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v

ALUKSI

Koulun keskeiseni tehtivinid on valmistaa nuoria kulttuurisesti yhi
monenkirjavampaan  yhteiskuntaan. Nykyinen perusopetuksen ar-
vopohja (thmisoikeudet, tasa-arvo, demokratia, luonnon monimuo-
toisuuden ja ympiriston elinkelpoisuuden siilyttiminen sekd moni-
kulttuurisuuden hyviksyminen) tarjoaa sithen myds tulevaisuudessa
hyvin perustan.

Opettajalta vaaditaan tulevaisuudessa entisti enemmin val-
miuksia kohdata erilaisuus, kulttuurien monimuotoisuus ja muuttu-
van yhteiskunnan haasteet. Hinen monikulttuurisen osaamisensa ke-
hittdiminen on tirkedi, oli opetettava aine tai luokkataso miki tahan-
sa. Rasismiin ja syrjintddn tulee koulussa suhtautua nollatoleranssilla.
Teoksessa "Adoptoitu” (2006) Anu Rohima Mylliri kertoo, miten hi-
nen kouluaikanaan opettajat eivit puuttuneet rasismiin, vaan toimi-
vat joskus rasistisesti jopa itse. A1d1nk1elenopetta)a oli peruskoulun 9.
luokalla Myllirin ihonviriin viitaten todennut, ettei timin nikoisten
ihmisten kannattanut kuvitella itsestddn litkoja. Niitd johdantosano-
ja kirjoitettaessa lehdistossd taas uutisoidaan Internet-keskusteluista:
siitd, miten asenteet maahanmuuttajia kohtaan ovat viime aikoina
koventuneet.

Tdmin teoksen tekstit ovat syntyneet allekirjoittaneiden "Mo-
nikulttuurisuuden haasteet, opettajankoulutus ja koulu” — hankkeen
lopputuloksena, rahoittajana on toiminut opetushallitus. Monikult-
tuurisuuteen liittyvid teemoja kisiteltiin vuosina 2006-2008 lukui-
sissa seminaareissa. Ensisijaisena tavoitteena on ollut antaa opetta-
jankoulutuksen opiskelijoille eviitdi monikulttuuriseen osaamiseen,
mutta monet tilaisuudet ovat olleet avoimia my&s suurelle yleisslle.
Tilaisuuksissa on pohdittu opettajan tyén luonnetta etiikan, moni-
arvoisuuden ja monikultcuurisuuden kannalta postmodernissa maa-
ilmassa. Monikulttuurisuus on nihty erityisesti lipiisyperiaatteisena
juonteena, ja sitd on tarkasteltu ainelaitosten, opettajankoulutuksen
ja harjoituskoulujen nikskulmasta.

Vuoden 2008 "Interkulttuurinen oppiminen, monikulttuuri-
suus ja koulussa opetettavat aineet” — seminaari on ollut kimmokkee-
na artikkelikokoelmamme monien tekstien syntymiselle. Professori
Rauni Risinen (Oulun yliopisto), joka oli kutsuttu seminaarin pai-
puhujaksi, kisittelee johdantoartikkelissa monikulttuurisuutta ja kan-
sainvilistymistd koulun ja opettajan haasteena. Muissa kirjoituksissa
Joensuun yliopiston soveltavan kasvatustieteen ja Savonlinnan opet-
tajankoulutuslaitoksen opettajat ja tutkijat tarkastelevat monikult-
tuurisuutta opettamiensa oppiaineiden nikokulmasta. Kirjoituskutsu



esitettiin niille kahdelle ryhmiille yleisesti, ja kaikkien huutoon vas-
tanneiden tuotokset ovat nyt tissi. Viime kidessi jokainen kirjoittaja
vastaa tekstistidn. Kokoelman pddtostekstissi tarkastellaan opettajaksi
opiskelevien kisityksid monikulttuurisuudesta; analyysin perustana
on em. hankkeessa vuonna 2007 luokanopettajiksi opiskeleville ja ai-
neenopettajaksi opiskeleville toteutettu kysely.

Kiitimme opetushallitusta hankkeen rahoituksesta, kollegoita
artikkelien kirjoittamisesta, Leila Hurmalaista tekstien oikoluvusta ja
Jussi Virratvuorta teoksen taitosta.

Joensuussa 19. helmikuuta 2009
Jouko Jokisalo ja Raisa Simola
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MONIKULTTUURISUUS JA
KANSAINVALISTYMINEN KOULUN JA
OPETTAJAN HAASTEENA

Rauni Risinen

Koulu ja opettajat muutosten keskelld

Suomalaisen koulun ja opettajankoulutuksen tiedollista tasoa on ylis-
tetty kansainvilisissi seminaareissa, ja monet kasvatusalan retkikun-
nat ovat suunnanneet tiensi Suomeen tistd oppia saamaan. Suomen
kohdalla erityisen merkillepantavaa on ollut tulosten tasaisuus ja pie-
net erot koulujen, alueiden ja oppilaiden vililld. Tulosten yhteydessi
on erityisesti kiitelty 1970-luvun koulutuspolitiikan ja koulu-uudis-
tusten kaukonikoisyyttd ja onnistuneisuutta yhteiskunnallisen oi-
keudenmukaisuuden ja tasa-arvon toteuttajana. Sitikin suuremmalla
syylld on suhtauduttava varauksellisesti nithin 1990-luvulta alkanei-
siin yhteiskunta- ja koulutuspoliittisiin ratkaisuihin, jotka eivit ole
saumattomasti jatkaneet titd kehityssuuntaa tai niihin puoliin tulok-
sissa, jotka osoittavat, ettd ihmisten fyysinen tai henkinen hyvinvointi
el vastaa tiedollista ja taidollista tasoa.

1970-luvun uudistusten onnistumisen tae oli suhteellisen yhte-
ndinen arvopohja, joka heijastui myds muussa yhteiskuntapolitiikassa
hyvinvointivaltion luomisen kriteerini ja nikyi koulussa esimerkiksi
opetuksen maksuttomuutena seki ilmaisen kouluruokailun, tervey-
denhuollon ja koulukuljetusten muodossa. Toinen tirkei edellytys oli
uudistusten systemaattisuus ja loogisuus. Muutoksia johdettiin keski-
tetysti, mutta ne tavoittivat liininkouluttajien ja ohjaavien opettaji-
en seki systemaattisen tdydennyskoulutuksen kautta kaikki koulut ja
opettajat. Uudistuksille luotiin uudet rakenteet, mutta opettajien ja
opettajankoulutuksen roolia pidettiin keskeisend koulujen sisdisessd
uudistamisessa.

Peruskoulu-uudistus ei ollut kivuton opettajille eiki aina van-
hemmillekaan. Rinnakkaiskoulujirjestelmissi oppikoulunopettajat
olivat tottuneet opettamaan akateemisesti suuntautuneita oppilaita,
jotka tulivat koulutukseen valinnan kautta. Nyt oli edessi uusi tilan-
ne ja tasokurssivaiheen jilkeen oli opetettavana koko ikiluokka, jossa
joidenkin mielenkiinto opetettavia asioita kohtaan vaati herittelyi ja



osalla saattoi osaamisessa olla huomattavia aukkoja. Entiset oppikou-
lunopettajat eivit peruskoulutuksensa aikana olleet saaneet valmiuksia
heterogeenisen ryhmin opettamiseen — muutoksessa tarvittiin omaa
harrastuneisuutta ja systemaattista tdydennyskoulutusta.

