-
tajan kanssa on 16ydettévissd my0s Patrikaisen (1997, 235-241) kasvu- ja oppimisproses-
sin ohjaaja -opettajuustyypissd. Lahinnd integroivaa opettajaa vastaa Jokikokon (2005b,
195-196, 198) mainitsema interkulttuurisesti orientoitunut sensitiivinen opettaja, jonka
arvot ja asenteet ovat muokkautuneet eettisten kysymysten pohdinnan ja reflektoinnin
kautta. Interkulttuurisesti orientoitunut opettaja ei nie erilaisuutta ongelmana vaan resurs-
sina. Hén itse haluaa oppia erilaisuudesta.
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8 TUTKIMUKSEN ARVIOINTIA

8.1 Tutkimuksen luotettavuus

Tamén tutkimuksen tarkoituksena on kuvata opettajan tydn niakokulmasta monikulttuuris-
ta opettajuutta. Samalla muodostuu kuva monikulttuurisen opetuksen ja kasvatuksen to-
teutumisesta perusopetuksen alakoulussa. [lmi6té tutkittiin opettajien monikulttuuriseen
kompetenssiin liittyvien osa-alueiden kautta. Tassd tutkimuksessa monikulttuurinen kom-
petenssi koostui monikulttuurisuuteen liittyvistd tiedoista, pedagogisista taidoista, koke-
muksista ja asenteista. Tutkimusjoukko muodostui harkinnanvaraisesti. Tutkimusjoukon
muodostivat ne turkulaisten perusopetusta antavien alakoulujen luokanopettajat, joiden
luokissa oli maahanmuuttajataustaisia oppilaita. Tutkimuksen ulkopuolelle jitettiin ne
koulut, joissa oli koko koulussa vain muutama maahanmuuttajataustainen oppilas. Tut-
kimusjoukon muodostaneet opettajat toimivat kuudessa eri perusopetuksen alakoulussa.
Tutkimus toteutettiin kdyttimilld menetelmétriangulaatiota. Téssd tutkimuksessa se tar-
koittaa kvantitatiivisen lomakekyselyn seké kvalitatiivisen teemahaastattelun yhteiskayt-
tod. Kyselylomake sisdlsi sekd strukturoituja ettd avoimia kysymyksid. Kyselylomake
lahetettiin 112 luokanopettajalle, joista 71 opettajaa vastasi kyselyyn. Kyselylomakkeella
vastaajat saivat ilmaista halukkuutensa haastatteluun. Haastatteluun halukkaiksi ilmoit-
tautui 16 opettajaa ja siihen osallistui 12 opettajaa.

Kyselylomakkeeseen perustuvaa tutkimusta arvioitaessa tulee muistaa, ettd lomakkeessa
esitetyt asiat ovat varsin pelkistettyjd osia tutkittavasta ilmiostd. Kyselylomakkeen, jonka
olen itse laatinut, sisdltdon ovat voineet vaikuttaa joko tietoisesti tai tiedostamattomasti
omat késitykseni ilmiostd. Vaikka varsinaisia hypoteeseja ei asetettu, omat kisitykseni
ovat voineet muokata ennakko-oletuksiani tutkittavasta ilmiostd. Néistd omista 1d4htokoh-
distani johtuen kyselylomake on ehkd liian ongelmakeskeinen. Jos tiedossani olisi ollut
mittaria tehdessini se teoreettinen tieto, joka itselléni nyt on, olisi kyselylomake varmasti
muodostunut toisenlaiseksi. Tdmén tutkimuksen aiheesta johtuen kysymykset olivat véis-
tdméttd myOs arvosidonnaisia, ja kéytetyilld késitteilld ja kielellisilld ilmaisuilla saattaa
lomakkeella esiintyd erilaisia merkityksid. Huomioitavaa on, ettd tutkimukseen osallistu-
neet henkildt saattoivat ymmartda téstd syystd kysymykset kukin omalla tavallaan. Téma
on pyritty huomioimaan johtopédtoksien tekovaiheessa. Kyselylomakkeeseen perustuvan
tutkimuksen arvioinnissa ja tarkastelussa on lisdksi tiedostettava, mistd lahtkohdista ku-
kin tutkimushenkild on tutkimukseen osallistunut. Téssé tutkimuksessa tutkimushenkil6t
haluttiin rajata niihin luokanopettajiin, joilla oli kokemuksia maahanmuuttajaoppilaiden
opettamisesta. Tdhin tutkimukseen osallistuneiden opettajien opetuskokemuksen méaéras-
sé esiintyi suurta vaihtelua. Osa opettajista opetti maahanmuuttajataustaisia oppilaita en-
simmadistd vuotta ja osalla oli monikulttuurisista oppilasryhmisté jo yli kymmenen vuoden
kokemus. Tamén tutkimuksen ja siitd saatujen tulosten yhteydessa oli lisdksi pohdittava,
kuinka paljon opettajien vastauksiin ovat vaikuttaneet heidin oppilaansa ja ty0yhteisonsé
tutkimusajankohtana. Vastauksiin on voinut heijastua my0s yhteiskunnasta vélittyneet
odotukset ja asenteet.

Tutkimuksen tekijén roolia tutkimuksessa tarkasteltaessa on muistettava, ettd todellisuutta
ei voi kohdata ilman ennakkokésityksid. Tulkintaan vaikuttavat tutkimuksen tekijdn omat
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kulttuuriset tulkinnat. Tutkimukselle, jossa on sekd hermeneuttisia ettd fenomenologisia
piirteitd, on tyypillistd, ettei tulkintaa voida objektiivisesti koskaan kokonaan irrottaa kon-
tekstistaan. Tatd tutkimusta ajatellen itselldni on, yli kymmenen vuotta monikulttuurisia
oppilasryhmid opettaneena, verrattain hyva kokemus siitd kontekstista, jossa tutkittavat
opettajat toimivat. Tamdn kontekstin tuntijana voin katsoa itselldni olevan ennakkokasi-
tyksid nédkokulmista, joita tutkittavat nostavat esille. Se, etté itse kuulun tutkittavien kans-
sa samaan kohderyhmién, auttoi nikemykseni mukaan molemminpuolista ymméartdmisté
ja loi haastattelutilanteisiin tuttavallisen ilmapiirin. Samaan ammattikuntaan kuuluminen
vihensi haastattelutilanteessa molemminpuolista jénnitystd. Samaan kohderyhmédén kuu-
luminen voi vaikuttaa kuitenkin tutkimuksen objektiivisuutta heikentévisti, koska on
mahdollista ettd, vastauksia voi tulkita liian subjektiivisesti ja siten voi jaddd huomaamat-
ta jotain oleellista. Haastattelutilanteessa jotkin asiat voivat jaddd huomiotta siksi, ettd
ilmioon liittyvid yksityiskohtia voidaan pitda itsestddn selvyyksind. Koska vastaajina tés-
sé tutkimuksessa olivat omat kollegani, saattaa olla, ettd haastattelussa opettajat ovat vas-
tanneet ammattieettisesti ihanteellisen kasityksen suunnassa pikemmin kuin omien todel-
listen kisitystensd pohjalta. Edelld esitettyjen seikkojen voidaan katsoa olevan kvalitatii-
visen tutkimuksen heikkouksia. Koska haastateltavat esittivit monikulttuurisesta opetta-
jan tyOstadn kriittisid ja osin kérjekkaitdkin mielipiteitd, voidaan olettaa, ettd haastatelta-
vat valtaosin pyrkivét vastaamaan omien kisitystensi ohjaamana. (Ks. Gronfors 1985, 14;
Eskola-Suoranta 1998, 220-221.) Alasuutarin (1994, 87) mukaan kuitenkin juuri tutkijan
ja tutkittavan vélisen kollegiaalisen suhteen voidaan ajatella parantavan tutkimuksen luo-
tettavuutta.

Kasitteiden ja ajattelun suhdetta olen pyrkinyt tdssd tutkimuksessa tarkastelemaan kriitti-
sesti, koska tutkimuksesta saatu tieto on kieleen ja tulkintaan perustuvaa. Toisaalta kasit-
teellinen vaihtelu oli tutkimuksen kohteena, kun pyrin selvittiméiin, miten haastatellut
opettajat méérittelivit monikulttuurisuuskasvatusta. Koska tutkimustehtdvét tarkentuivat
vasta analyysiprosessin myoté, oli silld vaikutus késitteisiin ja niiden ymmaérrettavyyteen.
Haastatteluissa lisdkysymysten tekeminen olisi voinut olla tarkempaa, jos tutkimuksen
keskeiset siséltoalueet, olisivat olleet tarkasti etukéteen selvilld. Opettajat kertoivat ja ko-
rostivat itselleen tarkeitd monikulttuurisuuskasvatukseen liittyvid asioita. Tutkimusilmid
olisi todennékdisesti tullut kartoitettua syvéllisemmin, jos tutkimustehtiva sekd teoreetti-
nen viitekehys olisivat olleet tdysin valmiita ennen aineiston keruuvaihetta. Tutkimus-
teemat muodostuivat seka tutkijan asettamina ettd vastausldhtoisesti. Tama voi olla tutki-
musasetelman heikkous, mutta se voi olla my6s vahvuus. Kielen ja todellisuuden vilista
problematiikkaa pyrin selvittdméin lisdkysymysten ja tarkennusten avulla. Témén tutki-
muksen empiirinen aineisto on kerétty vuosina 2000-2001, joten tilanne on saattanut jon-
kin verran muuttua. Tutkimuksessa kdytetystd mittarista saatuja analyyseja olisi voitu
laajentaa, mikali itselléni olisi ollut enemmaéin kokemusta mittarin laadinnasta.

Kvalitatiivisen tutkimuksen ongelmana voidaan pitdd epavarmuutta siitd, vastaako haas-
teltava totuudenmukaisesti omien ajatustensa mukaisesti. Tdmé ongelma voi jopa koros-
tua tutkittaessa monikulttuurisuuteen liittyvid asenteita, koska aihe voi olla arkaluontoi-
nen. Monikulttuurisuuteen liittyviin tutkimuksiin sisdltyy my0s eettinen vastuu. Stereoty-
pisoinnin vaara on olemassa tdmén kaltaisissa tutkimuksissa. Mutta toisaalta jo tutkimuk-
sen asetelmaa, jossa eri kulttuuritaustaiset lapset erotetaan valtakulttuurin piiriin kuulu-
vista lapsista, voidaan pitdi stereotypisoivana. Koska tissé tutkimuksessa haluttiin selvit-
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tdd opettajien kokemuksia ja késityksid monikulttuurisuudesta ja maahanmuuttajataustais-
ten oppilaiden opettamisesta luokassa, jossa oli myOs suomalaisoppilaita, ei titd asetel-
maa voitu valttdi. Jos tutkimuksella pyritién selvittimadin monikulttuurisuuskasvatusta ja
luomaan kasvupohjaa sen kehittdmiselle, ilmiota tulee lahestya siitd todellisuudesta késin,
ettid koululuokissa on syntyperéltdén erilaisia lapsia. (Ks. Miettinen 2001, 146-147.)

Olen pyrkinyt kuvaamaan tutkimusprosessin tdssd tutkimuksessa tarkasti. Samoin olen
pyrkinyt tuomaan selkeésti esille johtopéddtosten perusteet lukijan arvioitavaksi. Tasté tut-
kimuksesta saatuihin vastauksiin liittyvin tulkinnan luotettavuutta pyrin parantamaan sil-
14, ettd suoritin haastattelut ja aineiston litteroinnin itse. Talldin aineiston keruu ja késitte-
ly olivat yhtendisid. Toisaalta se samalla kasvatti tulkintoihin liittyvén subjektiivisuuden
riskid. (Ks. Makeld 1990, 53.) Haastateltujen henkil6iden suoria lainauksia on teemahaas-
tattelun analysoinnin yhteydessd kaytetty runsaasti. Talloin on lukijalla myo0s itsellddn
mahdollisuus omiin johtopadtoksiin. Vaikka runsas sitaattien kayttd saattaa tehdé tutki-
musraportista raskaslukuisen, lukijalla on mahdollisuus tdlloin kuitenkin arvioida tehtyja
tulkintoja. Tdméa vahvistaa tutkimuksen aineiston ulkoista validiteettia. Aineiston ulkoi-
nen validiteetti osoittaa aineiston ja empiiriseen todellisuuden vastaavuutta. (Eskola &
Suoranta 1998, 214.) Luotettavuuden arvioinnin helpottamiseksi tdimén tutkimuksen ra-
portoinnissa on pyritty perustelemaan tutkimukseen liittyvit subjektiiviset ndkokulmat
mahdollisuuksien mukaan tarkasti, mikd helpottaa luotettavuuden arviointia. Koska oma
esiymmarrykseni on ohjannut ty6tini, voidaan ajatella, ettd kaikki tieto on jossain méérin
subjektiivista.

Olen pyrkinyt kertomaan tdhan tutkimusprosessiin liittyvit seikat, joilla on ndkemykseni
mukaan merkitystd tulosten luotettavuutta tarkasteltaessa. Tutkimusraportin laadinnassa
olen pyrkinyt siihen, ettd lukijalle syntyisi selked kisitys tutkimusprosessista. Tehdesséni
tutkimusta pyrin noudattamaan riittdvdd huolellisuutta ja hyvén tutkimusetiikan vaati-
muksia. Tutkimukseen osallistuneiden henkildiden anonymiteetti on siilytetty aineistoa
késiteltdessd ja raportoinnissa. Koulujen nimié ei mydskdin ole mainittu.

Tutkimuksen luotettavuutta pyrin lisddmaiédn tutkimusprosessissa kiytettyjen toimintata-
pojen mahdollisimman tarkan raportoimisen avulla. Koska laadullisessa tutkimuksessa
tutkija on tutkimuksensa térkein tydvéline, olisi tutkija itse my0os tutkimuksensa padasial-
linen luotettavuuden kriteeri ja néin ollen luotettavuuden arvioinnin tulisi koskea koko
tutkimusprosessia. (Eskola & Suoranta 1998, 211.) Olen pyrkinyt tiedostamaan ja tunnis-
tamaan omat tutkimuskohdetta koskevat asenteeni ja késitykseni, mikd tutkimuksen luo-
tettavuuden kannalta on olennaista. Tutkimuksen luotettavuuden lisd&imiseksi toinen tut-
kija kdvi lépi koko aineiston analyysin tyyppiluokituksen valmistuttua. Téssi tarkastelus-
sa samankaltaisuuksien perusteella suoritettu tyyppien yhdistely my6tdili tutkimuksen
tuloksissa esitettyd tyyppiluokittelua. Horjuvuutta esiintyi vain kahden lahelle rajapintaa
sijoittuneen tutkittavan sijoittamisessa.

Gronforsin (1985, 12) mukaan survey-tutkimuksen haittana on tutkimuksen pintapuoli-
suus. Yksittdisiin tutkimushenkil6ihin ei pystytd paneutumaan syvéllisesti. Vaikka kyse-
lylomake olisi laadittu kuinka huolellisesti tahansa, ovat tutkijan mahdollisuudet kontrol-
loida vastausten antamaa tietoa rajalliset. Téssd tutkimuksessa kyselylomakkeilta saatua
tietoa varmistettiin ja syvennettiin teemahaastattelujen avulla. Kvale (1996, 105) toteaa,
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ettd haastattelu on sopiva tutkimusmenetelma, kun tarkastellaan ihmisten asioille antamia
merkityksid ja pyritddn kuvaamaan heidédn kokemuksiaan ja ymmaérrystdén sekd selvitté-
maén ja késittelemédédn yksityiskohtaisesti heididn nédkokulmiaan maailmasta. Tésséd tutki-
muksessa kdytetyn metodologisen triangulaation tarkoituksena oli tarkentaa ja syventda
ristikkdin kvantitatiivisen ja kvalitatiivisen osion antamien tietojen analysointia ja tulos-
ten ymmartamistd seka lisatd tutkimuksen objektiivisuutta ja luotettavuutta. Kahden me-
netelmén kéyttd parantaa seké ulkoista ettd sisdistd validiteettia. Menettely vahvistaa tut-
kimuksen sisdistd validiteettia, koska se lisdd mahdollisuuksia selvittdd tutkimukseen
osallistuneiden opettajien todellisia monikulttuuriseen opetukseen liittyvid nakemyksid ja
kokemuksia. Yhdessa kdytetyt menetelmdt lisddvit toistensa merkitystd. Molemmat osiot
antavat yhdessi tutkittavasta ilmiosté luotettavamman kuvan kuin vain yhté tutkimusme-
netelméd kdyttden. Triangulaation avulla voidaan tédssé tutkimuksessa parantaa ulkoiseen
validiteettiin liittyen kvalitatiivisen tutkimuksen vihdistd yleistettdvyyttd ja antaa kvanti-
tatiiviseen tutkimukseen lisdd rikkautta ja argumentaatiota. (Ks. Greene 2001, 253.) Tut-
kimuksen siirrettdvyyteen siséltyy ilmeinen ongelma. Taméa tutkimus toteutettiin paikka-
kunnalla, jossa tutkimuksen toteutushetkelld useimmilla tutkimukseen osallistuneilla
opettajilla oli monivuotinen kokemus maahanmuuttajataustaisten oppilaiden opettamises-
ta. Todennikoistd on, ettd tutkimustulokset voisivat olla erilaiset, jos tutkimus toteutettai-
siin paikkakunnalla, jossa maahanmuuttajia on vain vdhén. Samoin silld, kuinka kauan
paikkakunnalla on ollut maahanmuuttajia, saattaa olla vaikutus tutkimustuloksiin. (Vrt.
Talib 1999a, 237.)