Peruskoulu-uudistuksen keskeinen periaate ja ohjaava arvo oli
tasa-arvo. Vaikkakaan toisen asteen uudistus hieman myshemmin ei
niin selkeisti seurannut samaa logiikkaa, sen yleissivistiviin luontee-
seen kiinnitettiin huomiota ja pohdittiin keinoja huolehtia kaikkien
oppimisen tukemisesta ja mukana pysymisestd. Peruskoulun osalta
erityisesti paneuduttiin taloudelliseen ja alueelliseen epitasa-arvoon
sekd oppimisen eroihin. Ryhmin sisdinen eriyttiminen ja integraatio
olivat keskeisid opettajan kouluttamisen teemoja. Ajatuksena oli, ettd
tulevat kansalaiset saavat perustiedot ja —taidot sekd peruskoulutuk-
sensa samoissa kouluissa ja opetusryhmissid opetusta eriyttiden, eikd
heitd niin varhaisessa vaiheessa eristetd toisistaan eri kouluihin tai
luokkiin. Uusi politiikka vaikutti ajattelutapoihin, rakenteisiin, oppi-
sisiltoihin, opetusmenetelmiin ja arviointiin.

Erilaisuuden huomioiminen ja erityisesti eriarvoisuuden vi-
hentiminen oli keskeinen tavoite peruskouluun siirryttdessi. Kaikki
erilaisuus ei kuitenkaan saanut samanlaista huomiota. Esimerkiksi
poliittinen ja uskonnollinen moninaisuus on Suomessa pitkiin ollut
arka teema. Opetussuunnitelmat siilyivit pitkidn hyvin yksikultcuu-
risena, miki sindinsi oli ymmirrettivii sotien jilkeisessi tilanteessa,
missd kansallinen yhteniisyys oli olennaista. Suomea onkin markki-
noitu suhteellisen yksikulttuurisena valtiona ja maana, joka huomi-
oi erinomaisesti kielelliset vihemmistonsi. Esimerkkini on kiytetty
ruotsinkielisti vihemmistdd ja heidin kielipolitiikkaansa, miki ta-
kaakin oikeuden omalla kielelld opiskeluun varhaiskasvatuksesta yli-
opistoon. Saamelaisten ja romanien asema on kuitenkin ollut hyvin
erilainen ja osoittaa sen, kuinka vihemmistojen oikeudet ovat kiinni
my®ds sosiaaliluokasta ja yhteiskunnallisesta statuksesta. (Huttu 2005,
320-351; Lehtola 2005, 303-320.) Etnisten vihemmistjen ase-
maan alettiin suuremmassa midrin kiinnittid huomiota vasta uusien
vihemmistdjen saapuessa 1970-luvulla, ja vihitellen saamen ja roma-
nikielten asemaa on ryhdytty parantamaan seki lainsiddinnéllisesti
ettd koulutuspoliittisin ratkaisuin.



Monikulttuurisuuden haasteet ja niihin vastaaminen
Suomessa

Uusien vihemmistjen miiri yhteiskunnassa lisdéntyy ja niin ollaan
uusien haasteiden edessi. Valtakunnan tasolla on laadittu maahan-
muuttoa koskeva poliittinen ohjelma, jossa kannustetaan erityisesti
tyoperdistd maahanmuuttoa. Jilleen joudutaan kysymiin tasa-arvon
toteutumista sekd maahanmuuttajien ja valtavieston ettd eri maahan-
muuttajaryhmien vililld. Toinen keskeinen kysymys on se, miten eri
kunnilla ja kouluilla on nykyisin mahdollisuuksia, kykyi ja tahtoa
toteuttaa oikeudenmukaista koulutuspolitiikkaa yleensi seki erityistd
tukea ja/tai kotouttamistoimenpiteiti tarvitsevien ryhmien ja yksili-
den osalta. Kouluilla ja opettajilla on myds keskeinen rooli uusien
ryhmien kotoutumisessa, viettivithin Suomessa lihes kaikki lapset ja
nuoret yli kymmenen vuotta elimistiin suuren osan ajastaan opetta-
jien ja opiskelutoveriensa parissa ja vaikutuspiirissi. Perusasteen ope-
tus tavoittaa kaikki, ja siksi silld on erityinen merkitys.

Monikulttuurisuuskasvatus on paitsi kansallinen my6s kan-
sainvilinen asia globalisoituvassa maailmassa. Ihmiset, kansat ja kult-
tuurit ovat riippuvaisia toisistaan, ihmiset liikkuvat, ja sihkéinen
viestinti tekee nopean, ylikansallisen kommunikoinnin mahdollisek-
si. Useat yhteiset ongelmat kuten ekologiset haasteet eivit tunnusta
valtakunnallisia rajoja vaan ovat osa kaikkien todellisuutta. Globaali
vastuu ja maailmanlaajuisten eettisten periaatteiden etsiminen pe-
rustuvat siten paitsi toivotun tulevaisuuden tavoitteluun my®s viis-
timattomiin realiteetteihin, mikili haluamme siilyttdd maapallon
elinkelpoisena. Oppilaita on valmistettava aktiivisiksi ja vastuullisiksi
kansalaisiksi joiltain osin hyvin erilaiseen todellisuuteen kuin missd
heidin opettajansa ovat itse elineet. Kouluissa tarvitaan kasvattamista
kulttuuriseen herkkyyteen ja monikulttuuriseen yhteistyohén, mutta
my6s maailmankuvan laajentamiseen ja globaalisten muutosten ym-
mirtimiseen.

Uudet valtakunnalliset opetussuunnitelman perusteet (esim.
Lukion opetussuunnitelman perusteet 2003 ja Perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteet 2004) huomioivat moninaisuuden huo-
mattavasti paremmin kuin aiemmat vastaavat asiakirjat. Tdmi moni-
kultcuurisuuden ymmirtiminen ja ihmisoikeuksien kunnioittamisen
keskeisyys nikyvit esimerkiksi rakenteessa, joka sisiltdd muun muassa
useiden iidinkielien oppimiirii ja useita uskonnon opetuksen vaih-
toehtoja. Se nikyy vaihtelevassa midrin myds sisillissd ja arvopoh-
jassa, josta todetaan:



Opetuksessa on otettava huomioon kansalliset ja paikalliset eri-
tyispiirteet sekd kansalliskielet, kaksi kansankirkkoa, saamelaiset
alkuperiiskansana ja kansalliset vihemmistst. Opetuksessa otetaan
huomioon suomalaisen kulttuurin monipuolistuminen myds eri
kulttuureista tulevien maahanmuuttajien mystd. Opetuksen avul-
la tuetaan oppilaan oman kulttuuri-identiteetin rakentumista seki
hinen osallisuuttaan suomalaisessa yhteiskunnassa ja globalisoitu-
vassa maailmassa. Sen avulla edistetiin myos suvaitsevaisuutta ja
kulttuurien vilistdi ymmircimystd. (Perusopetuksen opetussuun-
nitelman perusteet 2004, 14.)

Erityisen selkedsti monikulttuurisuus, kansainvilistyminen, aktii-
vinen kansalaisuus ja kestivi kehitys nikyvit aihekokonaisuuksissa,
joita ovat mm. Kulttuuri-identiteetti ja kansainvilisyys, Osallistuva
kansalaisuus ja yrittdjyys sekd Vastuu ympiristdstd, hyvinvoinnista ja
kestivistd tulevaisuudesta. Opetussuunnitelmien mukaan teemako-
konaisuuksien sisillot tulisi sisillyttdd sekd yhteisiin ettd valinnaisiin
oppiaineisiin, ja niiden tulisi nikyi koulun koko toimintakulttuuris-
sa. Lukion opetussuunnitelman perusteissa todetaan lisiksi:

Opiskelijan tietoisuutta ihmisten toiminnan vaikutuksista maail-
man tilaan tulee kehittdd. Lukion tulee kehittidd opiskelijan taitoa
tunnistaa ja kisitelld yksilollisid ja yhteisollisid eettisi kysymyksii.
Oppilaan tulee saada tilaisuuksia pohtia erilaisia vaihtoehtoja, teh-
di valintoja ja tiedostaa valintojen vilittomii ja vilillisii seurauksia.
Lukion tulee pyrkii siihen, ettd opiskelijalle kehittyy halu ja kyky
toimia demokraattisessa yhteiskunnassa vastuullisesti huomioiden
oma ja muiden hyvinvointi. (Lukion opetussuunnitelman perus-
teet 2003, 24.)