On kuitenkin huomioitava, ettdi monimenetelmaisessi tutkimuksessa metodologisena on-
gelmakohtana voivat olla aineistojen erilaiset ontologiset sitoumukset, joiden kautta tut-
kimuskohteet ymmaérretdén eri tavalla tai ne saattavat perustua kokonaan erilaisille todel-
lisuus- ja ihmiskésityksille. Tieteenfilosofiassa on perinteisesti erotettu ontologinen ja
epistemologinen eli tieto-opillinen analyysi. Ontologian avulla selvitetddn sitd, millainen
tutkimuskohde on struktuuriltaan eli perusluonteeltaan. Epistemologian avulla selvitetédédn
itse tutkimusprosessia ja sen tulosta. Tassa tutkimuksessa pyrittiin metodologisen triangu-
laation avulla nimenomaan tarkentamaan tutkittavasta ilmi0std saatavaa tietoa, jolloin
ontologisen pohdinnan tiytyi edeltdd epistemologisia valintoja. (Ks. Guba & Lincoln
1994, 107-108.)

8.2 Tutkimustulosten yhteenveto

Tulosten yhteenvedossa esitetddn tutkimuksen lomakekyselyn ja haastattelun pohjalta
saadut vastaukset asetettuihin tutkimusongelmiin. Opettajien késityksid omasta tydstddan
janiistd luodun kuvan perusteella tarkastellaan monikulttuurisen opettajuuden toteutumis-
ta opettajien kompetenssiin liittyvien osa-alueiden kautta.

Opettajien monikulttuurinen valmius. Tutkimustulosten mukaan opettajat pitivit omia
kulttuurisia tietojaan hyvin vahdisind. Valtaosa (80,3 %, N=71) maahanmuuttajataustaisia
oppilaita opettavista opettajista ei ollut saanut minkédénlaista monikulttuurisuuteen liitty-
vaa koulutusta. Joka viides (18,3 %) vastaajista kertoi saaneensa vahin koulutusta ja vain
yksi opettaja mainitsi monikulttuurisuuteen liittyvén koulutuksen olleen melko runsasta.
Monikulttuurisuuteen liittyvalld koulutuksella voidaan lisdtd opettajien tietoisuutta ja
ymmarrystd eri kulttuureista. Opettajat kokivat, ettd heilld ei ollut riittdvid kulttuurien
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véliseen kohtaamiseen eiké eri kulttuuritaustaisten oppilaiden kasvattamiseen ja opetta-
miseen liittyvid pedagogisia valmiuksia. Pddasiassa tdhdn voidaan pitdd syynd védhidistd
aiheeseen liittyvdd koulutusta. Opettajat kokivatkin tarvitsevansa monikulttuurisuuteen
liittyvaa koulutusta ja olivat myds halukkaita kouluttautumaan. Vastaajat arvioivat kou-
luttautumisen tarpeen sitd suuremmaksi, mitd vdhdisempi kokemus heilld oli maahan-
muuttajataustaisten oppilaiden opettamisesta. Opettajat olivat yksimielisid siitd, ettd kiy-
tannon kokemus monikulttuuristen oppilaiden opettajana oli lisdnnyt heiddn valmiuksi-
aan. Opettajat kaipasivat koulutusta l&hinnd eri kulttuureista ja uskonnoista sekd niihin
liittyvistd arvoista ja toimintatavoista. He kaipasivat my6s monikulttuurisuuteen liittyvéa
pedagogista koulutusta. Opettajien omien késitysten mukaan heididn kognitiiviset tietonsa
muista kulttuureista olivat karttuneet opettajankokemuksen myoti. Samalla heidin peda-
gogiset valmiutensa olivat lisddntyneet. Tassd yhteydessd voidaan kuitenkin todeta, ettd
monikulttuurisuuteen liittyva koulutus, niin opettajankoulutus kuin tdydennyskoulutuskin,
on viime vuosina lisdéntynyt. Tastd syystd on oletettavaa, ettd opettajien monikulttuuri-
suuteen liittyvit tiedot ja pedagogiset taidot ovat lisdéntyneet siitd ajankohdasta, jolloin
tdmén tutkimuksen aineisto keréttiin. Kouluttautumismahdollisuuksia ei todennékoisesti
kuitenkaan ole riittdvasti tarjolla. Jokikokon (2004, 202) tutkimukseen osallistuneet opet-
tajat halusivat lisdd maahanmuuttajaoppilaiden opettamiseen liittyvaa koulutusta. Koulu-
tushalukkuus oli suurempi kuin saatavilla oleva koulutustarjonta. Onko niin, ettd kunnan
paitoksentekijoiltd puuttuu todellinen tahto ndihdd monikulttuurisuuteen liittyvian koulu-
tuksen tarpeellisuus?

Opettajien kokemuksia monikulttuuristen oppilaiden opettamisesta. Opettajien kdsitykset
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden opettamisesta olivat muodostuneet heiddn omassa
tyOssd saamistaan kokemuksista. Lahes yksimielisesti tdhdn tutkimukseen osallistuneet
opettajat mainitsivat, ettd monikulttuurisuus oli tuonut muutoksia heidén ty6honsi ja li-
sdnnyt heiddn tyoméarddnsd. Opettajat kokivat monikulttuurisen oppilasryhmén opetta-
miseen liittyvdn monia haasteita ja mahdollisuuksia. Toisaalta he kokivat tyonsa ja erityi-
sesti maahanmuuttajataustaisten oppilaiden opettamisen rasittavaksi. Sekd Talib (1999;
2005) ettd Miettinen (1998; 2001) ovat tutkimuksissaan padtyneet samansuuntaisiin tu-
loksiin.

Opettajien kokemukset ja kdsitykset tyostdan kytkeytyvit osittain luokassa olevien maa-
hanmuuttajataustaisten oppilaiden lukumaérdéan. Jos luokassa oli yhdestd kolmeen maa-
hanmuuttajaoppilasta, opettajat kokivat ndma ldahinnd rikkautena. Vaikka luokassa oli
vain muutama maahanmuuttajataustainen oppilas, yli puolet (61,5 %) opettajista kuiten-
kin koki heidén lisdévén tyon rasittavuutta melko paljon, paljon tai erittdin paljon. Maa-
hanmuuttajaoppilaiden lukuméérén kasvu kéénsi rikastuttamisen rasitukseksi. Jos luokas-
sa oli enemmédn kuin kolme ulkomaalaistaustaista oppilasta, opettajien kokema rasitta-
vuuden tunne lisddntyi. Tdhdn ryhméén sijoittuneista opettajista ldhes kaikki (81,3 %)
vastaajat kokivat tyonsa rasittaneen heitd melko paljon tai sitd enemmaén. Vaikka opettajat
kokivat tyonsé rasittavaksi, he kokivat sen my0s haasteellisena.

Integraation mukaiseen monikulttuurisuuskasvatukseen perustuva ajattelu ja toiminta ei
tavoittanut kaikkia monikulttuuristen oppilaiden opettajia. Yli 10 prosenttia opettajista ei
huomioinut opetuksessaan mitenkddn erilaisia kulttuurisia nakokulmia ja ldhes puolet
opettajista huomioi kulttuurisia ndkékulmia vain vdhan. Voidaankin kysyd, toteutuvatko
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monikulttuurisuuskasvatuksen ja opetuksen periaatteet. Monikulttuurisuus oli kylld huo-
mioitu koulun opetussuunnitelmissa, mutta kéytdnnon toteutuksessa on vahintidénkin huo-
juvuutta. Toisaalta noin 10 prosenttia opettajista mainitsi huomioineensa monikulttuu-
risuuskasvatuksen periaatteiden mukaisesti eri kulttuurisia nékdkulmia jokapéivéisessé
opetuksessaan. Omat mahdollisuutensa maahanmuuttajaoppilaan kulttuuri-identiteetin
kehittdmiseen opettajat kokivat véahiisiksi. Yli kolmasosa opettajista ei kyennyt oman
késityksensd mukaan lainkaan tukemaan oppilaan omaa kulttuuri-identiteettia.

Haastateltujen opettajien kasitykset erosivat toisistaan siind, minkilainen on monikulttuu-
rinen koulu. Toista dé4ripadta edusti késitys, jossa monikulttuurinen koulu méériteltiin yk-
sinkertaisesti kouluksi, jossa on maahanmuuttajaoppilaita. Toista déripaatd edusti kasitys,
ettd monikulttuurinen koulu on sellainen koulu, jossa huomioidaan erilaiset kulttuuriset
nikokulmat ja pyritddn tukemaan oppilaan omaa kulttuuri-identiteettié ja kaikkia oppilai-
ta kasvatetaan erilaisuutta hyviksyviksi. Jalkimméinen késitys on ldhelld Rosadon
(1996a, 7-8) ja Talibin (1999; 2002) monikulttuurisen koulun perusajatuksia. Niitd aja-
tuksia ovat oppilaiden heterogeenisyyden huomiointi, erilaisuuden arvostaminen, moni-
naisuuden arvostaminen ja takaaminen. Kulttuurisen moninaisuuden pitéisi siséltyd kaik-
kiin kasvatuksellisiin prosesseihin.

Opettajien kokemia monikulttuurisuuteen liittyvid ongelmia. Jokainen opettaja oli koh-
dannut monikulttuurisuudesta johtuvia ongelmia. Lahes yksimielisesti (95,8 %) opettajat
kokivat, ettd suurin maahanmuuttajaoppilaiden koulunkdyntiin liittyvd ongelma oli oppi-
laan vdhéinen suomen kielen taito. Tdma oli ongelma sekd oppilaille itselleen ettd opetta-
jalle. Oppilaille se oli oppimiseen liittyvd ongelma ja opettajalle opettamiseen liittyva
ongelma.

Haastatteluista saadut vastaukset vahvistivat kyselylomakkeesta saatuja tuloksia. Heikosti
suomen kieltd osanneilta maahanmuuttajaoppilailta opittavien asioiden omaksuminen vei
aikaa. Opettajien aika ei kuitenkaan riittdnyt eriyttimiseen, joten koko luokan osalta op-
pimisprosessi hidastui. Opettajat arvioivat, ettd oppimisen edistyminen ei vastannut ope-
tussuunnitelman mukaisia tavoitteita. Opettajien kdsityksen mukaan tilanne oli hankala
kaikille oppilaille. Osa maahanmuuttajataustaisista oppilaista joutui ponnistelemaan #éri-
rajoilla suoriutuakseen annetuista tehtévistd ja osa oppilaista, myds osa maahanmuuttaja-
oppilaista, olisi kyennyt suoriutumaan huomattavasti haastavammista oppimisprosesseis-
ta. Molempien oppilasryhmien kohdalla, niiden, jotka kokivat koulunkdynnin ehka liian
vaikeaksi sekd niiden, jotka kokivat sen liian helpoksi, tilanne saattoi johtaa turhautumi-
seen ja motivaatio-ongelmiin. Tdmé nékyi luokassa joidenkin oppilaiden hidiridkéyttay-
tymisend. Opettajat tiedostivat tilanteen, mutta he kokivat, ettei heilld ollut keinoja tilan-
teen muuttamiseen. Opettajat olivat huolissaan siiti, ettei oppimiselle asetettuja tavoitteita
saavutettu ja siité, ettd tavoitteita oli madallettu. Haastatteluista ilmeni, ettd opettajat oli-
vat yleisesti madaltaneet joidenkin oppiaineiden oppimistavoitteita, jos luokassa oli useita
maahanmuuttajataustaisia oppilaita.

Opettajat olivat epétietoisia siitd, johtuivatko oppilaan mahdolliset vaikeudet heikosta
suomenkielen taidosta, vai oliko kyseessé erityinen oppimisvaikeus. Kieliongelmien va-
hentédmiseksi tulisikin pohtia keinoja, joilla maahanmuuttajaoppilaiden kielellisid val-
miuksia voitaisiin parantaa. Maahanmuuttajaoppilaille sopivan oppimateriaalin puute
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hankaloitti opettajien tyotd. Opettajat kokivat, ettd maahanmuuttajaoppilaan sijoittaminen
oppilasmédriltddn suureen luokkaan aiheutti ongelmia, koska yksildlliseen ohjaukseen ei
ollut riittdvésti aikaa eikd voimavaroja.

Kulttuurisista ja uskonnollisista syistd johtuen oppilaat osallistuivat oppitunneille eri ta-
voin. Ongelmallisimpina opettajat pitivat osallistumista musiikki- ja liikuntatunneille.
Ongelmallista tdma oli siksi, ettd eri kulttuurien toimintatavoissa ei ollut yhtendisid malle-
ja, vaan osallistuminen riippui oppilaan perheen nikemyksistd ja periaatteista. Ristiriitoja
oli syntynyt myo0s siitd, ettd joidenkin maahanmuuttajataustaisten oppilaiden oli vaikea
kasittdd, mitd koulussa sai tehdd ja mitd ei. Harjunen (2002, 140) toteaa, ettd mikéali opet-
tajalla ja oppilaalla on erilaiset késitykset oikeasta ja vaardstd sekd koulutydon merkityk-
sestd ja arvosta, on onnistuneen auktoriteettisuhteen syntyminen hankalaa.

Maahanmuuttajaoppilaiden vanhempien kohtaaminen koettiin ongelmalliseksi, jos heiddn
kanssaan ei aina ollut kéytettivissa yhteistd kieltd. Tulkin kéyttdmisen opettajat kokivat
hankalaksi ja hitaaksi apukeinoksi. Selvitettdva asia oli jo ehtinyt kenties jo vanheta, en-
nen kuin tulkkausapu oli saatavilla. Joidenkin maahanmuuttajaoppilaiden vanhempien
suhtautumisessa lapsensa koulunkdyntiin ja suomalaiseen koulukulttuuriin oli ristiriitoja.
Némai johtuivat erilaisista ndkemyksistd, tavoitteista ja arvoista. Haastatellut opettajat
ryhtyivit usein spontaanisti kertomaan kohtaamistaan ongelmista. He kertoivat, ettd on-
gelmia aiheutui muun muassa heikosta kielitaidosta, sopivan oppimateriaalin puuttumi-
sesta, perusopetukseen valmistavan opetuksen liian lyhyestd kestosta, lilan vahiisestd S2
—opetuksesta ja kiusaamisesta. Opettajiin itseensd kohdistuvina puutteina mainittiin liian
vihéiset kulttuuriset tiedot sekd omien kykyjen vdhiisyys maahanmuuttajaoppilaan kult-
tuuri-identiteetin ja integraatioprosessin tukemisessa. (Vrt. Talib 1999a; Talib 2005;
Miettinen 2001.)

Opettajat painottivat, ettd maahanmuuttajaoppilailla tulisi olla S2 -opetusta yhtd monta
viikkotuntia kuin muilla on didinkielti ja kirjallisuutta. Opettajat kertoivat, ettd tilanne oli
hankala seké oppilaalle ja opettajalle, jos oppilaalla oli vain yksi tai kaksi viikkotuntia S2
-opetusta ja kaksi tai kolme viikkotuntia perusopetusryhméssé didinkielti ja kirjallisuutta.
Opettajien nikemyksen mukaan samaan kieliryhmaéin kuuluneet maahanmuuttajaoppilaat
ryhmittyivét vélituntileikeissd usein yhteen. Télloin spontaani suomen kielen kéyttd oli
véhaista.

Maahanmuuttajaoppilaiden oppimisen arviointi oli lahes kaikille (91,5 %) opettajille vai-
keaa. Maahanmuuttajaoppilaan arvioinnin pitéisi olla positiivista, ja puutteellinen kielitai-
to tulisi huomioida arvioinnissa, mutta oppilaan tulisi kuitenkin saada realistinen kuva
osaamisestaan. Opettajien kisityksen mukaan oli vaikea ratkoa, mikd on puutteellisen
kielitaidon osuus arvioinnissa. Jos arviointi oli liian positiivista, késitys oppilaan todelli-
sesta osaamisesta saattoi muokkautua hénelle itselleen ja huoltajille eparealistiseksi. Eri
kouluissa arviointikdyténtd néytti olleen hyvin erilainen. Opettajat kaipasivatkin yhtenai-
sid maahanmuuttajataustaisten oppilaiden oppimisen arviointiin liittyvid ohjeita. Yhteisol-
lisyyden merkitys korostui maahanmuuttajaoppilaiden arvioinnissa. Kaikki maahanmuut-
tajaoppilasta opettavat opettajat pohtivat yhdessa oppilaan oppimista ja osallistuivat arvi-
ointiin.
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Kehittimisajatuksista. Opettajilla oli monia selkeitd ajatuksia siitd, miten maahanmuutta-
jataustaisten oppilaiden opetuksen toteuttamista voitaisiin kehittdd. Léhtokohtana ndille
ajatuksille oli maahanmuuttajataustaisten oppilaiden oppimismahdollisuuksien paranta-
minen. Opettajat pitivét tdrkeimpéni sité, ettd luokan oppilaiden lukumaira olisi riittdvin
pieni luokassa, jossa on maahanmuuttajataustaisia oppilaita. Opettajat ehdottivat myos,
ettd maahanmuuttajataustaisia oppilaita olisi luokassa vain muutama. T&lloin opettajalla
olisi enemmén aikaa oppilaiden yksildlliseen ohjaukseen. Lisdksi opettajat toivoivat val-
mistavan vaiheen opetuksen keston joustavuutta ja yksilollisyyttd. Opettajat perustelivat
tatd silla, ettd oppilailla olisi paremmat kielelliset valmiudet opiskella perusopetuksessa.
Tama lisdisi oppilaan mahdollisuuksia integroitua suomalaiseen kouluun ja kulttuuriin.
Hyvit kielelliset valmiudet tukevat oppilaan identiteetin kehittymisti ja auttavat maa-
hanmuuttajaoppilasta luomaan sosiaalisia suhteita suomalaisten oppilaiden kanssa. Kielen
oppiminen on Puusaaren (1997, 22) mukaan maahanmuuttajalle sopeutumisen avainteki-
ja, koska kieli toimii ajattelun, ilmaisun ja oppimisen vélineend. Liséksi opettajat korosti-
vat sitd, ettd maahanmuuttajaoppilaiden tulisi sijoittua tasaisesti eri kouluihin. Menettely
ehkdisisi ylisuurilta maahanmuuttajakeskittymiltd. Opettajat kritisoivat maahanmuuttaja-
oppilaille tarkoitettuja tukiopetusresursseja joustamattomiksi. Myos kouluavustajien lu-
kumairad opettajat lisdisivit tuntuvasti. He painottivat sité, ettd joka luokassa tulisi olla
oma kouluavustaja.

Opettajien monikulttuurisuuteen liittyvid asenteita. Suurin osa opettajista viihtyi ty0ssddn
hyvin, eikd maahanmuuttajataustaisten oppilaiden ldsndolo ollut muuttanut heidin viih-
tymistddn. Tutkimukseen osallistuneista opettajista vahén yli puolet (56,3 %) ilmoitti pi-
tdvinsd maahanmuuttajaoppilaista melko paljon tai sitd enemmén. Kuitenkin noin joka
kymmenes (11,3 %) opettaja mainitsi, ettei pitinyt maahanmuuttajaoppilaista lainkaan.
Tulosten perusteella voidaan arvioida, ettd keskimiérin joka koulussa on véhintdénkin
yksi opettaja, joka vastentahtoisesti opettaa luokassaan maahanmuuttajataustaisia oppilai-
ta. Voidaan pohtia, minkélainen vaikutus kielteiselld asenteella on opettajan omaan moti-
vaatioon tyOskennelld monikulttuurisen oppilasryhmén opettajana. Negatiivisesti maa-
hanmuuttajaoppilaisiin suhtautuvan opettajan asenteet eivit voi olla heijastumatta hinen
tyohonsd eivitkd oppilaan ja opettajan vilisiin vuorovaikutussuhteisiin. Vastanneista
opettajista kolmasosa (32,4 %) ilmoitti pitdvdnsd maahanmuuttajaoppilaista vain vahén.
On melko huolestuttavaa, ettd ldhes puolet (43,7 %) opettajista ei pitényt lainkaan tai piti
vain vidhdn maahanmuuttajataustaisista oppilaista. Niistd opettajista valtaosa (83,9 %)
koki maahanmuuttajaoppilaiden opettamisen melko tai erittdin rasittavana. Opettajan
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden parissa saama tydkokemus oli vahvistanut opetta-
jan aikaisempia asenteita. Jos opettaja piti maahanmuuttajaoppilaista, hinen asennoitumi-
sensa oli kokemuksen my&td muuttunut entisté positiivisemmaksi. Vastaavasti, jos hén ei
pitdnyt maahanmuuttajaoppilaista, hinen asennoitumisensakin oli muuttunut entisti nega-
titvisemmaksi. Vaikka opettajan ammatillisuus edellyttdd omien tunteiden tunnistamista
ja hallintaa, joutuu hén tydssddn kayttdméaan myos tunteitaan. Monikulttuurisen kasvatta-
jan tulisi olla erilaisuutta suvaitseva ja empatiaan kykeneva. (Ks. Talib 2002, 90-91, 93—
95; Talib 2005, 68—70; Miettinen 2001, 96-97.) Gay (2000, 29-35) korostaa, ettd opetta-
jan asenteilla on keskeinen merkitys opettajan toteuttamassa monikulttuurisuuskasvatukses-
sa. Opettajan, joka pitdd maahanmuuttajataustaisista oppilaista, voi olla helpompi ndhda
oppilas yksiloni ja suhtautua héneen integroivasti. Jos opettaja ei pidd néistd oppilaista,
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vaarana on opettajan assimiloiva ja stereotyyppinen asennoituminen oppilaisiinsa. Samal-
la opettaja akkulturaatioasenteensa ohjaamana véistdmaittd osallistuu my6s oppilaiden
viliseen vuorovaikutukseen. Integraatioon suuntautunut opettaja kykenee todennidkdisesti
luomaan tarpeelliset edellytykset oppilaiden viliselle onnistuneelle toiseuden kohtaami-
selle ja vuorovaikutukselle. Opettaja joutuu tasapainoilemaan monella asenne- ja arvota-
solla. Ensinnékin opettaja joutuu reflektoimaan omia arvojaan ja asenteitaan. Samalla hin
joutuu huomioimaan oppilaidensa erilaisia ja arvoja ja asenteita. Jokaisella koululla on
omat arvonsa. Kouluinstituution liittyvid arvoja ja asenteita ei voida tdssd yhteydesséa jét-
tdd huomiotta. Viimekddessd ympérdivéassd yhteiskunnassa vallitsevat arvot ja asenteet
heijastuvat opettajan omiin arvoihin. Talibin (2005, 64—68) tutkimuksen mukaan opettajat
pitivdt monikulttuurisen koulun tdrkeimpiné arvoina suvaitsevaisuutta, avoimuutta, tasa-
arvoa, erilaisuuden hyviksymisté, oikeudenmukaisuutta ja ymmaérrystd. (Ks. myos Joki-
kokko 2005b, 194-198.)

Monikulttuurisuuskasvatus. Vain harva opettaja kertoi ottavansa huomioon erilaisia kult-
tuureita jokapéivéisessd koulutydssddn. Lahes kaikki opettajat kuitenkin uskoivat, ettd he
voivat auttaa maahanmuuttajaoppilaita heidén integroitumisprosessissaan. He kertoivat
pyrkivinsd tyOssddn myoOs tietoisesti toimimaan integroitumisen edistimiseksi. Gayn
(1998, 17; 2000, 29-35) mukaan opettajan tulisi olla kulttuurisesti vastuuntuntoinen, milld
héin tarkoittaa oppilaan taustan huomioimista opetuksen suunnittelussa, tydtapojen valin-
noissa ja arvioinnissa. Pelkéstién kulttuurisilla teemaviikoilla tai irrallisilla eri kulttuureihin
liittyvilld oppitunneilla ei kriittisen ndkemyksen mukaan voi monikulttuurisuuskasvatusta
toteuttaa. Sen sijaan maahanmuuttajaoppilaan oman kulttuuri-identiteetin kehittimisessé
opettajat pitivdt omia mahdollisuuksiaan véhéisind, jotkut jopa olemattomina. Coffeyn
(2005, 219-220) mukaan opettajien mahdollisuudet kehittdd maahanmuuttajataustaisen
oppilaan identiteettid ovat rajoitetut. Oletettavaa onkin, ettd maahanmuuttajaoppilaiden
opettajat joutuvat toimimaan taitojensa &érirajoilla oppilaidensa identiteetin kehittdjina.
Lapsen monikulttuurisen identiteetin kehittyminen edellyttdd kuitenkin ympéardivén yhtei-
son valmiutta arvostaa erilaisuutta. Koulun ja opettajien rooli on keskeinen. (Ks. Talib
2002, 48-49; Kaikkonen 2001, 348-349.) Ronnholmin (1999) saamien tutkimustulosten
mukaan silla, ettd koulu tukee lapsen kulttuuri-identiteettid, on positiivinen vaikutus ha-
nen koulumenestykseensd. Banksin (2001, 8-9) mukaan opettajan tulisi ymmaértdd oma
kulttuurinen, kansallinen ja maailmanlaajuinen identifikaationsa voidakseen kehittdd op-
pilaan monikulttuurista identiteettid. Coffey (2005, 219-220) toteaa, ettd opettajien mah-
dollisuudet kehittdd maahanmuuttajataustaisen oppilaan identiteettid ovat rajoitetut.

Maahanmuuttajaoppilaiden sopeutumisessa suomalaiseen kouluun oli opettajien késitys-
ten mukaan yksilollisid eroja. Opettajat uskoivat integroitumiseen vaikuttavia tekijoitd
olevan muun muassa maassaoloaika, suomen kielen taito, oppilaan oma ja kodin asenteet
koulua kohtaan ja luokka-aste. Néiden liséksi opettajat nékivit suomalaisten oppilaiden
asenteilla olevan merkitystd maahanmuuttajaoppilaiden integroitumisessa. Suomalaisop-
pilaat syrjivét usein maahanmuuttajaoppilaita eivitkd halunneet heitd tyoryhmiinsé eivit-
ké vélituntileikkeihin. Opettajien késityksen mukaan integroitumista heikensi myds maa-
hanmuuttajaoppilaiden suurempi riski joutua kiusatuiksi seki toimia itse kiusaajana (ks.
Soilamo 2006, 113—114). Integroitumisprosessia olisi voitu tukea sijoittamalla vain muu-
tama maahanmuuttajaoppilas samaan luokkaan ja pitimilla maahanmuuttajaoppilaita vas-
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taanottavan luokan oppilasmiéré riittdvin pienend, jolloin sosiaalisten suhteiden luomi-
nen ja oppiminen olisi ollut helpompaa.

Opettajien kidsityksen mukaan kouluyhteison sisdlld maahanmuuttajaoppilaisiin suhtau-
duttiin yleensé positiivisesti. Kriittisyys oli kuitenkin lisddntynyt ja negatiivistakin asen-
noitumista ilmeni. Vaikka monikulttuurisuuden ajateltiin rikastuttavan suomalaista kou-
luyhteis6d, vaarana nihtiin kuitenkin myos rasististen ilmididen mahdollinen lisdéntymi-
nen, jolloin monikulttuurisuus saa negatiivisen sdvyn ja suvaitsevaisuus kdintyy suvait-
semattomuudeksi.

Opettajien tyossddan kokemia monikulttuurisuudesta aiheutuneita muutoksia. Opettajat ko-
kivat, ettd monikulttuurisuus oli tuonut monia muutoksia opettajan tydhon. Kuten aiemmin
mainittiin, ldhes yksimielisesti kaikki opettajat kokivat maahanmuuttajaoppilaiden lisén-
neen heidin tyomadrddnsd. Tyotd leimasi kiire. Opettajien késityksen mukaan tyoméarda
lisdsivdt monet maahanmuuttajaoppilaisiin liittyvét tekijat. Vastaajat mainitsivat tissi yh-
teydessd muun muassa maahanmuuttajaoppilaiden mahdollisesta heikosta kielitaidosta joh-
tuvan yksilollisen ohjauksen tarpeen. Opettajilla ei ollut kuitenkaan oppitunneilla riittavasti
aikaa. Toisaalta my0s suomalaisoppilaat olisivat tarvinneet ohjausta. Suomen kielté heikosti
osaaville oppilaille ei ollut tarjolla valmista oppimateriaalia, joten opettajat valmistivat sitd
itse. Tyomaaraa lisdsiviat myos kaytoshdirididen ja erilaisten konfliktien selvittely. Tallai-
nen tilanne aiheutti opettajassa helposti riittdméattomyyden tunteita ja pitkddn jatkuttuaan
saattoi tuntua turhauttavalta. Frustroitumisen vaara onkin ilmeinen opettajan yrittdessé pdi-
vastd paivadn selviytyd ndisté vailla kiyttokelpoisia ratkaisuja olevista ongelmista. Turhau-
tuminen voi toisaalta aiheuttaa vilipitdimattomyyttd. Opettaja voi jattdd maahanmuuttajaop-
pilaat oman onnensa nojaan tai hian voi muulla tavoin keventiikseen tydstd aiheutunutta
kuormaa ryhtyé laiminlydméén heidin opetustaan.

Monikulttuurisuuden tuomista muutoksista osan opettajat kokivat positiivisiksi, osan nega-
tiivisiksi. Ne opettajat, jotka kokivat tyonsd haasteellisuuden lisddntyneen, katsoivat myds
oman ammatillisen identiteettinsd kehittyneen. Opettajat viihtyivit ty0ssdén varsin hyvin ja
he kokivat tyonsd haasteellisena. Monikulttuurisuuden myo6té tyon haasteellisuus oli lisdén-
tynyt samanaikaisesti rasittavuuden kokemuksen kanssa. Monikulttuurisuuden aiheuttama
tydméadran lisddntyminen, riittimattdmyyden tunne, turhautuminen ja uupuminen vahensi-
vt joidenkin opettajien tyossd vithtymistd. Tyossd viihtymistd vihensi myo0s se, ettd maa-
hanmuuttajaopetukselle suunnatut resurssit ja tukitoimet koettiin liian vahaisiksi.