Suomen kansainvilisyyskasvatuksen tilaa arvioitiin Euroopan neu-
voston Pohjoinen-Eteld —keskuksen (North-South Centre) toimesta
vuonna 2004. Sen seurauksena asetettiin Opetus- ja Ulkoasiainmi-
nisterién yhteistyond tydryhmd, joka laati vuonna 2006 julkaistun
valtakunnallisen kansainvilisyyskasvatuksen strategian (Kansainvili-
syyskasvatus 2010). Suunnitelma on monessa mielessi kokonaisval-
tainen. Ensinnikin se pyrkii kattamaan formaalin, nonformaalin ja
informaalin kasvatuksen — koulutuksen seki lapsuudesta aikuisuu-
teen ettd elimin eri sektoreilla. Kokonaisuusvaltaisuus nikyy paitsi
eliminikiisen ja eliminlaajuisen oppimisen korostuksena my®ds siten,
ettd monikulttuurisen lihestymistavan tulisi vaikuttaa koko koulu-
tuskulttuuriin sisiltien mm. koulutuspolitiikan, rakenteet, asenteet,
kiytinnot, opetussuunnitelman, sisillot ja menetelmit. Lisiksi stra-



tegian oppimiskisitys heijastaa ithmisen tarkastelua kokonaisuutena
— tietdvini, taitavana, tuntevana ja toimivana olentona.

Strategian jatkoksi Opetusministerid paitti kidynnistdd pro-
jektin, joka sai nimekseen Kasvaminen maailmanlaajuiseen vastuu-
seen. Projektin tehtidvind on huolehtia strategian toimeenpanosta ja
kehittdd sitd edelleen. Sen erityiseni huolena on alkuvaiheessa ollut
monikulttuurisuus- ja kansainvilisyyskasvatuksen kisitteellinen selki-
yttiminen. (Kaivola & Melen-Paaso 2007.) Toinen keskeinen haaste
on ollut formaalin ja nonformaalin sektorin parempi integroiminen.
Tami pyrkimys pohjaa sen ymmirtimiseen, ettd koulu ei ole ainoa
oppimisen paikka, vaan ihmiset saavat vaikutteita monista sihkoisistd
vilineistd, mediasta, harrastuksista ja tyopaikoiltaan. Kansainvilisyys-
ja monikulttuurisuuskasvatuksen parissa toimii lisiksi monia projek-
teja ja erityisjdrjestoji, joilla on monipuolista alan osaamista (esim.
Thmisoikeusliitto, YK-liitto, Allianssi, Rauhankasvatusinstituutti,
Pakolaisapu, Plan International). Niiden sektoreiden ja toimijoiden
yhteistyd ja vaikuttaminen samaan suuntaan on tirkei joskin erittdin
haastava tehtivi.

Monikulttuurisuuskasvatuksen haasteet moninkertaistuvat jos
muistetaan, ettd kulttuuri on monikerroksista ja sisiltid etnisyyden
lisiksi muun muassa sellaisia puolia kuin kieli, uskonto, asuinalue, so-
siaaliluokka, sosiaalinen sukupuoli ja seksuaalinen orientaatio. Kult-
tuurin monikerroksisuuden ymmairtiminen estii stereotypioinnin ja
muistuttaa, ettd kansallisten kulttuurien seki etnisten ryhmien sisil-
I on runsaasti alakulttuureja ja erilaisia yksiloitd. Globalisoituvassa
maailmassa on my®s runsaasti kansalliset rajat ylittidvid ryhmii, joiden
on helppo pitid yhteyttd sihkoisten vilineiden avulla; yksilét voivat
sekd hyvissi ettd pahassa identifioitua ryhmiin, jolla ei vilctimittd
ole samoja paikallisia juuria. Kun kulttuuri ja identiteetti ovat lisik-
si dynaamisia ja muuttuvat ajan kuluessa ei ole aina helppoa sanoa,
mitd on se suomalainen kulttuuri, jota tulisi opettaa ja kuka sen si-
sillostd pddtedd. Suomessa asuu etniseltd ja kulttuuriselta taustaltaan
monenlaisia suomalaisia. Tdmi moninaisuus ei ole vihenemiin piin.
Ryhmien vilinen vuoropuhelu seki molemminpuolinen kulttuurien-
vilinen oppiminen on monikulttuurisessa yhteiskunnassa tulevai-
suuden kannalta olennaista. Samoin on keskeistd, etti opettajilla on
valmiudet monikulttuuristen ryhmien opettamiseen ja globalisaation
haasteiden huomioimiseen koulutuksessaan.



Kasvatuksen, yhteiskunnan ja kulttuurin suhteista

Kouluopetuksen yhteyksid yhteiskuntaan ja kulteuuriin saatetaan vi-
heksyi ja pitid koulua itseniiseni tiedon saarekkeena. Tistd nikokul-
masta on itselleni ollut erityisen kasvattavaa vierailuni Balkanin alueel-
la vuosina 1999 ja 2007. Vuosi 1999 oli oppimisen kannalta erityisen
jarisyteavi, silld se konkreettisesti valaisi koulutuksen, yhteiskunnan ja
politiikan yhteen kietoutuneisuuden. Bosnia-Herzegovinan valtio oli
nuori ja sodan merkit olivat selvisti nikyvissi sekd konkreettisesti ettd
ihmisten psyykessid. Opetussuunnitelmiin tutustuminen osoitti, ettd
valtiossa oli ollut (ja osaksi on vielikin) useita historiantulkintoja, jot-
ka vilittivdt ennakkoluuloja toisista ryhmistd. Se osoitti, miten kieli ja
uskonto voivat yhdistid, mutta miten niitd voidaan myos tehokkaasti
kiyttdd vihanpidon, diskriminaation ja marginalisaation vilineini.
Aidinkieli ja taideaineet voivat olla myos tehokas nationalismin vili-
ne — ei ole merkitykseténti kenen tarinoita ja runoja luetaan ja mil-
laisia lauluja lauletaan. Kulttuurin kunnioittamisen ja nationalismin
vilinen raja on joskus ohut. Omasta kulttuurista saattaa tulla myds
vankila, jonka muurien yli on vaikea nihdi varsinkin jos sielti ei us-
kaltaudu ulos ja jos pitida tiukasti ylld ‘'me’ ja ‘'muut’ -asetelmaa. Tdmi
voi tapahtua missi vain ja siksi nationalismin, ennakkoluulojen, et-
nosentrismin seki 'me’ ja ‘muut’ jaottelujen suhteen kannattaa olla
jatkuvasti varuillaan. (Réis'ainen 2002, 93-112.)

Kansojen ja eri ryhmien poliittiset suhteet ovat kaikkialla nd-
kyneet kouluissa ja koulua on kautta historian saatettu kiytedd en-
nakkoluulojen, stereotypioiden ja yksipuolisen kuvan synnyttimiseen
tai vahvistamiseen — joko tietoisesti tai tiedostamatta. Koulu voi kui-
tenkin toimia niitd purkavana ja ehkiisevini voimana, joskaan se ei
ole helppoa opettajille, jotka toimivat tietyn yhteiskunnan palveluk-
sessa ja vallitsevan kulttuurin paineessa. Koulu voi lisitd ymmairrysti,
vuoropuhelua ja asioiden monipuolista tarkastelua seki antaa malleja
rakentavasta ja rohkeasta toiminnasta kulttuurisen tasa-arvon hyvik-
si. Varhaisen sosialisaation aikana omaksutut nikemykset ovat usein
vahvoja, mutta niitd voidaan my®os kyseenalaistaa esimerkiksi harjoit-
telemalla erilaisten perspektiivien ottamista.

Pohtiessamme Bosnia-Herzegovinan kollegoiden kanssa, miti
voitaisiin tehdid vihanpidon ehkiisemiseksi, he tulivat sithen tulok-
seen, ettd keskeinen tekijid on aktiivisten kansalaisten kasvattaminen
— kansalaisten, jotka nikevit merkit ja tarttuvat asioihin tarpeeksi var-
hain. Kun on edetty niin pitkille, ettd pelitiin konkreettisesti omaa
ja omaisten henked, eettinen litkkumavara kiy koko ajan pienem-
miksi. Yksittdisen ihmisen mahdollisuudet ovat rajalliset, mutta kult-
tuuri, jossa kannustetaan vuoropuhelua, aktiivisuutta, vilittimistd ja
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vastuun ottamista, takaa, ettd yksiloistd tulee varteenotettava ryhmi.
Yhteisty6 yli kulttuuristen rajojen ja toisten nikékulmien vakavasti
ottaminen on keskeinen edellytys rauhalle ja yhteisille, molemmin-
puolisille oppimisprosesseille.

Vuosi 2008 ei kulttuurienvilisen vuoropuhelun nikskulmasta
tarkasteltuna ole niyttinyt erityisen lupaavalta, vaan se on osoittanut,
ettd ryhmien viliset jinnitteet jatkuvat ja tarve niiden poistamiseen
on edelleen akuutti. Kenian vaalien jilkeiset mellakat veivit runsaasti
ihmishenkii - kriisin taustalla ovat etniset jinnitteet ja siirtomaakau-
delta alkunsa saaneet epioikeudenmukaisuudet. Zimbabwen tilanne
ndytti pitkddn ratkaisemattomalta ja on edelleen hyvin tulehdusherk-
kd. Lahi-Id4n tilanne tuntuu vililld toivottomalta ja Benazir Bhutton
murha jirkytti suuresti koko maailmaa. Kurdien pyrkimyksiin ei ole
edelleenkiddn pystytty vastaamaan, ja tini syksynd huomio ja huoli on
erityisesti suuntautunut Georgiassa kiytyihin taisteluihin.

Tietenkin voi kysyi, koskettavatko nuo tilanteet kovin lihei-
sesti Suomea. Mikiin maa ei kuitenkaan ole erillinen saareke ja epi-
vakaus varsinkin lihialueilla — mutta myos kauempana — vaikuttaa
vilictomisti tai vilillisesti myds Euroopan tilanteeseen. Euroopalla on
lisiksi synkkd menneisyys siirtomaahistorian ja monien sotien niyt-
timoni — ja konfliktipesikkeitd on edelleen eri puolilla sekd Unionin
sisdlld erd lihialueilla. Yksi syy Ihmisoikeusprosessiin ja myshemmin
Euroopan integraatiopyrkimyksiin oli juuri rauhan ja vakauden tur-
vaaminen seki varsinkin lintistd maailmaa runnelleiden sotien ennal-
tachkiisy. Talld hetkelld nayttiisi, ettd tuo 60-vuotinen prosessi on
tuottanut hedelmid Euroopan alueella, joskin jatkuvaa valppautta
tarvitaan sekd Euroopan sisiisissd asioissa ettd siind, miki on Unionin
rooli maailmanpolitiikassa ja miten se hoitaa suhteensa ulkopuoliseen
maailmaan. (Risinen 2008.)

Vakauden turvaamiseksi tarvitaan kansainvilisti solidaarisuut-
ta ja vilittimisen piirien laajentumista. T4hin tavoitteeseen pyrkimi-
seksi Yhdistyneet Kansakunnat on miiritellyt globalisoituvalle maa-
ilmalle Vuosituhattavoitteet, joita on merkittivyydeltiin rinnastettu
vuoden 1948 Thmisoikeusjulistukseen. Erityisesti linsimaille velvoit-
teita asettava on niiden kahdeksas tavoite, johon on kiinnitetty aivan
liian vihin huomiota. Tuon pdimiirin mukaan tavoitteena on luoda
Globaali kumppanuus kehitykselle. Se pitii sisilldin mm. oikeuden-
mukaiset kansainviliset kauppa- ja rahoitusjirjestelmit, kehitysyhteis-
tyon, kehitysmaiden velkaongelmien ratkaisun, nuorten tysllistimi-
sen, uuden teknologian tasa-arvoa lisidvit vaikutukset ja ldikkeiden
saatavuuden turvaamisen myds kehitysmaiden kansalaisille. Kahdek-
sas tavoite tuo voimakkaasti esille sen, miten yksiloiden ja ryhmien
asemaa ja niiden vilisid suhteita mairittavit monet rakenteelliset ja
tasa-arvoon liittyvit tekijdt, joihin on loydettivi ratkaisut.



Monikulttuurisuus- ja kansainvilisyyskasvatuksen
mairittelyi ja lihestymistapoja

Usein kuulee sanottavan, ettei koulutuksella pystyti vaikuttamaan
kasvaviin sukupolviin, koska he saavat vaikutteensa lihinni populaa-
rikulttuurista ja kaveripiiristd. Tdmi pitdd osittain paikkansa, mutta
ajallisesti koulun mahdollisuudet ovat edelleen ainutlaatuiset. Esi-
merkiksi Suomessa peruskoulu kokoaa yhteen lihes kaikki kansalaiset
noin kymmeneksi vuodeksi. Vaikka yksittdisen opettajan voimat ja
kyvyt ovatkin rajalliset, paljon saadaan aikaan opettajakunnan yhteis-
tyolld, yhteiskunnan resursoinnilla, tukevalla ja loogisella koulutuspo-
litiikalla sekid koulutuksen rakenteilla. Seki valtakunnalliset opetus-
suunnitelman perusteet (2003 ja 2004) ettd Kansainvilisyyskasvatus
2010 -toimenpideohjelma ja Opetusministerion projekti Kasvami-
nen maailmanlaajuiseen vastuuseen ovat selkiyttineet koulutuksen
roolia ja merkitystd monitasoiseen vastuulliseen kansalaisuuteen kas-
vamisessa (Kaivola & Melen-Paaso 2007, Risinen 2007). Asiakirjat
muodostavat Suomessa melko hyvin kokonaisvaltaisen kehyksen
kulttuurienvilisen kasvatuksen toteuttamiseksi.