Ammatillinen kasvu. Opettajan tehtdvind on lapsen oppimisen ja kasvun tukeminen. On-
nistuakseen tehtdvissddn opettajan on jatkuvasti kehitettivd omaa ammattitaitoaan. Tama
tarkoittaa omachtoista opiskelua, pohtimista ja kokeilemista, mutta siihen tarvitaan myds
ulkopuolista tukea ja koulutusta. Useimmat vastaajista kokivat, ettd maahanmuuttajataus-
taisten oppilaiden parissa tyoskentely oli lisdnnyt heiddn ammatillista patevyyttddn. Val-
taosa opettajista (83,1 %) koki ammatillisen identiteettinsd kehittyneen ainakin véhén.
Enemmisto opettajista (90,1 %) oli kehittdnyt opetusmenetelmidin ja kdytanteitddn oppi-
laskeskeisemmiksi ja maahanmuuttajaoppilaille paremmin sopiviksi. Téllaisella opettajal-
la on monikulttuurista, ammatillista kompetenssia. Talibin (2005, 112—114) tutkimuksen
mukaan monikulttuurisen kompetenssin omaaville opettajille oli ominaista, ettd he olivat
valmiita kehittiméaan itseddn. Syrjildisen (2002, 127) tutkimuksen mukaan opettajan am-
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matillinen kasvu oli keskeinen tekijd heiddn ty0ssd jaksamisessaan. Opettajat kokevat
oman ammatillisen kasvun oppilaiden kautta. Oppilaan edistyminen ja oppimisen ilo an-
taa opettajallekin uskoa omasta ammattitaidostaan ja auttaa hénti jaksamaan.

Osa timin tutkimuksen opettajista ei ollut kuitenkaan muuttanut opetusmenetelmidin
eikd kdytinteitddn mitenkddn. Ne opettajat, jotka tunsivat maahanmuuttajaoppilaita opet-
taessaan riittimattomyyttd ja turhautumisen tunnetta, kokivat oman ammattitaitonsa jos-
sain médrin puutteelliseksi. Tdma todenndkdisesti verotti opettajan jaksamista tyOssdan.
Voidaan ajatella, ettd opettajan toteuttamassa tyOsséd esiintyi inkompetenssia. Opettaja
saattoi olla inkompetentti tietoisesti, jos hin tietoisesti ei toiminut oppilaan parasta ajatel-
len valinpitdiméattomyydesta tai uupumuksesta johtuen. Voi olla, ettd opettaja ei itse kui-
tenkaan tiedostanut omia puutteitaan, jolloin hén oli tiedostamattaan tydssédén inkompe-
tentti. (Ks. Hildén 2002, 33—-37; Luukkainen 2004, 72.)

Opettaja monikulttuurisena kasvattajana. Kvantitatiivisen aineiston perusteella opettajat
ryhmiteltiin kolmeen erilaiseen kasvattajatyyppiin. Tarkastelun kohteena olivat opettajan
kasitykset omista monikulttuurisista valmiuksistaan, kokemukset tyon rasittavuudesta,
ongelmien kokeminen, ammatillinen kasvu ja integrointipyrkimykset. Tulosten perusteel-
la niilld opettajilla, jotka olivat eniten kokeneet kehittyneensd ammatillisesti, oli eniten
kokemuksia maahanmuuttajataustaisiin oppilaisiin liittyvistd ongelmista. Ongelmien rat-
kominen osoittautui ammatillisen kehityksen vauhdittajaksi. Samoilla opettajilla oli myos
voimakkain usko kykyihinsd integroida maahanmuuttajaoppilaita kouluun ja yhteiskun-
taan. Ne opettajat, jotka olivat kohdanneet vihiten ongelmia, kokivat omaavansa hei-
koimmat monikulttuuriset valmiudet. Nama opettajat eivit kokeneet monikulttuurista tyo-
tddn yhtd rasittavaksi kuin muihin ryhmiin sijoittuneet opettajat. Taustamuuttujien suh-
teen maahanmuuttajaoppilaiden lukuméaérilla luokassa oli suurin merkitys tarkasteltaessa
eri ryhmien viélisid eroja. Tulosten perusteella voidaan péételld opettajien ty6hon liittyvi-
en negatiivisten kokemusten lisddntyneen maahanmuuttajaoppilaiden lukuméérin kasva-
essa ja timdn seurauksena tyon muuttuvan opettajalle erityisen rasittavaksi. Toisaalta po-
sitiivisena voidaan pitéd sitd, ettd opettajan monikulttuurinen kompetenssi néytti vahvis-
tuvan maahanmuuttajaoppilaiden lukumééran kasvun my6td. Opettajan monikulttuurisen
kompetenssin kehityksen my6td opettajan valmiudet ratkoa tydssdin kohtaamiaan ongel-
mia paranivat. Tdmédn ryhmittelyn perusteella opettajia ei voinut kuitenkaan profiloida
samalla tavoin kuin kasvattajatyypit ryhmittyivat kvalitatiivisen aineiston perusteella.
Asenteista ei saatu muodostettua tavoitteiden mukaisesti summamuuttujaa.

Téassd tutkimuksessa monikulttuurista opettajuutta selvitettiin haastattelun perusteella
ryhmittelemilld opettajat kolmeen erilaiseen monikulttuurisuuskasvattajatyyppiin. Tyy-
pittely nojautui tdssa tutkimuksessa kiytettyyn malliin opettajan monikulttuurisesta kom-
petenssista. Kompetenssin osa-alueina olivat opettajan kulttuuriset tiedot, pedagogiset
taidot, monikulttuurisuuteen liittyvit kokemukset ja asenteet. Timén tutkimuksen opetta-
jatyypit jaoteltiin haastatteluaineiston perusteella kolmeen monikulttuuriseen opettaja-
tyyppiin, jotka nimettiin assimiloivaksi, epdvarmaksi ja integroivaksi opettajatyypiksi
(vrt. Miettinen 2001).

Neljésosa (3/12) haastatellusta opettajasta edusti assimiloivaa monikulttuurista kasvattaja-
tyyppid. Opettajien kulttuuriset tiedot olivat vdhdisid ja opetus oli opettajakeskeista.
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Opettajilta puuttui empaattisuus tai se oli hyvin vihiistd. He kokivat maahanmuuttaja-
taustaiset oppilaat ldhinné lisétyotd aiheuttavina ongelmina. Opettajat nikiviat maahan-
muuttajataustaiset oppilaat stereotyyppisesti. He asennoituivat kielteisesti monikulttuuri-
seen oppilasryhméédn. Opettajat eivdt pohtineet toimintaansa eettisestdi nikokulmasta.
Néiden opettajien késitysten mukaan maahanmuuttajataustaisten oppilaiden oli mukau-
duttava suomalaiseen koulujirjestelméén. Opettajat korostivat, ettei oppilaiden kulttuuri-
sia taustoja tarvinnut erityisesti huomioida. Assimiloivien opettajien toteuttaman moni-
kulttuurisuuskasvatuksen tavoitteena oli maahanmuuttajaoppilaan sulauttaminen suoma-
laiseen kouluun ja kulttuuriin mahdollisimman nopeasti. Opettajien ndkemyksen mukaan
oppilaat sopeutuivat sitd nopeammin, mitd enemmain he saivat mallia suomalaisen kult-
tuuriin liittyvistd toimintatavoista. Tdmad ajatus on ristiriidassa Suomen virallisen maa-
hanmuuttajapolitilkan kanssa. Integraatioajatukseen sisdltyy kulttuurinen monimuotoi-
suus ja tasa-arvo. Maahanmuuttajille tulisi taata mahdollisuus oman kielen ja kulttuurin
séilyttdimiseen. Jos tasa-arvolla tarkoitetaan kaikkien samanlaista kohtelua, saattaa tasa-
arvoisuuden painottaminen johtaa assimilaatioon. Koulumaailmassa tdméankaltainen ajat-
telumalli voisi tarkoittaa sitd, ettd maahanmuuttajaoppilaat ndhdidin suomalaisoppilaiden
kaltaisina, jolloin heidén etnisyyttddn ei tarvitse huomioida. Annettujen vastausten pohjal-
ta voidaan tehdd se johtopédtos, ettd assimiloivat kasvattajat olivat monikulttuurisuuskas-
vatuksen toteutumisen nékokulmasta ajatellen inkompetentteja. Heidén tulisi kehittda it-
seddn ammatillisesti saavuttaakseen maahanmuuttajataustaisten oppilaiden opettajana
hyvan monikulttuurisen kompetenssin kaikilla sen osa-alueilla.

Lahes puolet (5/12) haastatelluista opettajista luokittui epdvarmoihin kasvattajiin. Tama
kasvattajatyyppi nédki maahanmuuttajaoppilaan stereotyyppisesti oman kulttuurinsa edus-
tajana. Opettajat eivit pitineet erilaisia kulttuurisia arvoja kovinkaan tarkeind. He saattoi-
vat kokea erilaisuuden positiivisena haasteena, mutta myds ongelmana. Opettajat toteutti-
vat opetustaan ldhinnd behavioristisen oppimiskédsityksen mukaan auktoriteettisena tie-
donjakajana ja tietoja kontrolloivana kasvattajana. Epdvarmuus tuli esille, kun opettajat
tiedostivat, ettd eri kulttuureita olisi pitdnyt jotenkin huomioida, mutta hén ei tiennyt, mi-
ten sitd olisi voinut kdytdnnossé toteuttaa. Satunnaisia pyrkimyksid kulttuurien huomioi-
miseen opettajilla kuitenkin oli. Ndmi opettajat tunsivat omat pedagogiset taitonsa usein
riittdméttdmiksi, jos maahanmuuttajaoppilaiden oppiminen tuntui tyoladltd. Opettajat
viihtyivit ty0ssddn, vaikka kokivat sen rasittavaksi. He saattoivat turhautua ja tuntea it-
sensd uupuneiksi. Opettajilla ei ollut selkedéd ndkemysté siitd, mitd monikulttuurisuuskas-
vatus oli ja miten sité olisi pitdnyt toteuttaa. Epdvarmojen kasvattajien toteuttamassa mo-
nikulttuurisuuskasvatuksessa esiintyi inkompetenssia. Heiddn ty6honsé orientoitumiseen
liittyi kuitenkin sellaisia piirteitd, jotka mahdollistivat kompetenssin kasvun.

Kolmasosa (4/12) haastatelluista opettajista edusti integroivaa kasvattajatyyppid. Ndiden
opettajien asennoitumista monikulttuurisuuteen kuvaa suvaitsevaisuus, moniarvoisuus,
empaattisuus, eettisyys ja eri kulttuureiden arvostus. Opettajat olivat pohtineet tydssdian
eettisid ndkokulmia ja huomioineet opetuksessaan kulttuurisia ndkokulmia. He kokivat
maahanmuuttajataustaiset oppilaat 1dhinné rikkautena ja nikivét heidét paitsi oman kult-
tuurinsa edustajina myos yksiloind. Opettajat pitivét oppilaan kulttuuri-identiteetin tuke-
mista tdrkednd. Nididen opettajien toteuttamasta tyostd heijastui professionaalisuus. He
olivat motivoituneita tyohonsd ja kokivat sen haastavana. Monikulttuurisuus oli ldsné
heiddn jokapdiviisessd tydssddn muutenkin kuin pelkéstidén eri kulttuureita edustavana
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oppilasryhminé. Annettujen vastausten perusteella voidaan todeta, ettd he toteuttivat mo-
nikulttuurisuuskasvatusta kokonaisvaltaisesti. Ndmé opettajat mainitsivat integraation
kaksisuuntaisuudesta. Maahanmuuttajaoppilaiden lisdksi myds suomalaisten oppilaiden
olisi sopeuduttava tilanteeseen. Opettajat korostivat suomalaisoppilaille kohdistettua
asennekasvatusta. Integroivien opettajien monikulttuurista kompetenssia voidaan pitda
ihanteellisena heidén toteuttaessaan monikulttuurista kasvatustaan.

Yli puolet haastatelluista opettajista (8/12) edusti joko assimiloivaa tai epdvarmaa moni-
kulttuurisuuskasvattajatyyppid. Vaikka opettajat ilmaisivat monikulttuurisuuden haasteita
lisddviaksi ja rikastuttavaksi ilmidksi, he toisaalta toivat esille yksikulttuurisen nékokul-
man, jonka pohjalta he kédytdnnon kasvatustyotd toteuttivat. Monikulttuurisuuskasvatus
néhtiin 1dhinnd maahanmuuttajataustaisille oppilaille tarkoitettuna erityiseni opetuksena,
kuten S2 -opetuksena, oman kielen ja uskonnon opetuksena. Tdmén lisdksi opettajat usein
ilmaisivat monikulttuurisuuskasvatuksen olevan suvaitsevaisuuskasvatusta. Voidaan poh-
tia, toteutuuko kouluissa maamme virallisen integraatiopolitiikan ja perusopetuksen ope-
tussuunnitelman mukainen monikulttuurisuuskasvatus, jonka tavoitteena on pluralistinen
monikulttuurisuus. Téstd tutkimuksesta saatujen tulosten perusteella monikulttuurisuus-
kasvatukselle asetettuja tavoitteita ei kouluissa kaikilta osin saavuteta. Tavoitteiden saa-
vuttamiseksi on pohdittava, miten opettajien monikulttuurista kompetenssia voitaisiin
kehittdd. Keskeisessd asemassa ammattitaidon kehittimisessd ovat opettajien kouluttajat
sekd yhteiskunnalliseen paitoksentekoon osallistuvat tahot. Niistd jalkimmaiset kantavat
suurimman vastuun, koska heidin paatoksentekoonsa perustuvat niin opettajien koulutus,
tdydennyskoulutus, kouluille annettavat resurssit ja lopulta oppilaiden ja opettajien hy-
vinvoinnista huolehtiminen. Ammatillisesta kehittymisestd kantaa osavastuunsa tietysti
opettaja itse. Opettajan monikulttuurisen kompetenssin kehittymistd ohjaa suurelta osin
hinen oma motivaationsa tyohon ja ammatilliseen kasvuun.

8.3 Pohdinta

Monilla maamme kouluilla on maahanmuuttajataustaisten oppilaiden opettamisesta jo
monivuotiset kokemukset. Joissakin kunnissa maahanmuuttajaoppilaiden lukumééra voi
olla pieni ja kokemukset siksi varsin niukat. Vallalla olevien demografisten ennusteiden
mukaan maahanmuutto ja siitd johtuen maahanmuuttajaoppilaiden lukumééré tulee l4hi-
vuosina Suomessa kasvamaan. Prosessiin liittyy maahanmuuttajien lukumiirén kasvun
liséksi kulttuurien runsastuminen ja se, ettd maahanmuuttajat valitsevat asuinpaikakseen
uusia kuntia. Naistd syistd johtuen opettajuuden yhdeksi osaksi tulee yhi laajemmin ja
kiintedimmin liittyméddn monikulttuurinen opettajuus. Jo nyt maahanmuuttajataustaisten
oppilaiden opettaminen on monin tavoin muokannut heididn opettajiensa kisityksid opet-
tajuudesta. Monikulttuurisuus on tuonut mukanaan uudenlaisia haasteita opettajien tyo-
hon. Opettajan tydssd monikulttuurisuus konkretisoituu eri kulttuureista tdnne tulleiden
oppilaiden lukuméérdn kasvuna opetusryhmissd. Usein ndiden oppilaiden tieto- ja kult-
tuuriperustassa esiintyy suurta vaihtelua. (Ks. Matinheikki-Kokko 2002, 292.)

Tama tutkimus antoi vahvan viitteen siitd, ettd opettajat tulkitsevat monikulttuurisuuskas-
vatuksen varsin suppeasti. Useimmiten he pitivit monikulttuurisuuskasvatuksena niitd
koulun toimia, jotka oli kohdistettu maahanmuuttajataustaisiin oppilaisiin. Téllaisia olivat
esimerkiksi S2 -opetus ja oman kielen opetus. Monikulttuurisuuskasvatus ymmérrettiin
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edellisen liséksi pddosin suvaitsevaisuuskasvatukseksi. Keskeisend ajatuksena opettajilla
oli maahanmuuttajaoppilaiden sopeuttaminen oman yhteiskuntamme jisenyyteen. Sa-
maan aikaan moni opettaja jétti huomiotta monikulttuurisuuskasvatuksen kohdistamisen
suomalaislapsille. Monikulttuurisuuskasvatuksen toteutumisessa kokonaisvaltaisena kai-
kille oppilaille tarkoitettuna ja kaikki oppiaineet ldpédisevéni kasvatuksena on puutteita.
Opettajan monikulttuurisuuteen liittyvd koulutus, kulttuuriset tiedot, pedagogiset taidot,
kokemukset, arvot ja asenteet sekd opettajan oma persoona vaikuttivat sithen, miten hin
monikulttuurisuuskasvatusta tydssdén toteutti.

Maahanmuuttajaoppilaiden kielellisen kehityksen, niin oman kielen kuin suomen kielen,
riittdvd tukeminen, on perusteltua, tarkastellaanpa asiaa maahanmuuttajaoppilaan tai yh-
teiskunnan kannalta. Hy6tyjind ovat molemmat osapuolet. Vuosien 2003 ja 2006 PISA-
tutkimusten mukaan maahanmuuttajaoppilaiden ja valtaviestoon kuuluvien oppilaiden
oppimistulosten viliset erot olivat pienemmat maissa, joissa maahanmuuttajaoppilaiden
kielellistd kehitystd erityisesti tuettiin kuin maissa, joissa tukea ei erityisesti annettu.
Vaikka Suomessa maahanmuuttajaoppilas saa usein opetusta omalla didinkielellddn seka
S2 -opetusta, voitaisiin maahanmuuttajaoppilaiden oppimistuloksia edelleen parantaa li-
sdamalld kielellistd tukea. (Ks. Schleicher 2006, 515-516.) Tilastojen mukaan Suomi on
menestyksekkéésti hoitanut maahanmuuttajaoppilaiden opetusjarjestelyt. Uskon, ettd
opettaja on ollut keskeisin menestystekijd opetuksen onnistumisessa. Menestyksestd huo-
limatta kouluillamme ja opettajilla voisi olla vield enemmain annettavana. Kdytdnnén mo-
nikulttuurista opetustyotd tehneiden opettajien asiantuntemusta voisi hyodyntdd yhteis-
kunnan koulutuskysymyksié ratkottaessa.

Suomalainen koulujarjestelmddn liittyvd monikulttuurisuuskasvatus on saanut osakseen
kritiikkid. Se on Jokikokon (2005b, 199, 202) mukaan pédéosin vield etnosentristd. TAma
kéy ilmi muun muassa epévirallisissa opettajanhuonekeskusteluissa. Vaikka monikulttuu-
risuuteen viitataan Perusopetuksen valtakunnallisissa perusteissa (2004, 12), kdytdnndssa
kouluty6té leimaa Jokikokon mukaan monin osin monokulttuurinen, etnosentrinen ja lan-
tiseen arvomaailmaan perustuva ndkokulma. Myds Résénen (2005, 107) ja Paavola
(2007, 162—163) toteavat samansuuntaisesti, ettd opettajat ajattelevat monikulttuurisuus-
kasvatuksen olevan tarkedd, mutta kiytdnnossa se jdd usein toteutumatta.

Muutos on sana, jolla usein kuvataan nykyisti lansimaista elimdnmenoa. Tdssd muutok-
sessa on ndkyvissd trendejd, jotka voivat olla keskenddn hyvinkin ristikkdisid. Samalla
kun paikalliskulttuureja ja kulttuurien moninaisuutta arvostetaan, niin toisaalta globalisaa-
tion ihannointikin saa monella taholla kannatusta. Moniarvoisuus liitetdén usein postmo-
derniin aikakauteen. Markkinatalouden kovat arvot ndkyvit myos kasvatuksen alueella.
Samaan aikaan puhutaan oikeudenmukaisuudesta ja rauhasta, mutta silti soditaan ja ih-
misten véliset taloudelliset erot kasvavat. Koulutuksellinen tasa-arvo on jossain méirin
lisdéntynyt, samoin kulttuurien vélinen yhteistyd. Koulu on yhteiskuntien keskeinen insti-
tuutio, jonka tehtévind on toteuttaa tasa-arvoa ja liittdd mahdollisimman kitkattomasti
kulttuureita toisiinsa. Opettajalla on tirked rooli kasvattajana muutosten keskiossd. Opet-
tajiin kohdistuukin monitahoisia odotuksia. Hinen rooliinsa kuuluu tukea kaikkien lasten
yksilollistd ja inhimillistd kasvua riippumatta siitd, minkd kulttuurin edustajia he ovat.
Tastd johtuen opettajalla tulisi olla kasvatuksellista herkkyyttd erilaisten oppilaiden kas-
vun tukijana. Opettajan tulisi olla kulttuurisesti joustava ja samalla hdnen pitéisi séilyttda
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kriittisyytensé yhteiskunnallista arvoympéristod kohtaan. Téssd yhteydessd voidaan pu-
hua eettisestd orientaatiosta, jolla tarkoitetaan suhtautumista toiseen ihmiseen ja hénen
taustakulttuuriinsa, ty6hon ja sen arvopohjaan, toivottuun tulevaisuuteen ja vallitsevaan
yhteiskunnalliseen tilanteeseen. (Ks. Résdnen 2002a, 108-109.) Opettajan eettisesti
orientaatiosta on kyse, kun tarkastellaan opettajan suhtautumista monikulttuurisuuteen ja
moniarvoisuuteen.

Monikulttuuriseen kasvatukseen liittyva tieto ja valmistautuminen eri kulttuuritaustaisten
oppilaiden vastaanottoon auttavat opettajaa orientoitumaan muutokseen. Muutoksen vai-
kutuksia koulun arkeen, opettajan tyohon ja tyOssd jaksamiseen tulisi Syrjéldisen (2002,
59-61) mielestd, pohtia ennen kuin muutostarpeita edes ehdotetaan kouluille. Ylhaalta-
pdin toteutettaviksi madratyt uudistukset saattavat herdttdd voimakasta muutosvastarintaa.
Opettajat, kuten ihmiset yleensédkin, haluavat pysya tutussa ja turvallisessa. Opettajat tun-
tevat jddneensd pédtosten teossa sivustakatsojiksi uudistuksia suunniteltaessa ja arvioita-
essa. Monesti padtoksentekojirjestelma sivuuttaa opettajien asiantuntijuuden.

Opetussuunnitelma ohjaa osaltaan opettajan toimintaa, mutta opettajan oma persoona,
hinen pedagoginen ajattelunsa, monikulttuuriset asenteensa, arvomaailmansa ja koke-
muksensa heijastuvat siind, miten hdn monikulttuurisuuskasvatustaan toteuttaa. Myos
koulun yhteisilld arvoilla ja toimintamalleilla on merkitystd opettajan monikulttuurisuus-
kasvatuksen toteuttamisessa. Opettajan toiminnan ytimessd on hédnen ammatillinen osaa-
misensa eli kompetenssinsa. Opettajan oman kompetenssin ja motivaation liséksi tydyh-
teisolld on suuri merkitys opettajan toteutuvassa ammattitaidossa. Toisaalta yksittiisen
opettajan monikulttuurisuuteen liittyvdd ammattitaitoa ei osata vélttdmaittad tyOyhteisossa
hyodyntéd. Jos opettajan monikulttuurinen kompetenssi on puutteellinen, hén todennékoi-
sesti kokee maahanmuuttajaoppilaiden opettamisen rasittavana. Oletettavasti tilldin hé-
nen tyomotivaationsakaan ei ole kovin korkea. Pahimmillaan tillainen tilanne saattaa joh-
taa opettajan toteutuvan ammattitaidon heikkenemiseen. Kannustava ja tukea antava tyo-
yhteiso voi auttaa opettajaa jaksamaan, jolloin hinen toteutuva ammattitaitonsa kohenee.

Opettajan tulisi ndhda tyonsa yhteiskunnallinen merkitys. Siihen sisdltyvét laajat ja kau-
askantoiset arvopaamaérit, joita ovat esimerkiksi pyrkimys demokratiaan, oikeudenmu-
kaisuuteen ja ihmisarvon kunnioittamiseen. Opetuksen ja kasvatuksen tehtdvind on sivis-
tyksen ja ihmisyyden kylvédminen siten, ettd tulevaisuudessa voisimme elda sellaisessa
yhteiskunnassa, jossa mainitut arvopdédmaérit konkretisoituisivat mahdollisimman laajas-
sa mitassa. (Ks. Ridsdnen 1998b, 39-40; Résidnen 2002b, 109; Niemi 1998, 64, 72; vrt.
Virri 2002a, 60—63.) Téssd yhteydessa tulisi kuitenkin muistaa, ettd monikulttuurisuus-
kasvatuksessa juuri opettajaan liittyvét ne keinot, jolla yhteiskunnan monikulttuuristumi-
selle asettamat tavoitteet todennékdisimmin voidaan saavuttaa. Siksi pééttdjien tulisi eri-
tyisesti kiinnittdd huomiota opettajien hyvinvointiin, tydolosuhteisiin seké toimintaresurs-
seihin ja korjata tietoon saatetut epdkohdat. Monikulttuurisen oppilasryhméin opettaminen
on raskasta tyotd. Maahanmuuttajaoppilaiden opettajat kokevat olevansa eriarvoisessa
asemassa muihin opettajiin ndhden. He kokevat tekevinsd samalla palkalla muita opetta-
jia huomattavasti vaativampaa tyotd. Vaikka yhteiskuntamme on vauraampi kuin koskaan
aikaisemmin, se on kuitenkin heikkoon taloustilanteeseensa vedoten ollut haluton osoit-
tamaan kannustusta ja arvostusta maahanmuuttajataustaisten oppilaiden opettajille. Tél-
16in keskeisiksi tekijoiksi nousevat koulutuksen jirjestiminen, tyOstd saatavan palkan
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suuruus ja laadukkaan opetuksen toteuttamiseen riittdvat resurssit. Koulutuksen tarjonta
on lisdéntynyt, mutta kunnat ovat haluttomia kustantamaan opettajia maksullisille kurs-
seille. Yleistden voidaan arvioida vain hyvin ty6honsd motivoituneen opettajan kykene-
vin suoriutumaan niistd kasvavista haasteista, joita monikulttuurinen opetus yksittdisen
opettajan kannettavaksi kasaa.

Koska suomalaisen koulujdrjestelmén tavoitteena on tarjota kaikille oppilaille tasa-
arvoiset mahdollisuudet hyvdin oppimiseen, edellyttidd se kullekin oppilaalle juuri hdnen
tilannettaan ja kykyjdin vastaavan opetuksen tarjoamista. Monikulttuuristen oppilaiden
opettamiselle timé asettaa erityisen suuria haasteita. Eri kulttuureista tulleiden oppilaiden
taustat ja tarpeet poikkeavat sekd yksilo- ettd ryhmétasolla. Kulttuurista sopeutumista et-
nisesti monimuotoisessa toimintaympéristossd vaaditaan paitsi erilaisen etnisen kulttuuri-
taustan omaavilta myos valtakulttuurin edustajilta. Pitkénen (2006a, 115) mainitsee yh-
teiskunnan tai tyoyhteison olevan moniarvoinen vasta silloin, kun yhdessé etsityisté toi-
mintaperiaatteista tehddin rakenteellisten muutosten avulla pysyvid. Kestdvd monikult-
tuurisuus edellyttid institutionaalisia muutoksia sekd organisaatioissa ettd toimintakult-
tuureissa. Pitkénen korostaa rakenteellisten uudistusten liséksi julkisen sektorin henkils-
koulutuksen tarpeellisuutta, jotta kestdvét ratkaisut monikulttuurisessa toimintaympaéris-
tossd olisivat mahdollisia. Opettajat tuntevat jédneensd sivustakatsojiksi uudistuksia
suunniteltaessa ja arvioitaessa. (Ks. Syrjadldinen 2002, 59-61)

Monikulttuurista kasvatusta voidaan pitdd investointina tulevaisuuteen, mikéli timén in-
vestoinnin seurauksena voidaan ehkéisti syrjaytymistd ja saadaan kasvatettua sekd koulu-
tettua aktiivisia yhteiskunnan jisenid. Koulun ja opettajan rooli monikulttuurisena kasvat-
tajana ja tulevaisuuden rakentajana on kaikissa yhteiskunnissa keskeisessd asemassa. Mi-
kéli opettajalta puuttuu monikulttuurinen kompetenssi, voidaan tdydelld syylld otaksua,
ettd monikulttuurinen ja moniarvoinen kasvatus ei hénen opetuksessaan toteudu. Kouluil-
le annetut resurssit, erilaiset tukitoimet ja opettajille tarkoitettu tdydennyskoulutus ovat
edellytyksid opettajan monikulttuurisen kompetenssin kehittymiselle. Pelkdstddan ulko-
puolinen tuki ei riitd, vaan suurelta osin opettajan ammatillinen kehittyminen edellyttda
opettajan omaa kiinnostusta ja aktiivisuutta kouluttautumista kohtaan. Yksin opettajan tai
koulun harteille ei kuitenkaan saa sélyttdd vastuuta maahanmuuttajaoppilaiden kasvami-
sesta aktiivisiksi yhteiskuntakelpoisiksi kansalaisiksi. Vastuunkantajina tulisi olla kaikki
oppilaan ldhitahot ja viimekaddessa koko yhteiskunta.

Ihmisten liikkuvuus maasta toiseen lisddntyy kokoa ajan ja eri kulttuurit saavat yhi
enenevdsti vaikutteita toisistaan. Opettajien ja samaan aikaan kaikilla kouluviranomais-
tasoilla tyotddn tekevien tulee sopeutua kulttuuriseen monimuotoisuuteen. Opettajia kou-
luttavien yliopistojen tulee huomioida monikulttuurisuuden tarpeet, jotta opettajiksi opis-
kelevat saisivat riittdvit valmiudet kohdata erilaisten kulttuurien tuomat haasteet. Tahén
liittyvand tavoitteena tulisi olla se, miten eri etnisen vihemmistdjen edustajat saadaan
mahdollisimman véhalld kitkalla integroitumaan suomalaisen yhteiskunnan aktiivisiksi
jaseniksi molempia osapuolia, sekd maahanmuuttajia ettd yhteiskuntaa tyydyttavélla ta-
valla. Laajasti tuleekin pohtia, millaisia eriyttdvid tukitoimia timén tavoitteen saavutta-
minen edellyttdd. (Ks. Pitkdnen 2006a, 112-114.) Koulutuksessa integroinnin térkein
linkki on opettaja. Opettaja, jolla on riittdvd monikulttuurinen kompetenssi, kokee maa-
hanmuuttajaoppilaat timén tutkimuksen tulosten mukaan haasteena ja rikkautena. Integ-
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raation onnistuminen edellyttdd kuitenkin, ettd koululla on kiytettdvissddn riittdvasti re-
sursseja ja ettd maahanmuuttajaoppilaiden lukumédird luokassa ei kasva kohtuuttoman
suureksi. Jos luokassa on enemmén kuin kolme maahanmuuttajaoppilasta, rikkaus kdin-
tyy tédhin tutkimukseen osallistuneiden opettajien ndkemyksen mukaan rasitteeksi. Tété
ilmiGtd voidaan tarkastella samanaikaisesti oppilaan ja opettajan etundkdkulmasta. Onko
oppilaan edun mukaista, ettd hanen opettajallaan ei riitd voimavaroja oppimisen tukemi-
seen? Voiko kykyjensé ddrirajoilla ponnisteleva opettaja olla hyva opettaja? Usein opetta-
jienhuoneissa kiydyissd keskusteluissa viitataan mahdollisuuteen rajata lakien ja asetus-
ten voimalla maahanmuuttajaoppilaiden lukuméérad luokassa.

Jos ennusteiden mukaisesti Suomeen suuntautuva maahanmuutto kasvaa, tulisi opettajan-
koulutuslaitosten valmentaa tulevat opettajat kaikille opiskelijoille pakollisten kurssien
avulla maahanmuuttajataustaisten oppilaiden opettamiseen ja kasvattamiseen. Samalla jo
opettajina toimivien monikulttuurisuuteen liittyvaa tdydennyskoulutusta tulisi kehittdi ja
laajentaa. (Ks. myds Mahon 2006, 401.) Opettajiksi opiskeleville tulisi tarjota koulutuk-
seen liittyvid harjoittelumahdollisuuksia sellaisissa kouluissa, joissa on runsaasti maa-
hanmuuttajataustaisia oppilaita. Hyodyntdméttd on suuri midrd maahanmuuttajaoppilai-
den opetukseen liittyvad asiantuntijuutta, joka on opettajankoulutuslaitosten ulkopuolella.