Kulttuurisen moninaisuuden koululle asettamia haasteita on
pohdittu varsinkin 1900-luvun jilkipuolella seki kansallisella tasolla
ettd kansainvilisesti erityisesti YK:n ja UNESCO:n toimesta. Tir-
keiiksi ohjenuoraksi ja tavoitteeksi on tissi kehitystydssd muodostu-
nut myds Euroopan neuvoston North-South Centren kansainvili-
syyskasvatuksen midritelma:

Se on kasvatusta, joka avaa ihmisten silmit ja mielen maailman
realiteeteille ja herittid heiddt saamaan aikaan maailman, joka on
oikeudenmukaisempi ja tasa-arvoisempi ja joka huomioi kaikkien
perustavanlaatuiset ihmisoikeudet. Kansainvilisyyskasvatus kisit-
tdd kehityskasvatuksen, ihmisoikeuskasvatuksen, kestivin kehi-
tyksen huomioimisen, rauhankasvatuksen ja konfliktien ehkiisyn
sekd kulttuurienvilisen kasvatuksen, mitkd yhdessi muodostavat
kansalaiskasvatuksen globaalin dimension. (Maastricht Declarati-
on 2002.)

Kansainvilisyyskasvatusta on miiritelty monella tavalla muun muas-
sa sen mukaan onko keskitytty tarkastelemaan enemmin yksiloiden
vilisid suhteita vai yhteiskunnallisten rakenteiden muuttamista. My6s
sen toteutustapoja on sen mukaan jisennelty eri tavoin. Koulut ero-
avat lihestymistavoissaan, mutta my®ds historiallisesti on erotettavissa
eri vaiheita. James Banks (1999) on hahmotellut muun muassa seu-
raavanlaisia kategorioita:



Erityiskasvatuksellinen lihestymistapa

Merkittivien kulttuurin osatekijéiden huomioiminen
Erillisten opintokokonaisuuksien lisiiminen
Humanistinen lihestymistapa

Moniperspektiivinen pedagogiikka

Rakenteet ja yhteiskunnallisen toiminnan huomioiva
lihestymistapa

AR =

Ensimmiisessd lihestymistavassa lihdetdin enemmistoisti normi-
na sekid perustiedoista ja —taidoista, jotka kaikkien tulisi saavuttaa.
Erityisopetuksella ja muilla erityisjirjestelyilld tuetaan vihemmist6ji,
jotta he pidsisivit eroon "vajavuudestaan’ ja saavuttaisivat enemmis-
ton normit. Oletuksena on, ettd kun sopeutuminen on tapahtunut ja
kieli on opittu, kaikki on hyvin ja opiskelua voidaan jatkaa valtavir-
ran mukaisesti. T4mi lihestymistapa on ollut hyvin vahva my®és suo-
malaisissa kouluissa. Suhteellisen lyhyen valmistava luokka —vaiheen
jilkeen maahanmuuttajat ovat siirtyneet opiskelemaan suomalaista
kulttuuria valtavieston nikokulmasta. Kieli on vieras, mutta myos
opetuksen sisillét ovat uusia ja outoja, silli maahanmuuttajien aiem-
masta asuinpaikasta katsoen ne alueet, historian tapahtumat, kasvit ja
eldimet, joita suomalaisessa koulussa tarkastellaan, ovat saattaneet olla
tuntemattomia tai vihidmerkityksisii. Maahanmuuttaja kokee yhtik-
kid olevansa kykenemiton kaikella tavalla: hin ei pysty ilmaisemaan
itseddn, ajattelutapa, tavat ja sopivaisuussiinnét ovat erilaisia, ja se,
mitd hin on aiemmin opiskellut tai oppinut, niyttii tarpeettomalta.

Toisessa ja kolmannessa lihestymistavassa nikokulma opetus-
suunnitelmaan on piiasiassa etnosentrinen, mutta opetusta rikastu-
tetaan aineksilla muista kulttuureista, ensimmiisessi kertoen toisen
kulteuurin merkittdvistd henkiléistd, juhlapdivistd ja tapahtumista,
toisessa lisiten ohjelmaan kokonaisia kursseja, kirjoja ja luentosarjoja,
jotka pyrkivit avaamaan toisen kulttuurin nikékulman. Humanisti-
sessa lihestymistavassa korostetaan myénteisten ihmissuhteiden mer-
kitystd, suvaitsevaisuutta ja positiivista luokkahenkei eri kulttuureista
ja taustoista lhtoisin olevien oppilaiden kesken. Suomalaisten kou-
lujen monikulttuurinen kasvatus teemapiivineen, erityiskursseineen
ja suvaitsevaisuuskasvatuksineen seurannee tilli hetkelli suurelta
osin jotain niistd kolmesta lihestymistavasta. Ne ovat tietenkin suu-
ri edistysaskel verrattuna ensimmdiseen. VihemmistSt tunnustetaan,
samoin kuin myonteisten suhteiden merkitys. Toisaalta lyhyilld tee-
mapdivilld ja erillisilli opintojaksoilla saatetaan pikemminkin vilit-
tdd stereotyyppisid kisityksid kuin syvillisti tietoa tapoihin liittyvistd
arvoista ja ajattelutavoista. Kulttuureihin tutustuminen saattaa jaa-
di pedagogiseksi turismiksi tai eksotismiksi, jonka jilkeen jatketaan
opiskelua sen mukaan miki on ’normaalia suomalaisuutta’.
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Viides ja kuudes lihestymistapa pyrkivit yksikulttuuristami-
sen purkamiseen ja opetussuunnitelman rakentamiseen siten, ettd
kulttuurienvilistd herkkyyttid kehitetddn kauttaaltaan ja kokonaisval-
taisesti. Ne pyrkivit etnosentrismin, valtakulttuurin ja —rakenteiden
tiedostamiseen sekd perspektiivin laajentamiseen ja monipuolistami-
seen. Asioita tarkastellaan monesta eri nikékulmasta: enemmiston,
vihemmiston, naisten, lasten, pohjoisen ja etelin, eurooppalaisen ja
ei-eurooppalaisen. Tavoitteena on tasa-arvoinen ja oikeudenmukai-
nen yhteiskunta. Viimeisin lihestymistapa korostaa tiedostamisen ja
koulun sisiltdjen monipuolistamisen lisiksi valmistautumista demo-
kraattiseen yhteiskunnalliseen toimintaan, jota tulisi harjoitella jo eri
oppiaineiden tunneilla mutta myos koulun paitsksenteossa ja koulun
ulkopuolella tehtivissi projekteissa. (Risinen 2002, 101-102.)

Kriittinen monikulttuurisuuskasvatus ja koulun
muuttumisen edellytyksid

Paljon on keskusteltu paitsi kulttuuri- ja kansainvilisyyskasvatuksen
luonteesta my®ds siitd, missi ja kenelle se on tarpeen. Usein sitdi on
korostettu nikyvisti monikulttuurisissa konteksteissa, monietnisissi
ympiristdissi ja maahanmuuttajien yhteydessi. Toisaalta on tuotu
voimakkaasti esille, ettd sen tulisi olla filosofia, joka lapalsee kaiken
opetuksen, silli se rakentuu ihmisoikeuksien, tasa-arvon ja demokra-
tian periaatteille ja arvopohjalle. Se ei siis tarkoita pelkistiin ystivil-
lisid thmissuhteita ja toisten huomioimista vaan koulun tavoitteiden,
sisiltjen ja tydtapojen uudelleenarviointia seki mahdollisesti muu-
toksia koko kouluympiristdssd, sen julkisissa ja piiloisissa tekijdissa.
Nimenomaan yksikulttuurisissa yhteisdissd elineet tarvitsevat uusia
nikokulmia, koska heidin ei ole tarvinnut kohdata omaa erilaisuut-
taan ja peilata omia kisityksiddn muista kulttuureista tulleiden ni-
kemyksiin. Etnosentrismia ja ennakkoluuloja saattavat lisiksi aiheut-
taa sekd koulun sisiiset ettd ulkoiset rakenteet, jotka yksipuolistavat
ajattelua, yllipitivit epitasa-arvoa tai antavat mahdollisuuden vallan
vidrinkdyttoon.