Tulevaisuuden opettajan ammatin yhtend keskeisimmisti piirteistd voidaan pitdd lisdénty-
vaa yhteisollisyyttd. Tarkasteltaessa opettajan tyon muuttumista, tdmén tutkimuksen tulos-
ten perusteella vastaajat korostivat yhteisollisyyden lisddntymistd. Muutos on opettajan
tyossd alati ldsnd. Jatkuva muutospaine ja tyon muuttuminen avoimemmaksi edellyttavat
opettajilta ja kouluilta aiempaa yhteisdllisempié toimintatapoja. Sen lisdksi, ettd yhteisolli-
syys opettajien ja koulun muun henkildston kesken lisddntyy, opetustyd edellyttdd toimi-
mista yhd enemmén myos koulun ulkopuolisten tahojen kanssa. Néitd ovat vanhempien
lisdksi eri viranomaistahot ja yhteis6t. Myos koulun sisdinen toimintaympéristd muuttuu
koko ajan. Opettajankokousten, suunnittelu- ja toimintaryhmien mééré on lisdéntynyt. Kol-
legiaalisuutta voidaan pitdéd yhtend menestyvén ja kehityskykyisen koulun tunnusmerkkina.
Kollegiaalisuudelle on tydyhteisdd voimaannuttava luonne. Sen puute nékyy koulun tehot-
tomuutena ja tyOyhteison jdsenten vélisind ristiriitoina tydsuoritusten ja motivaation heiken-
tymisend. Onnistuneesti toteutunut yhteisollisyys auttaa opettajia selviytyméén tulevaisuu-
den muutospaineista. Opettajien toisilleen antama ja toisiltaan saama tuki ja koulun toimi-
minen yhteisond auttaa opettajia selviytymién muutosten aiheuttamasta paineesta. Koulun
monikulttuurisuutta voidaan pitdd niitd paineita lisddvana tekijani. Vaikka yhteisollisyys
voi antaa voimia yksittéiselle opettajalle jaksaa ty0ssdin, se voi kuitenkin helposti lisdti
opettajan tyomadrad. Kasvanut yhteisollisyys tai paine sithen osallistumiseen voi lisétd sitd
opettajan kannettavaksi asetettua kuormaa, joka aiemmin muodostui ldhinna opettajan yksin
toteuttamasta opetuksesta, kasvatuksesta ja opetuksen suunnittelusta.

Eettisten kysymysten tarkastelu on tulevaisuusperspektiivin kannalta olennaista. Lapset
tulevat elaméén todenndkdisesti sellaisessa monikulttuurisessa maailmassa, jossa eri kult-
tuureista tulevat yksilot ovat yhd enemmén tietoisia ja riippuvaisia toisistaan. Télloin
vaaditaan uudenlaisia kommunikointitaitoja, taitoa kohdata erilaisuutta seki eri kulttuuri-
en tuntemusta ja arvostamista. My0s yhteisten, globaalien eettisten periaatteiden pohtimi-
nen on keskeistd rauhan, oikeudenmukaisuuden ja maapallon elinkelpoisuuden takaami-
seksi. Opettajan eettisen ajattelun keskeisend sisdltond voidaan pitéé lasten ja nuorten tu-
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levaisuutta ja hyvinvointia sekéd kansallisella ettd kansainviliselld tasolla. Eettinen poh-
dinta moniarvoisessa ja monikulttuurisessa koulussa on vaikeaa ja samalla haasteellista.
Koulutuksen kaikilla portailla tulisikin pitdé tarkednd sitd pohdintaa, mika kasvatuksessa
on keskeistéd sekd inhimillistd kasvua ja hyvinvointia edistdvaa.

Opettajan profession eettiseen ulottuvuuteen sisiltyvdat muun muassa erilaisuuden koh-
taaminen ja oppilaan parhaaksi toimiminen. Miksi erilaisuuden huomioiminen on niin
tiarkedtd? Lapsi rakentaa omaa minuuttaan ja identiteettidén oppimiskokemusten kautta.
Jos lapsi ei koe oppimisen tuottamia onnistumisen eldmyksié, silld on oppilaan minédku-
vaa heikentiva vaikutus. Mikéli erilaisuutta ei huomioida oppimisessa, heikosti suomen
kieltd osaavan oppilaan myonteiset oppimiskokemuksien tuottamat onnistumisen elamyk-
set saattavat jadda véhiisiksi tai olemattomiksi. Erilaisuuden huomioiminen myonteisten
oppimiskokemusten saavuttamiseksi on olennaista maahanmuuttajataustaisen lapsen
identiteetin rakentumiselle. Oppimisen edistdmistd voidaan pitdd opettajuuden ytimena.
Opettaja oppimisen ja kasvatuksen ammattilaisena joutuu jatkuvasti pohtimaan, kuinka
voisi tukea oppimista parhaalla mahdollisella tavalla. Kun nykyisessd informaatiotulvan
kyllastimdssd maailmassa huomiostamme kilpailevat erilaiset intressitahot, opetuksessa
joudutaan kiinnittdméén huomioita entistd enemmaén eettisiin kysymyksiin. Eettisyys ko-
rostuu opettajan kasvatustehtdvidn kuuluvassa kokonaispersoonallisuuden kehittdmises-
sd. Opettajan tulisi keskustella, kuunnella ja olla mieleltdén avoin, mutta myo6s kriittinen.
Yhteisollinen monissa verkostoissa tapahtuva prosessointi, hyvén eldmin sekid oikean ja
vaaran kysymyksisté, ovat tirked osa opettajan ammattilaisuutta, professiota (Luukkainen
2006, 16).

Monikulttuurisuuteen liittyvien uusien mahdollisuuksien aukeaminen jai helposti ongel-
makeskeisen ajattelun varjoon. Mahdollisilta ongelmilta ei kuitenkaan saa sulkea silmié.
Monikulttuurisuus ja uusien oppilaiden erilaisuus rikastuttavat yksittéistd koulua ja laa-
jemmin ajateltuna heidét vastaanottanutta yhteiskuntaa. Koulu ja opettaja toimivat linkki-
né lapsen oman etnisen kulttuurin ja suomalaisen kulttuurin vilill4. Opettajan rooli koros-
tuu kasvatettaessa maahanmuuttajataustaisia lapsia tulevaisuudessa pérjaaviksi aikuisiksi.
Opettajan onnistuessa kasvatustehtdvéssiin on silld todennikoisesti myonteisia vaikutuk-
sia lapsen tulevaisuuteen. Jotta opettajalla olisi parhaat mahdollisuudet onnistua téssa teh-
tavéssd, koulutuksesta pédttdvien tahojen tulisi pohtia, miten opettajien monikulttuurista
kompetenssia voitaisiin vahvistaa.

Opettajien késityksiin ja asenteisiin maahanmuuttajaoppilaista voidaan vaikuttaa monin
tavoin. Habermanin ja Postin (1992, 30) késityksen mukaan opettajiksi opiskelevat voidaan
valmentaa empaattisiksi maahanmuuttajaoppilaiden opettajiksi, mikéli heiddn opiskeluoh-
jelmaansa siséllytetddn riittdvasti kursseja, joilla heilld on mahdollisuus lahityoskennelld
maahanmuuttajaoppilaiden kanssa. Heidén késityksenséd mukaan opiskelijat menettivét osan
ndin saamistaan kyvyistd siirryttyddn toteuttamaan opetustyotd kiytdnnossd. TyOssddn he
ryhtyivdt toteuttamaan 1&hinné niitd odotuksia, joita tyOyhteiso ja ympérdivd yhteiskunta
heidin tyélleen asettivat. Samaan aikaan osalla opettajiksi valmistuneilla suhtautuminen
maahanmuuttajaoppilaisiin muuttui negatiivisemmaksi. Tadssd yhteydessd onkin syytd muis-
tuttaa tyOssd olevien opettajien tdydennyskoulutuksesta, jolla mahdollisesti kyetdan ehkai-
seméadn edelld mainittua kehitystéd. Jaakkola (2000, 29; ks. myos Liebkind et al. 2004, 103—
105; Soilamo 2006, 42—44) viittaa niin sanottuun kontaktiteoriaan, jonka mukaan ennakko-
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luulot vihenevit, kun kontaktit enemmiston ja vihemmiston edustajien valilld lisdéntyvét
sekd tulevat monipuolisemmiksi ja henkilokohtaisemmiksi. My6s Jokikokon (2004, 201)
tutkimukseen osallistuneet maahanmuuttajaoppilaiden opettajat kertoivat opettajan ja oppi-
laiden vilisen laheisyyden lisddvén positiivisia mielikuvia toisistaan.

Maahanmuuttajat tulisi aiempaa enemmain ndhdd voimavarana. Monikulttuurista opetusta
voitaisiin avartaa rekrytoimalla kouluihin maahanmuuttajataustaista henkilokuntaa.
Maassamme olevia entisessd kotimaassaan opettajankoulutuksen saaneiden opettajien
patevoitymisté voitaisiin kannustaa. Myds maahanmuuttajien kouluttamista opettajiksi tai
kouluavustajiksi voitaisiin hallinnollisin pa&toksin kannustaa. Tdménsuuntaista toimintaa
on jo olemassa. Maahanmuuttajien ohjautumisessa opettajan koulutukseen on kuitenkin
ollut ongelmia. Helsingin yliopistossa toimii maahanmuuttajaopiskelijoille tarkoitettu
monikulttuurisesti painottuva luokanopettajakoulutus. Jostain syystéd tdhdn koulutukseen
ei ole ollut tarpeeksi kiinnostuneita maahanmuuttajataustaisia hakijoita. (Hytonen, Ranta-
la & Talib 2008, 10.) Maahanmuuttajataustainen opettaja tai kouluavustaja voisi valottaa
omaa kulttuuriaan ja maahanmuuttajuutta siséltdpéin ja lisétd valtavdestoon kuuluvien
opettajien ja muun henkilokunnan kulttuurista ymmérrysté. Talldin keskeisind toimijoina
olisivat opettajankoulutuslaitokset. (Ks. Au & Blake 2003, 202-205.)

Opettajan tyossd ammattitaidon jatkuva kehittdminen ja ammatillinen uudistuminen ovat
vélttiméattomid. Thanteellista on, ettd ammatillinen kehitysprosessi jatkuisi koko tyduran
ajan. Télloin kehitystekijoind ovat tydssdoppiminen ja lisdkouluttautuminen. Koko ty6-
uran aikainen ammattitaitoihin liittyva kehitysprosessi hyodyttda seka itse opettajaa ettd
hinen tyonsd kohdetta oppilasta. Tdma kehitysprosessi voi kuitenkin heiketi tai katketa
jossain uran vaiheessa. Syyt voivat olla monenkaltaisia. Yksi niistd saattaa olla tyon
kuormituksen kasvaminen yli opettajan voimavarojen. Tdmdn seurauksena opettajan
tyOmotivaatio saattaa heiketd ja samalla hénen tehtdviensd hoito muuttuu rutiiniluontei-
seksi. Haasteiden, koulutuksen, kannustuksen, uralla kehittymismahdollisuuksien tai re-
surssien puutteesta johtuen opettaja vakiintuu helposti omaksumaansa ammattirooliin.
(Ks. Ruohotie 2002, 9, 49-50.)

Monikulttuurisessa kontekstissa tydskenteleviltd opettajalta vaaditaan sopeutumiskykya,
kykyd muuttaa omia ajatusmallejaan ja rutiinejaan. Erilaisiin tilanteisiin sopeutumista
edistdd Chickeringin ja Reisserin (1993, 45-52) mukaan esimerkiksi persoonallisen kas-
vun alueet, kuten kompetenssin kehittiminen, emootioiden hallinta, identiteetin kehitty-
minen ja persoonallisen eheyden rakentaminen. Ammatillisesta kasvusta puhuttaessa voi-
daan puhua myo6s uudistavasta oppimisesta. Uudistavalla oppimisella (Jack Mezirowin
vuonna 1978 luoma kisite) tarkoitetaan perustavanlaatuista muutosta siind, kuinka me
ndemme itsemme ja maailman, jossa elamme (Ruohotie 2002, 183). Kiriittinen reflektio
toimii uudistuvan oppimisen perustana. TAma prosessi johtaa merkitysperspektiivien uu-
denlaiseen jasentymiseen ja vie kohti kokonaisvaltaista sisdistettyd ymmarrystd omasta
kokemuksesta. Se johtaa uudenlaisen ndkdkulman 16ytdmiseen ja tietoisuuden avartumi-
seen. Myonteisend asiana voitaneen pitdd sitd, ettd monikulttuurinen koulutyd tarjoaa
opettajalle runsaasti haasteita ja samalla mahdollisuuksia oman ymmaérryksensa ja tietoi-
suutensa laajentamiselle. (Ks. Ruohotie 2002, 185.)
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Opettajan oma akkulturaatioasenne sekd maahanmuuttajaoppilaan akkulturaatioasenne
heijastuvat heididn keskindiseen ja koko opiskeluyhteison, tdssé ldhinnd luokan, vuorovai-
kutussuhteisiin. Opettajan akkulturaatioasenteilla on yhteys oppilaan integroitumisproses-
siin. Thanteena voidaan pitdd sitd, ettd sekd opettajalla ettd oppilaalla on integraatioon
suuntautunut akkulturaatioasenne. Integroivan asenteen omaava opettaja voi osaltaan oh-
jata oppilaan mahdollisesti omaksumaa negatiivista akkulturaatioasennetta positiivisem-
paan suuntaan. Soilamon (2006, 32) mukaan opettajan assimiloiva, mutta erityisesti sepa-
raatioon tai marginalisaatioon suuntautunut akkulturaatioasenne oppilaaseen ja hénen
edustamaansa kulttuuriin saattaa pahentaa oppilaan tilannetta. Opettajan toiminta ei tél-
16in tue oppilaan integroitumis- ja sosiaalistumisprosessia. Téssad tutkimuksessa miesopet-
tajat suhtautuivat maahanmuuttajataustaisiin oppilaisiin naisopettajia kriittisemmin. Voi-
daanko olettaa, ettd miesopettajien opettajuuteen liittyy naisopettajista poikkeavia empa-
tiapiirteitd vai liittyykd miesopettajien opettajuuden toteutumiseen aineksia stereotyyppi-
sestd ajattelusta ja assimiloivista asenteista enemmén kuin naisopettajien. Onko kenties
mahdollista, ettd miesopettajat ovat vastanneet tutkimuksessa esitettyihin kysymyksiin
késitystensd mukaisesti ja naisopettajat vastanneet sen mukaan, mitd he olettavat, ettd
opettajan odotetaan vastaavan? Samansuuntaisesti Pitkdsen (2006, 63—65, 67, 113) suorit-
taman, eri viranomaisten kasityksia kartoittavan, tutkimuksen (N=3 320, opettajat n=313)
mukaan miesopettajat kannattivat integraatiota vihemmén kuin naisopettajat.

Jos opettaja kykenee omien asenteidensa tiedostamiseen ja reflektointiin, se voisi auttaa
opettajaa muuttamaan maahanmuuttajia kohtaan tuntemiaan kielteisid asenteitaan myon-
teisemmiksi. Opettajan monikulttuurisuuteen liittyvit asenteet heijastuvat herkésti mui-
den oppilaiden maahanmuuttajaoppilaisiin kohdistamiin asenteisiin. Jos opettajan oma
asenne on assimiloiva, saattaa hdnen asenteensa vaikuttaa luokassa oleviin valtakulttuuria
edustaviin oppilaisiin siten, ettd heiddn asennoitumisensa maahanmuuttajia kohtaan on
my0s assimiloivaa. Fi kuitenkaan ole itsestddn selvéd, ettd integrointiin suuntautunut
opettaja saisi luokan muut oppilaat asennoitumaan positiivisesti maahanmuuttajaoppilai-
siin. Kodeilla on aina kuitenkin keskeisin rooli lapsen akkulturaatioasenteiden syntymi-
sessd ja muokkautumisessa.