Sonia Nieto, joka on pohtinut monikulttuurisen kasvatuksen
periaatteita ja suuntaviivoja, puhuu kriittisen monikulttuurisuuskas-
vatuksen tarpeellisuudesta valtavirrassa eldville, silld itsestdinselvyyk-
sien tiedostamiseen tarvitaan omien lihtokohtien, kulttuurin, sekd
yhteiskunnallisten rakenteiden ja prosessien kriittisti tarkastelua mo-
nista eri nikékulmista. Taistelu rasismia, diskriminaatiota, ennakko-
luuloja ja stereotypioita vastaan yksiléllisells, institutionaalisella ja ra-
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kenteellisella tasolla on keskeinen osa kriittistdi monikulttuurisuuskas-
vatusta koskeepa se sitten etnisyyttd, sukupuolta, yhteiskuntaluokkaa,
uskontoa, kieltid, seksuaalista orientaatiota, asuinpaikkaa tai kykyji.
Kriittinen pedagogiikka haastaa tarkastelemaan asioita monesta eri
nikskulmasta. Se pitid tietoa monilta osin sosiaalisesti rakentuneena
ja dynaamisena, piinvastoin kuin valtakulttuuri, joka usein tarkaste-
lee sitd kuin se olisi ainoaa oikeaa, neutraalia, yksiselitteisti ja epipo-
liittista. Kriittisessd pedagogiikassa korostetaan, etti tieto on usein joi-
denkin valtaa, ja marginaalissa olevien tieto ja tapa hahmottaa asioita
jadvit hallitsevan tiedon varjoon. (Nieto 1996, 310-321.)

Stephen May on erottanut kriittisen monikulttuurisuuskasva-
tuksen tehtivissi seuraavat kolme osa-aluetta:

1. Tulla tietoisiksi siitd, ettei kasvattaminen — eiki varsinkaan kansa-
laisten kasvattaminen — ole neutraalia toimintaa, eivitki siini esite-
tyt arvot useinkaan ole yhteisii kaikille tai edes kaikkien saatavilla.
Opettajien arvomaailma ja ajattelutavat ovat siten kulttuurisesti
— usein valtakulttuurin mukaan — rakentuneita, ja oppilaiden ja
kotien oletetaan mukautuvan niihin.

2. Sijoittaa kulttuuristen erojen syntyminen my®s laajempaan valta-
suhteiden viitekehykseen seki tunnistaa enemmiston kulttuurisen
tiedon normalisointi- ja universalisointipyrkimykset sekid ne pro-
sessit, joilla vaihtoehtoisia kulttuurisia nikemyksii alistetaan, ekso-
tisoidaan ja marginalisoidaan. T4std hyvi esimerkki on saamelaisiin
ja romaneihin aiemmin kohdistunut kielipolitiikka ja se, etteivit
vihemmistdt ole olleet osa *normaalia’ suomalaista kulttuuria vaan
he ovat olleet ’toisia’.

3. Siilytedd reflekeiivinen kriittisyys, joka kuitenkaan ei ole relativis-
mia vaan pohjaa tasa-arvon ja oikeudenmukaisuuden pyrkimyk-
sille, miki tekee mahdolliseksi sekd ryhmin sisi- ettd ulkopuolisen
arvioinnin, muutoksen ja transformaation. Tavoitteena on kou-
luttaa opiskelijoita, jotka pyrkivit rakentamaan tietoa monesta eri
nikokulmasta, tarkastelemaan rakentavan kriittisesti eri kulttuure-
ja (varsinkin omaansa, koska sille on erityisen sokea), ja edistivit
tydssidn oikeudenmukaisuutta ja tasa-arvoa. (May 1999, 31-33.)

Kriittisen monikulttuurisuuskasvatuksen edustajat korostavat peda-
gogiikassaan kolmea osa-aluetta: reflektiota, tiedostamisen ja perspek-
tiivinottokyvyn oleellisuutta seki eettisen sitoutumisen merkitysti.
My®és transformatiivisen oppimisen tutkija Edward Taylor (1994) on
painottanut kriittisen reflektion merkitysti kulttuurienvilisessid op-
pimisessa, mutta my6s uusien nikokulmien koettelua toiminnassa:
tietoa ja kokemuksia kulttuureista, yhteisty6ti ja keskustelua eritaus-
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taisten henkildiden kanssa. Lihtokohta oppimiselle on sen oivaltami-
nen, ettd vaikka oma kulttuuri on turvallinen perusta kasvaa, se voi
my6s muodostua rajoittavaksi tekijiksi, joka ehkiisee monipuolista
ja tasapuolista maailman hahmottamista. Etnosentrisen lihestymista-
van vaarana on kuvitelma oman merkitysperspektiivin oikeudesta ja
paremmuudesta, miki estd tasa-arvoisen dialogin ja toisten nikokul-
mien vakavasti ottamisen. Mutta kuten May edelld toteaa, monikult-
tuurinen lihestymistapa ei kuitenkaan tarkoita eettistd relativismia:
siind ei hyviksyti vikivaltaa, epioikeudenmukaisuutta eiki ihmisoi-
keuksien loukkauksia, ei mydskdin kulttuuriperinteilld perustellen.
(Risinen 2005, 97-111.)

Kulttuurienvilisen oppimisen tulokset nikyvit tiedollisella,
taidollisella, toiminnallisella ja emotionaalisella alueella laajenevana
tiedostamisena, lisidntyvina perspektiivinottokykyni, taitona eldytyi
toisen osaan ja toiminnan monipuolistumisena. Téhin liittyy valited-
misen piirin laajentuminen ja rohkeus toimia arvojensa mukaisesti.
Taylorin tutkimusten mukaan syvillisen oppimisprosessin voi saada
aikaan yksittdinen voimakas tai pitkiaikainen kokemus tai monien
pienten kokemusten sarja, joka pakottaa tarkastelemaan asioita rat-
kaisevasti uudesta nikokulmasta.

Koulussa tarvitaan monipuolista tietoa, kulttuurintuntemusta
ja menetelmid, jotka haastavat monipuoliseen tarkasteluun, kyseen-
alaistamaan aikaisemmat toimintatavat ja vallitsevat kiytinteet. Ko-
kemusten vilittdjini voivat toimia merkittivit toiset henkilst, mutta
myds opetuksen sisillot ja tydtavat: monipuolinen lukeminen, vierai-
lijat, toiminta toisessa kulttuurissa, kriittinen reflektio, sekid kuuntelu
ja tasa-arvoinen keskustelu eritaustaisten henkildiden kanssa. Erittdin
keskeinen oppimisessa on opettaja, silld hin toimii oppilailleen myos
roolimallina, joka tarjoaa monipuolisia sisiltsjd, jolla on kulttuurien-
vilistd herkkyytti ja joka tarkastelee maailman menoa monipuolisesti.
Tirkedd oppimiselle on my®és se, ettd koulun opetussuunnitelma ottaa
huomioon monikulttuurisuuden kokonaisvaltaisesti. Monissa oppi-
miskokeiluissa on lisiksi todettu, ettd oppimiseen tarvitaan myds tun-
nepuoli: taidetta, roolipeleji, draamaa, toisen asemaan asettumista.
Samoin tarvitaan toimintaa ja toimintamalleja: ihmisten kohtaamista
ja projekteja, joissa arvot pannaan testiin ja kiytint6on. Myoskidn ei
sovi vdhitelld oppimisympiristén merkitystd. Turvallinen, arvostava,
innostava, ennakkoluuloton ja vilittivd oppimisympiristé kannustaa
ja innostaa. (Risinen 2005, 102-108.)

Sonia Nieto on korostanut, etti kulttuurienvilinen oppiminen
on elinikiinen oppimisprosessi, joka vaatii aikaa ja on joskus kivulias.
Se kehittyy hiljalleen samoin kuin rohkeus sen periaatteiden toteut-
tamiseen. Sen vuoksi ei ole syytd toivottomuuteen, mutta ei myds-
kdin ylemmyydentuntoon. Himmistyttividd kylld, sensitiivisyys ei
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my6skdin viltcdimited kehity kaikille moninaisuuden alueille saman-
aikaisesti. Samat henkil6t voivat olla hyvin ihastuneita etnisyyden eri
ilmentymiin varsinkin taiteen eri muodoissa, mutta voivat kiyttiytyi
varsin suvaitsemattomasti tiettyji etnisid ryhmid, alempien sosiaali-
ryhmien edustajia, eri uskontojen edustajia tai seksuaalisia vihemmis-
t0jd kohtaan. Asennoituminen ja kyvyt muuttuvat hiljalleen, keskeis-
ti muutoksessa on asian tiedostus ja uskallus lihted tarkastelemaan
maailmaa moniulotteisesti mutta kuitenkin eettisistd periaatteista
kiinni pitden.

Opettajan kompetenssit monikulttuurisuus- ja
kansainvilisyyskasvattajana

Periaatteessa kansainvilisyyskasvatus on ollut osa myds opettajan-
koulutuslaitosten ohjelmaa Suomessa ainakin 1960-luvulta lihtien.
Useimmiten opetuksen sisillét mairittyivic YK:n ihmisoikeusasia-
kirjojen mukaan, joten aiheina olivat ihmisoikeuskasvatus, rauhan-
kasvatus, tasa-arvokasvatus, kulttuurikasvatus ja myshemmin myos
kehityskasvatus. Monikulttuurisuus- ja kansainvilisyyskasvatus ovat
kuitenkin, muutamia poikkeuksia lulJ<uun ottamatta, olleet suhteel-
lisen erillisii ja marginaalisia kokonaisuuksia opettajankoulutukses-
sa, ja opettajan rooli ennen kaikkea kansallisvaltion rakentajana sekd
kansallisen kulttuurin vilittdjini on korostunut.

Yhteiskunnalliset muutokset, uudet opetussuunnitelmat ja
valtakunnalliset strategiat haastavat kuitenkin opettajankoulutuslai-
toksia uudistumaan. Tarkastelutavan on muututtava, miki tarkoittaa
opettajankoulutuksen uudelleenarviointia siitd nikékulmasta, tarkas-
tellaanko asioita pelkistidn yksikulttuurisesti vai myds vihemmis-
tojen nikokulmasta ja annetaanko opetuksessa vilineitd tarkastella
omaa maata suhteessa muuhun maailmaan ja globaaleihin ilmisihin.
Muutoksien pitiisi ulottua opetettaviin aineisiin, kasvatustieteen
opetukseen ja opetusharjoitteluihin sekd koulutuksen tavoitteisiin ja
rakenteisiin. Opettajankoulutuksen kehitys on ratkaisevaa, silld juuri
opettajalla pitiisi olla laajat ja monipuoliset tiedot maailmasta sekd
uteliaisuus sen ilmisiden tarkasteluun, jotta hiin voisi tukea ja innos-
taa my6s oppilaita ndiden asioiden perusteelliseen pohtimiseen ja nii-
hin vaikuttamiseen.

Kulttuurienvilistd herkkyytti ja kompetensseja ovat tutkineet
esimerkiksi James Banks (1999), Christine Bennett (1995), Milton
Bennett (1993), Sonia Nieto (1996), Katri Jokikokko (2002) ja Mir-
ja-Tytti Talib (2005). Kansainvilisyyskasvatuksen ja kulttuurisen
herkkyyden osatekijoiksi on esitetty muun muassa seuraavanlaisia

seikkoja:
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Oman kulttuurinsa ja taustansa tunteminen: sen ymmartiminen,
ettd itse katsoo asioita tietystd nikokulmasta koska on syntynyt tiet-
tyyn kontekstiin ja sen tajuaminen, ettei tuo nikékulma useinkaan
ole yleispitevi, vaan jostain muusta nikokulmasta tarkasteltuna
asiat niytedisivit erilaisilta. Etnosentrisyytensi, ennakkoluulojensa
ja stereotypioidensa ymmirtiminen auttaa olemaan avoimempi ja
tarkastelemaan sekd omia ettd toisten nikemyksid historiallisesti ja
kulttuurisesti rakentuneina ilmisini. Usein juuri oman rajoictunei-
suutensa tajuaminen sekd omien lihtékohtiensa suhteellistaminen
ja tarkasteleminen ulkopuolisin silmin on kasvuprosessissa keskei-
sintd, mutta ehki kaikkein vaikeinta. Oman yksiléllisen historiansa
lisiksi on tirkedd ymmirtdd kansakuntansa historia ja sen seurauk-
set. Oma kulttuuri luo usein turvallisen perustan kasvaa ja kehittyi,
mutta tuosta linnakkeesta voi tulla myos vankila, jonka muurien
yli on vaikea nihdi, varsinkin jos muita ei lasketa sisdin tai ei itse
uskaltauduta katsomaan maailmaa sen ulkopuolella.

Toisten kulttuurien ja maiden tuntemus, miki sisilcdd ulospdin ni-
kyvii tekijoitd kuten kielen, pukeutumisen ja tavat, mutta mydos
kulttuurin syvirakenteisiin kuuluvia puolia kuten arvot, usko-
mukset ja tabut. Usein vasta kulttuurin syvirakenteen tunteminen
tekee ulkoisten piirteiden ymmirtimisen mahdolliseksi. Kult-
tuurista ymmirrystd lisdd tavallisesti enemmin se, ettd paneutuu
kunnolla muutamaan kulttuuriin kuin ettd opiskelee ’turistitietoa’
mahdollisimman monesta alueesta. Kulttuuriin tutustuminen aut-
taa myos hilventimiin niitd pelkoja, joita usein aiheettomastikin
liittyy meille tuntemattomiin ja outoihin asioihin. Perusteellinen
tutustuminen ehkiisee ja purkaa myds ennakkoluuloja ja stereo-
typioita, silli meilli on taipumusta nihdi meille vieras kulttuuri
homogeenisempana kuin omamme. Toisessa kulttuurissa, kuten
omassammekin, yksilét eroavat toisistaan, ja siind on runsaasti ala-
kulttuureja esimerkiksi sukupuolen, asuinpaikan, iin ja ammatin
mukaan. Auttaa, kun tietdd ihmisen taustasta, kielestd, uskonnosta
ja kulttuurista, mutta lopullinen ymmirrys avautuu vasta kohtaa-
malla hinet yksiloni, keskustelemalla hinen kanssaan ja katsomalla
hinen tekojaan.

Kommunikointiin liittyvit asenteet ja taidot. Tillainen taito on
tietenkin yhteisen kielen [6ytiminen, mutta myds monet nonver-
baaliset kyvyt ovat keskeisii. Aivan yhtd olennaisia ovat sellaiset
taitoihin ja asenteisiin liittyvit valmiudet kuten empatia, perspek-
tiivinottokyky, arvostus, kiinnostus, toisen kuuntelu seki halu mo-
lemminpuoliseen oppimiseen ja toisen ymmirtimiseen. Vuoropu-
helu, jossa sekd kuunnellaan ettd selvitetiin omia ajatuksia, lisid
toiseuden ymmirtimistd ja rikastuttaa itseymmirrystd. Oppiak-
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seen uutta ihminen tarvitsee "peilejd’, joihin verrata ja testata omia
nikemyksidin, ymmirrystiin ja maailmankuvaansa. Asenteellisia
edellytyksid ovat muun muassa halu yhteistyshén ja toisen arvos-
tus; kukaan ei halua ’yhteistyotd’, jossa hinelld ei ole todellista
sananvaltaa, hinti ei oteta vakavasti tai josta vilittyy ylemmyyden-
tunne. Piittaamattomuus toisen nikemyksii, tunteita, uskontoa ja
kulttuurisia symboleja kohtaan ei edistd mydnteistd vuorovaikutus-

ta ihmisten ja kulttuurien vililla.