Miksi maahanmuuttajaoppilaita on toisissa kouluissa paljon ja toisissa vdhan? Tutkimuk-
seen osallistuneet opettajat pitivdt titd opettajia eriarvoistavana ja opetuksen jérjestelyn
kannalta epikelpona menettelynd. Maahanmuuttajat keskittyvat useimmiten kuntien har-
joittaman asuntopolitiikan vuoksi samoille tiivisrajaisille alueille. Samalla kasautuvat ne
maahanmuuttajaoppilaiden opettamiseen liittyvit ongelmat, joihin tdhénkin tutkimukseen
osallistuneet opettajat viittaavat, yksiin ja samoihin kouluihin. Kehitys johtaa véistimatta
erilaistuviin kouluihin. Kairjistden kehityksen tuloksena voi olla niin sanotut maahan-
muuttajakoulut ja valtavdeston koulut. Epailemaittd kehitykselld on monia kielteisid vai-
kutuksia, joista koulujen leimautuminen tietynlaiseksi liséé niiden eriarvoisuutta. Vaarana
on joidenkin koulujen sisdinen ja ulkoinen rapautuminen. Siind kyvykkdit opettajat ja
valtavdestoon kuuluvat oppilaat saattavat pyrkid karttamaan niitd kouluja, joissa on run-
saasti maahanmuuttajaoppilaita. (Ks. Soilamo 2006, 143; ks. myos Talib 2005, 89-90.)
Téllainen ilmid on esiintynyt esimerkiksi Kyproksella, jossa vanhemmat olivat ottaneet
lapsensa pois koulusta, jossa ldhes puolet oppilaista oli maahanmuuttajataustaisia. Van-
hempien mielestd heidén lapsensa eivét saavuttaneet riittdvéa tieto- ja taitotasoa, koska
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opetuksen yleisti tasoa oli jouduttu madaltamaan maahanmuuttajaoppilaiden vuoksi. (Ks.
Panayitopoulos & Nicolaidou 2007, 69.)

Eri kulttuureista tulevien oppilaiden mdira saattaa olla puolet koko luokan oppilasmai-
rastd. Joissakin kouluissa maahanmuuttajaoppilaita ei ole kuin muutama tai ei yhtdan.
Voimakkaalla etnisin perustein toteutetulla vieston keskittdmiselld voidaan olemassa ole-
van tiedon perusteella olettaa olevan edelld mainittujen kouluihin liittyvien seikkojen li-
séksi monitahoisia kielteisid seurauksia. (Ks. Soilamo 2006, 143.) Téassd yhteydessé dari-
esimerkiksi kdyvit tapahtumat Pariisissa, jossa tdimén vuosikymmenen puolivilissé ldhin-
né etnisiin viahemmistéryhmiin kohdistettu epakelpo asuttamispolitiikka johti laajamittai-
siin mellakointeihin. Kunnan asuttamispolitiikan 1dhtokohtana voisi olla, ettd maahan-
muuttajia ei sijoitettaisi vain tietyille asuma-alueille, vaan eri puolille kuntaa. T&llin
my0s maahanmuuttajaoppilaat sijoittuisivat nykyistd useampaan kouluun. Maahanmuut-
tajaoppilaiden hajasijoittaminen sekd monikulttuuristen koulujen opetusryhmien pienen-
tdminen vahentéisi monia téssakin tutkimuksessa esiin tulleita epakohtia. Merkittdvin pa-
rannus tdsséd olisi opettajan ja oppilaan vélisen vuorovaikutuksen lisidntyminen. Molem-
min puolisen akkulturoitumisen onnistumiselle tarjoutuisi nykyistd paremmat mahdolli-
suudet. Maahanmuuttajataustaisten oppilaiden integroituminen helpottuisi. Todennékdi-
sesti kouluviihtyvyys paranisi, sekd suomalaisten ettd maahanmuuttajaoppilaiden oppi-
misedellytykset paranisivat, opettajat kokisivat tyonsd tuloksellisemmaksi ja koulu-
kiusaaminen vidhenisi. Kehitys monessa Suomen kunnassa on kuitenkin péinvastainen.
Oppilasryhmien kokoa ollaan sddstosyistd kasvattamassa tilanteessa, jossa tulevien aiko-
jen turvaamiseksi koulutukseen tulisi erityisesti panostaa. 1990-luvun alussa alkanut lama
el tunnu vieldkédan hellittdvan tiukkaa otettaan maamme kouluista. Tédsséd yhteydessi voi-
daan puntaroida my6s Suomen halua sdilyttdéd kérkisijoituksensa tulevien vuosien PISA-
tutkimuksissa.

Opettajan tyohon kohdistuu muutospaineita ja odotuksia monelta eri suunnalta. Mutta
ovatko tydlle asetetut tavoitteet ja vaatimukset ja odotukset ylimitoitettuja suhteessa opet-
tajan kykyyn uusiutua ja omaksua uutta? Syrjildisen (2002, 65-66) mukaan opettajan
tyolle ei ole asetettu mink&énlaisia rajoja. Opettajan tulisi hallita ldhes kaikki tieteenalat,
olla kasvatustieteen asiantuntija ja oman tyonsé tutkija ja koululaitoksen kehittdjd. Opet-
tajan on osallistuttava opetussuunnitelmien, strategioiden ja raporttien laadintaan seka
todistuskaavakkeiden ja arviointikriteereiden uusimiseen. Liséksi edellytetddn, ettd hin
pohtii arvofilosofisia ja eettisid kysymyksid ihmisyydestd ja tiedon olemuksesta. Vuoro-
vaikutuksen kotien kanssa edellytetidén olevan jatkuvaa ja opettajan odotetaan arvioivan
ja antavan palautetta kirjallisesti ja suullisesti henkil6kohtaisissa vanhempien tapaamisis-
sa. Opettajan odotetaan kouluttautuvan jatkuvasti ja omaksuvan uusia asioita. Syrjdldinen
esittddkin aiheellisesti kysymyksen: Ehtiiko ja jaksaako opettaja endd opettaa? Uupuuko
opettaja kaikkien ndiden mainittujen ja vield monien muidenkin odotusten keskelld? Sa-
maan aikaan, kun kouluhallinnon suunnasta tulevat uudistukset ovat lisdnneet opettajan
tyotd, on yhteiskunnassamme ja eldmisessdmme tapahtunut muutoksia, jotka heijastuvat
monin tavoin kouluun. Oppilaat tarvitsevat yhé yksilollisempaé opetusta, syrjdytymisvaa-
rassa olevien oppilaiden mééréd on kasvanut, erityisopetuksessa olevia oppilaita integroi-
daan yleisopetukseen. Lista tuntuu loputtomalta. Kun edelld kerrottuun opettajan kuor-
maan lisdtddn ne odotukset, jotka kohdistuvat monikulttuurisissa kouluissa opettajaan,
voidaan syystd olettaa opettajan toimivan kykyjensa dérirajoilla. Monikulttuurisessa kou-
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lussa opettajan odotetaan ymmaértidvan kaikkea erilaisuutta ja kykenevén hyodyntdméan
opetuksessaan eri etnisten ryhmien mukanaan tuomaa kulttuuriantia.

Edellisessa kappaleessa mainittujen opettajan tyohon kohdistettujen odotusten ja runsaan
tyomairan perusteella voisi uskoa, ettd maahanmuuttajataustaisten oppilaiden opettajat
kokisivat tyotilanteensa kestdméttoméksi. Tdméin tutkimuksen tulosten mukaan tilanne
tuntuu kuitenkin olevan aivan pdinvastainen. Léhes jokainen opettaja kertoi viihtyneensé
tyossddn, vaikka valtaosan mielestd maahanmuuttajataustaisten oppilaiden opettaminen
oli rasittavaa ja heilld oli oman késityksensd mukaan heikot edellytykset monikulttuuri-
seen opettajuuteen. Syitd tdhin tdma tutkimus ei paljastanut. Voidaan kuitenkin arvioida,
ettd opettajat haluavat suorittaa tyonsa tunnollisesti ja kaikesta rasituksista ja ongelmien
ratkomisesta huolimatta he kokevat tyonsd tuloksekkaaksi. Samalla ndyttda ilmeiseltd,
ettd opettajat ovat voimakkaasti sitoutuneet tyohonsé ja heiddn arvomaailmansa myétdilee
niitd maahanmuuttajaoppilaiden opettamista koskevia ihanteita, jotka yhteiskunnassamme
vallitsevat. Jokainen opettaja on joutunut rakentamaan oman selviytymistiensd vailla riit-
tavad koulutusta ja yhteiskunnan tarjoamaa ohjausta. Todennédkoisesti opettajat ovat on-
nistuneet kuitenkin tydssddn hyvin. Télld vuosikymmenelld suoritettujen PISA-
tutkimusten tuloksissa kiinnitettiin erityishuomiota siihen, ettd koulujemme opetus tavoit-
taa kaikki viestoryhmait.

Epédileméttd opettajat tarvitsevat lisdd kulttuurista tietoa. He kaipaavat myds kiytinndn
ohjeita ongelmatilanteisiin, joihin vdistdmattd kaikissa monikulttuurisissa kouluissa tor-
matiadn. Mikédli opettajalla ei ole riittdvdd kuvaa eri kulttuureista ja niiden toimintamal-
leista ja arvoista, tulkitsee hin maahanmuuttajaoppilaita oman kulttuurinsa arvojérjestel-
min ja toimintamallien mukaisesti. Opettaja, jolla on riittavét tiedolliset, taidolliset ja
asenteelliset valmiudet monikulttuuriseen opetustydhon, voi kokea maahanmuuttajaoppi-
laat haasteena ja rikkautena edellyttden, ettd hanelld on riittdvasti resursseja kaytettivis-
sadn. (Ks. Miettinen & Pitkdnen 1999, 28-29; Kosonen 1994, 193.)

Syrjéldisen (2002, 125) mukaan raha ratkaisee, mikéli koulujirjestelmdd halutaan Suo-
messa kehittdd. Syrjéldinen uskoo, ettd opettajien halukkuus koulu-uudistusten toteutta-
miseen olisi huomattavasti ponnekkaampaa, mikéli opettajille maksettaisiin ylimaaraises-
td tyOstd tuntuva korvaus ja taloudelliset resurssit olisivat muutenkin riittdvéat. Muutos on
kivuliasta, jos sen toteuttamisessa vedotaan pelkéstddn opettajan professioon ja ammatil-
liseen kasvuun. Tilloin opettajat uupuvat ja voivat huonosti oppilaista puhumattakaan.
My6s monikulttuurisuuden tulisi tuoda kouluille lisdd taloudellisia resursseja nykyisté
enemmaén. Opettajat jaksaisivat paremmin toteuttaa haasteellista tyotdin monikulttuuri-
sessa kontekstissa, jos resurssit sallisivat riittdvén pienet ryhmékoot ja monikulttuuristen
oppilaiden opettaminen huomioitaisiin palkkauksessa.

Monikulttuuriseen opettajuuteen liitetiin monenlaisia odotuksia ja edellytyksid. Opetta-
jan itsensd ulkopuoliset tekijdt, kuten koulu ja oppilaat, opetussuunnitelmat seka lait ja
asetukset raamittavat opettajan tyotd niin, ettd odotukset ja kdytdnnon toteutus eivit valt-
tamattd kohtaa toisiaan. Voidaan pohtia, toteutuvatko opetussuunnitelmat kaytannossa.
Opettajan toimintaan monikulttuurisena kasvattajana vaikuttaa hénen itsensa lisdksi se,
minkélainen koulu on monikulttuurisena oppimisymparistonid. Huomioidaanko koulussa
todella monikulttuurisuus? Onko kouluille osoitettu riittdvisti maahanmuuttajaopetukseen
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tarkoitettuja resursseja? Onko opettajilla kdytossddn riittdvasti sopivaa oppimateriaalia?
Miten huolehditaan opettajien jaksamisesta ja hyvinvoinnista? Opettajien jaksamisesta ja
hyvinvoinnista huolehtiminen auttavat opettajaa huolehtimaan oppilaiden hyvinvoinnista.

Maahanmuuttajataustaisille oppilaille tarkoitettuja tukitoimia on viime vuosina lisétty.
Némé tukitoimet ovat padosin kohdistuneet lisdhenkilokunnan rekrytoimiseen maahan-
muuttajaoppilaiden avuksi. Kaytdnndssd tdma tarkoittaa sitd, ettd maahanmuuttajaoppi-
laalla on aiempaa useampia opettajia. Maahanmuuttajataustaista oppilasta voi opettaa
oman luokan opettajan lisdksi S2 -opettaja, Al -kielen opettaja, oman kielen opettaja,
oman uskonnon opettaja, erityisopettaja sekd muita luokassa eri oppiaineita opettavia
opettajia. Maahanmuuttajaoppilaalla voi olla jopa kymmenkunta opettajaa. Lisdksi tulevat
vield mahdolliset kouluavustajat. Voidaankin pohtia, auttaako kielellisilti ja sosiaalisilta
taidoiltaan rajoittuneen maahanmuuttajaoppilaan oppimista ja integroitumista se, ettd hi-
nen on totuttava monen eri opettajan erilaisiin toimintatapoihin. Eri opettajien kéyttimat
erilaiset kielelliset ilmaisut saattavat aiheuttaa oppilaassa himmennysta ja vaikeuttaa asi-
oiden ymmartamistd. Tiittula (2005, 124; Tiittula 1997, 47) toteaa, ettd kulttuurien véli-
seen kielelliseen viestintdén liittyy huomattavasti enemmén vadrinymmarrysten ja epdon-
nistumisen vaaroja kuin kulttuurin siséiseen viestintddn, koska kielelliset rakenteet seké
vuorovaikutustilanteen muut seikat aktivoivat eri kulttuurien edustajissa erilaista tietoa.
Viédrinymmarrysten ja epdonnistumisen mahdollisuudet lisddntyvit, kun oppilaalla on
useita eri opettajia. Vaihtoehtona voisi olla periaate, ettd maahanmuuttajaoppilas tyosken-
telisi mahdollisimman paljon yhden ja saman opettajan kanssa. Opettajalle muodostuu
nédin kokonaisvaltainen kuva oppilaan oppimisesta ja mahdollisista oppimiseen liittyvisté
ongelmista. Menettely edellyttdd luokkien oppilasméérien huomattavaa pienentdmista.

Mielesténi tdmé tutkimus osoitti, ettd monikulttuuriselle kasvatukselle ja monikulttuuris-
ten oppilaiden opetukselle asetettuja opetussuunnitelman mukaisia tavoitteita ei ole kai-
kilta osin saavutettu. Suurelta osin tima saattaa selittya silld, ettd koulujarjestelmaamme
ei ole sisdllytetty monikulttuurista kasvatusta ja opetusta koskevia riittdvan selkeitd ta-
voitteita ja ohjeita. Opetussuunnitelmaan kirjatut tavoitteet saattavat opettajista tuntua
abstrakteilta. Vaikka opetuksen ihanteet on sisillytetty opetussuunnitelmaan, opetuksen
kiytannon toteutus on jétetty usein tdysin monikulttuuriseen ty6hon valmistautumattoman
opettajan harteille. Jos kouluista halutaan aidosti monikulttuurinen, opettajakunnan tulee
olla monikulttuurisesti koulutettu. Sama vaatimus koskee niit, jotka valitaan oppilaitos-
ten johtajiksi. Heidén roolinsa korostuu pedagogisten ratkaisujen suuntaajina.

Monikulttuuriseen kouluun liittyvd tutkimus on viimeisten vuosien aikana lisdéntynyt.
Vield on kuitenkin enemmén selvittiméttomid kysymyksid kuin valmiita vastauksia. Jat-
kotutkimuksen avulla voitaisiin kartoittaa yldkoulun opettajien kokemuksia ja kasityksia
monikulttuurisuudesta ja heidédn kompetenssiaan toteuttaa tyotdan. Koska tdmé tutkimus
perustui opettajien omiin kokemuksiin ja niistd syntyneisiin késityksiin monikulttuuri-
suudesta, voisi monikulttuuriseen opetukseen liittyvdd tutkimusta laajentaa observointi-
tutkimuksella. Tutkimus voisi lisdksi kohdistua maahanmuuttajaoppilaiden perheisiin sel-
vittdmélld, minkélaisia kokemuksia oppilaiden vanhemmilla on suomalaisesta koulusta ja
minkélaisia kouluun liittyvid odotuksia heilld on. Tutkimuksellisesti olisi hyvé selvittda,
miten maahanmuuttajataustaiset oppilaat kokevat opiskelun suomalaisessa koulussa. Ver-
tailevaa tutkimustietoa olisi myds mielenkiintoista saada siitd, miten eri kunnat ovat maa-
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hanmuuttajaopetuksen jérjestianeet. Ndiden tutkimusten ohelle tarvittaisiin myos selvitys-
tyOtd siitd, mitkd ovat onnistuneen maahanmuuttajaoppilaiden opetuksen edellytykset.
Samassa yhteydessi voitaisiin selvittdd, minkélaisia onnistumiskokemuksia kouluilla ope-
tuksesta on.
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LIITTEET

LIITE 1. Suomessa asuvat ulkomaalaiset vuosina 2000 ja 2005. (Tilastokes-
kus).

1) Entinen Jugoslavia ja Jugoslavian liittotasavalta, 2) tilastoitu vuonna 2005 kohtaan
muut

Maa, jonka kansalaisuus Vuosi 2000 Vuosi 2005
Vendja 20 552 24 621
Viro 10 839 15 459
Ruotsi 7 887 8196
Somalia 4190 4704
Jugoslavia 1) 3575 3954
Irak 3102 3267
Britannia 2207 2762
Saksa 2 201 2792
Ent. Neuvostoliitto 2) 2447
(ei Vendjd)

Iran 1941 2 562
Yhdysvallat 2010 2 086
Turkki 1784 2621
Kiina 1 668 2981
Vietnam 1814 1657
Bosnia-Hertsegovina 1627 1584
Thaimaa 1306 2 605
Ukraina 2) 961

Muut 20 963 28 549

Yhteensia 91 074 113 852
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LIITE 2. KYSELYLOMAKE

1. Koulutus, rastita A. kansakoulun opettaja
B. peruskoulun opettaja
C. kasvatustieteen maisteri
D. muu, mikd

2. Valmistumisvuosi , tydssdolovuodet

3. Sukupuoli, nainen mies

4. Luokka-aste, jolla toimit lukuvuonna 1999-2000

5. Miti kansallisuutta luokkasi maahanmuuttajaoppilaat edustavat?
Merkitse ruutuun oppilaiden lukumaéra Naiistd mamu-opetusta saavia
virolaisia
vendldisia
iranilaisia, irakilaisia, kurdeja
kiinalaisia, vietnamilaisia
somalialaisia

entisen Jugoslavian alueelta tulleita
muualta tulleita

Rastita sopivin vaihtoehto seuraavista kysymyksistd asteikolla 1-5, jossa 1 = ei yhtdén, 2 = vahén,
3 = melko paljon, 4 = paljon ja 5 = erittdin paljon

6. Viihdytko opettajan tydssa? 1 2 3 45

7. Koetko ty0si rasittavaksi? 1 2 3 45

8. Oletko saanut maahanmuuttajaoppilaiden opettamiseen liittyvaa koulutusta? 1 2 3 4 5

Minkélaista koulutusta?

9. Tunnetko mielestési riittdvédsti maahanmuuttajaoppilaiden kulttuuritaustaa?l 2 3 4 5

10. Onko opettajan tyd mielestisi muuttunut maahanmuuttajaoppilaiden tultua
luokallesi? 1 2 3 45

11. Aiheutuuko maahanmuuttajaoppilaista sinulle lisdtyota? 1 2 3 45

Minkélaista?
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12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23

24.

25.

Missé oppiaineissa?

Onko sinulla kieliongelmia maahanmuuttajaoppilaiden kanssa? 1
Tarvitsevatko maahanmuuttajaoppilaat tunneilla erityisohjausta? 1
Minkdélaista?

Riittéddko aikasi oppitunneilla maahanmuuttajaoppilaiden erityisohjauk-
seen? 1
Vievitkd maahanmuuttajaoppilaat liikaa opettajan aikaa? 1

Pystytkd myds varmistamaan suomenkielisten oppilaiden tukiopetus-
tarpeen riittdvyyden? 1

Ovatko opetusmenetelmisi muuttuneet maahanmuuttajaoppilaiden my6ta?1

Miten?

Onko sinulla kdytdssdsi maaahanmuuttajaoppilaille sopivaa oppi-
materiaalia? 1

Jos ei ole, niin minkélaista oppimateriaalia haluaisit?

Oletko itse kehittainyt maahanmuuttajaoppilaita varten oppimateriaalia? 1
Tuottaako maahanmuuttajaoppilaiden arviointi vaikeuksia? 1
Minkdélaisia?
Onko yhteydenpito maahanmuuttajaoppilaiden vanhempiin ongelmallista
esim. yhteisen kielen puuttuessa? 1
Piditkoé maahanmuuttajaoppilaista? 1
. Koetko, ettd maahanmuuttajaoppilaiden opettaminen rasittaa sinua? |
Onko suhtautumisesi maahanmuuttajaoppilaisiin muuttunut kokemuksen
myo6ta? 1
positiiviseen , negatiiviseen suuntaan

Onko ty6si nykyédan haastavampaa kuin aikaisemmin, jolloin luokallasi
ei ollut maahanmuuttajaoppilaita? 1

2

2
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26.

27.

28.

29

30.

31.

32.

33.

34.

35.

36.

Koetko olevasi eriarvoisessa asemasssa niihin opettajiin ndhden, joilla
ei ole maahanmuuttajaoppilaita luokassaan? 1 2 3 45

Katsotko voivasi auttaa maahanmuuttajaoppilasta integroitumaan
suomalaiseen kulttuuriin? 1 2 3 45

Pyritkd sopeuttamaan maahanmuuttajaoppilaita suomalaiseen kulttuuriin?l 2 3 4 5

. Huomioitko opetuksessasi erilaisia kulttuurisia ndkokulmia? 1 2 3 45

Katsotko voivasi vahvistaa myds maahanmuuttajaoppilaiden omaa
kulttuuri-identiteettia? 1 2 3 45

Onko oma maailmankuvasi laajentunut maahanmuuttajaoppilaiden mysta?1 2 3 4 5

Onko ammatillinen identiteettisi mielestési kehittynyt maahanmuuttaja-
oppilaiden myo6ta? 1 2 3 45

Kohdisteaanko maahanmuuttajaoppilaiden opetukseen liikaa resursseja? 1 2 3 4 5

Oletko ajatellut siirtyd opettamaan sellaiseen kouluun, jossa maahan-
muuttajaoppilaita on vihemmain kuin nykyisessé koulussasi? Kylla Ei

Kuinka monta tuntia tukiopetusta annat kesikiméaarin viikossa
maahanmuuttajaoppilaille? tuntia. Onko se riittdvd maard? Kylla Ei

Miti keinoja sinulla on maahanmuuttajaoppilaan ldhtotason selvittdmiseksi?

37.

38

39.

Mitka seikat mielestdsi maahanmuuttajaoppilaiden kohdalla aiheuttavat suurimpia ongelmia?
Kielitaidon puute
Kulttuurieroista johtuvat syyt
Uskonnolliset syyt
Sosiaaliset syyt
Oppimisvaikeudet
Jokin muu syy, mika

. Miten suhtaudut maahanmuuttajaoppilaiden kulttuurista tai uskonnosta johtuviin ongelmiin,

kuten musiikkitunnille osallistumiseen, suihkussa kdymiseen liikuntatunnin jilkeen yms. ?

Pitdisikd valmistavan vaiheen opetuksen kestdd nykyistd kauemmin?
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40. Mité tukitoimia koulussasi on maahanmuuttajaoppilaita varten?
S2-opettaja , kouluavustaja , omankielen opettaja , joku muu
41. Osallistuvatko maahanmuuttajaoppilaat kaikille oppitunneille? Kylla , jos eivit,

niin mille oppitunneille he eivit osallistu?

Mita lisdjarjestelyja tastd aiheutuu?

42. Onko koulussasi yhteisid periaatteita maahanmuuttajaoppilaiden arviontia varten?

Ei Kylld, minkalaisia?

43. Testataanko maahanmuuttajaoppilas koulussanne ennen hénen sijoittamistaan tietylle

luokka-asteelle?

44. Saatko koulun muilta opettajilta tarvitessasi apua maahanmuuttajaoppilaiden opetukseen

liittyvissd ongelmissa?

45. Miten monikulttuurisuus on huomioitu koulusi opetussuunnitelmassa?

46. Minkailaisia kehittdmisehdotuksia maahanmuuttajaoppilaiden opetuksen hoitamiselle

voisit antaa?

47. Oletko tyytyvidinen Turussa toteutettuun maahanmuuttajaoppilaiden opetusjérjestelyihin?

Mikdli olet valmis timén lisdksi myds haastatteluun, kirjoita tdhdn nimesi ja yhteystietosi.

KIITOS VAIVANNAOSTASI!



Liitteet 209

LIITE 3. TEEMAHAASTATTELURUNKO

1. Valmiudet

Minkélaiset maahanmuuttajaoppilaiden opettamiseen liittyvét valmiudet sinulla
mielestisi on?

Minkalaista monikulttuurisuuteen liittyvaa koulutusta olet saanut?

Onko maahanmuuttajaoppilaiden opettamisesta saamasi kokemus antanut sinulle lisda
valmiuksia?

Minkélaisia lisdvalmiuksia /lisdkoulutusta kaipaisit?

Minkélaiset valmiudet mielestisi koulullasi on monikulttuurisuutta ajatellen?

2. Kokemukset

Miten maahanmuuttajaoppilaiden tulo luokkaasi on vaikuttanut tyohdsi? Minkélaisia
muutoksia monikulttuurisuus on tuonut tydhdsi, ammatilliseen kehittymiseen ja
opettajuuteen yleensi?

Minkalaisissa asioissa olet kohdannut ongelmia tyoskennellessési
maahanmuuttajaoppilaiden kanssa? Kerro esimerkki ongelmasta / esimerkkeja
ongelmista. Mistd ndmé ongelmat mielestési johtuvat? Miten niitd ongelmia voisi
ratkaista?

Huomioitko oppilaan kulttuuritaustaa opetuksessasi? Jos huomioit, niin miten?
Miten maahanmuuttajaoppilaat ovat sopeutuneet luokkaasi?

Miten yhteistyd maahanmuuttajaoppilaiden vanhempien kanssa toimii?

Oletko kohdannut arvoristiriitoja maahanmuuttajaoppilaiden vanhempien kanssa
kasvatustavoitteissa tai muissa koulunkayntiin liittyvissé asioissa? Jos olet, niin
minkdlaisia?

Pohditteko opettajien kanssa yhdessd maahanmuuttajaoppilaisiin liittyvid asioita? Kerro
esimerkkeja.

3. Asenteet

Miten viihdyt tydssisi? Onko maahanmuuttajaoppilaiden tulo vaikuttanut viihtymiseesi?
Miten suhtaudut maahanmuuttajaoppilaiden erilaiseen uskontoon tai kulttuuriin? Miten
ndma pitdisi huomioida koulussa vai pitdisikd? Kerro esimerkkejé, (huivin kaytto
litkkuntatunneilla, suihkussa kaynti, musiikkitunnit, juhlat ym.)

Miten suomalaisoppilaat suhtautuvat maahanmuuttajaoppilaisiin?

Miten kouluyhteisdssési yleisesti suhtaudutaan maahanmuuttajaoppilaisiin? Koetko itse
olevasi samaa mieltd vai koetko ristiriitaa?

4. Monikulttuurisuuskasvatuksen toteutuminen ja kehittiiminen

Minkélainen on mielestési monikulttuurinen koulu? Minkélaista on mielestési
monikulttuuriuuskasvatus? Miten monikulttuurisuuskasvatus mielestési toteutuu omassa
koulussasi? Kerro esimerkkeja?

Minkélaisia oppimistavoitteita maahanmuuttajaoppilaille tulisi asettaa? Miten
maahanmuuttajaoppilaita on koulussasi arvioitu? Miten maahanmuuttajaoppilaita pitéisi
mielestési arvioida?

Miten maahanmuuttajaoppilaiden opetusta ja monikulttuurisuutta voitaisiin kehittd kou-
lussasi / kunnan tasolla?
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LIITE 4. HAASTATTELUAINEISTON TEEMAT JA LUOKITUKSET

TUTKIMUSONGELMA TEEMA LUOKITUS
1. Minkélaisia monikulttuurisuu- Valmiudet:
teen liittyvid tiedollisia ja taidol- | A. Opettajan valmiudet Koulutus

lisia valmiuksia opettajilla oman
késityksensd mukaan on?

B. Koulun monikulttuurinen valmius

C. Lisdkoulutuksen tarve

Kokemuksen kautta tullut
valmius

S2 —opettaja koulussa
Tukiopetus
Oman kielen opetus

Eri kulttuurien ja uskontojen
tuntemus

Pedagoginen koulutus
Vanhempien kohtaamiseen
liittyvé koulutus

Englannin kielen kurssit

2. Minkélaisia kokemuksia opetta-
jilla on monikulttuuristen oppi-
laiden opettamisesta?

Kokemukset:
A. Tyomaéérian lisddntyminen

B. Tyon haastavuus

C. Maahanmuuttajaoppilaiden
integroituminen luokkayhteis6on

Opettajien kohtaamia ongelmia:
A. Kielitaito

B. Kulttuurierot

TyOmaéérin lisddntyminen suh-
teessa maahanmuuttaja-
oppilaiden méaérian
Yksilollisen ohjauksen tarve
Erilaisten asioiden selvittely

Rasittavuus lisdantynyt
Haasteellisuus lisddntynyt

Sopeutuminen erilaista
Integroitumiseen vaikuttavia
tekijoitd
maassaoloaika
suomenkielen taito
luokka-aste
kodin ja koulun yhteistyd
luokkakoko
mamu-oppilaiden maéra
luokassa
akkulturaatioasenteet

Ymmartdmisen vaikeus
Kommunikointivaikeudet
Oppimistavoitteiden
saavuttaminen

Sopivan oppimateriaalin
puuttuminen
Oppimisvaikeuksien
havaitseminen

Liikuntatunnit
Musiikkitunnit
Kiusaaminen
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TUTKIMUSONGELMA

TEEMA

LUOKITUS

C. Yhteistyd kodin ja koulun valilla

Ty6hon tulleita muutoksia:
A.Yksilolliset muutokset

B. Yhteisolliset muutokset

Kommunikointi
Vanhempien ja opettajan
nikemyserot
Koulukulttuuriset erot
Arvoristiriidat

Opettajan arvot ja asenteet
Oman ty6n reflektointi
Ammatillinen uudistuminen
Monikulttuurinen kompetenssi
Viihtyvyys

Haasteellisuus

Kulttuurinen tietoisuus

Opettajien vilisen yhteistyon
lisddantyminen

Tydyhteison tuki
C. Ulkopuolinen toimintaympéristd ~ Englannin kielen kayttd
(vanhemmat) Tulkin kiyttd
3. Minkdlaisia monikulttuurisuu- Asenteet:

teen liittyvid asenteita opettajilla
on?

A. Assimiloiva asenne

B. Ei kulttuurien huomiointia

C. Integroiva asenne

Stereotyyppinen ajattelu
Kielteinen ajattelu oppilaista
Ennakkoluuloja

Rasistisia piirteitd
Turhautuneisuus

Uupumus

Oppilaat ongelmia

Samanlainen asennoituminen
kaikkiin oppilaisiin
Epédvarma

Empaattisuus
Suvaitsevaisuus lisddntynyt
Pitdvit maahanmuuttajaop-
pilaista

Opettavat maahanmuuttaja-
oppilaita mielelldin
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TUTKIMUSONGELMA

TEEMA

LUOKITUS

4. Minkaélaisia késityksid opettajilla
on monikulttuurisuuskasvatuksesta?

Monikulttuurisuuskasvatus
A. Monikulttuurinen koulu

B. Monikulttuurisuuskasvatuksen
toteutuminen

C. Oppimistavoitteet ja arviointi

Ei kulttuurien huomioimista
Maahanmuuttajaoppilaat
Suomalaisen koulukulttuurin
korostaminen

Eri kulttuurien huomioiminen
Suvaitsevaisuuskasvatus
Kulttuuri-identiteetin tukeminen
Monikulttuurinen nidkokulma

Asimiloiva kasvatus
Suvaitsevaisuuskasvatus
Integroiva kasvatus

Oppimistavoitteet
Arviointi