Yhteiskunnallinen tietimys ja tiedostus seki globaali vastuu. Monet
konflikteja aiheuttavat tekijit eivit ole riippuvaisia pelkistiin kult-
tuurista tai yksildiden asenteista, tiedoista ja taidoista, vaan juon-
tavat juurensa valtapolitiikasta ja —taisteluista, yhteiskunnallisista
muutoksista ja rakenteista, epioikeudenmukaisuuden kokemuksis-
ta tai historiallisista traumoista. Keskeisid konfliktien siemenii ovat
muun muassa kdyhyys ja tydttdmyys sekd sosiaalinen ja taloudel-
linen epitasa-arvo paitsi yksildiden, myés kulttuuripiirien ja aluei-
den vililli. Mikili maaperi ja ilmapiiri vastakkainasetteluille, epi-
luuloille ja epioikeudenmukaisuuden kokemuksille on jo olemassa,
pienikin #rsyke voi aiheuttaa purkauksen. Siksi yhteiskunnissa ja
erityisesti opettajankoulutuksessa on kiinnitettivd huomiota paitsi
yksildiden kommunikointikompetensseihin my®s poliittiseen il-
mapiiriin ja ympiristotekijdihin. Yhteiskunnallisten olojen muut-
taminen vaatii paitsi asioiden tiedostamista myds pitkijinteistd ja
sitkedd ponnistelua muutosten toteuttamiseksi. Suotuisat olosuh-
teet toimivat puolestaan erinomaisena ennaltachkiisijini konflik-
teille, vikivallalle, rasismille ja thmisoikeuksien loukkauksille. Kas-
vatuksen avulla voidaan toivottavasti pitkilld tihtiykselld vaikuttaa
myénteisesti myds yhteiskunnan rakenteisiin seki paikallisella ettd
globaalilla tasolla.

Opettajat tarvitsevat lisiksi pedagogisia taitoja kansainvilisyyskas-
vatuksen asiantuntijoina, siis kiytinnéllisid valmiuksia kasvatus-
tehtivinsi hoitamiseen. Opetusta suunniteltaessa ja uudistettaessa
joudutaan tekemiin ratkaisuja muun muassa tavoitteista, sisil-
16istd, menetelmistd, oppimateriaalin luonteesta, kielikysymyksis-
ti, sekd yhteistydstd kotien ja ympirdivin yhteiskunnan kanssa.
Kokonaisvaltainen muutos nikyy kaikessa. Kansainvilisyyskasva-
tus liittyy siten koulutuspolitiikkaan ja siind tehtdviin linjauksiin
integraatiosta ja eri ryhmien koulutuksellisista oikeuksista seki
kulttuurista ja maailmankuvasta, jota se vilittdd. Samalla tavalla se
liittyy opettajan asenteisiin ja sithen, miten hin huomioi luokkansa
eri oppilaat ja miten hin kiytinndssi kansainvilisyyskasvatusta to-
teuttaa jokapiiviisessi toiminnassaan.
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Kulttuurienviliseen herkkyyteen ja globaaliin vastuuseen kasva-
minen on jatkuva vihittiinen prosessi, jossa ei ole pddtepistettd. Edel-
ld esitellyt valmiudet saattavat kuulostaa vaativilta, mutta tirkeintd
on muistaa, ettd kysymyksessi on vilittimisen piirin laajentaminen ja
perspektiivin muuttaminen: yksikulttuurisen ja etnosentrisen tarkas-
telutavan tiedostaminen seki kulttuurista rikkautta ja kansainvilistd
yhteisty6td arvostavan ilmapiirin luominen. Kaikkein keskeisinti on
eettisen perustan muistaminen: ihmisarvon, tasa-arvon ja vikivallat-
tomuuden periaatteiden todeksi eliminen seki paikallisella ettd kan-
sainviliselld tasolla.

Kansainvilisyyskasvatuksen tutkijat korostavatkin voimak-
kaasti, ettd monikulttuurinen tarkastelu ja lihestymistapa ei tarkoita
eettistd relativismia: YK:n asiakirjojen (esim. UNESCO 1974, 1995,
2001) mukaisessa kansainvilisyyskasvatuksessa ei hyviksyti vikival-
taa, epioikeudenmukaisuutta tai ihmisoikeuksien loukkauksia yli-
pdinsi eikd kulctuurilla perustellen. Ajatus, ettd olisi olemassa yleisid
eettisid periaatteita on periaatteessa laajasti hyviksytty, joskin kiytin-
ndssid universaalien ja kulttuurispesifien arvojen yhteensovittaminen
ei aina ole ollut helppoa. Ongelmallisuus ei kuitenkaan tee niiti tar-
peettomiksi. Maapallon ja ihmiskunnan tulevaisuuden kannalta on
entisti tarpeellisempaa jatkaa kulttuurienvilistd vuoropuhelua ja kan-
sainvilistd ihmisoikeusprosessia yhteisistd periaatteista sopimiseksi ja
globaalin vastuun lisidmiseksi.

Mahdollisuuksia ja haasteita

Vuosi 2008 on monessa mielessi erityinen vuosi monikulttuurisuus- ja
kansainvilisyyskasvatuksen nikokulmasta tarkasteltuna. Se on Euroo-
pan parlamentin ja neuvoston toimesta nimetty Euroopan kulttuu-
rienvilisen vuoropuhelun teemavuodeksi. Se on myos Yhdistyneiden
Kansakuntien Thmisoikeusjulistuksen ja siten ihmisoikeusprosessin
60-vuotisjuhlavuosi. Surullisena on samassa yhteydessi todettava, ettd
emme Suomessakaan ole pystyneet turvaamaan kansalaisten tai lasten
perusturvallisuutta ja perusoikeutta elimiin. Jokelan ja Kauhajoen
tapahtumat ovat pysiyttineet paittijit ja kasvattajat pohtimaan, mis-
si on menty vikaan ja mitd on tehtivi asioiden korjaamiseksi. Tapah-
tumat eivit tee ihmisoikeusprosessia tarpeettomaksi — piinvastoin, ne
muistuttavat siitd, mikid on olennaista. Ne kysyvit yhteiskunnallisten
arvojen loogisuutta seki tahtoa ja konkreettista toimintaa noiden ar-
vojen toteuttamiseksi. Ne muistuttavat myés yhteiskunnan vastuusta
taata lasten hyvinvointi, oikeus kidydi koulua ilman pelkoa ja tarpees-
ta tukea opettajia heidin vaativassa tydssddn.
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Uudet valtakunnalliset opetussuunnitelmat ovat asiakirjoina
suuri edistysaskel monikulttuurisuuskasvatuksen nikékulmasta ja
yhdessi valtakunnallisen kansainvilisyyskasvatuksen toimenpide-
ohjelman kanssa muodostavat hyvin pohjan alueen kehittimiseksi.
Toisaalta on todettava, ettd opetussuunnitelmat ovat aina kulloisen-
kin ajanjakson ymmairtimisen tulos ja niitd on syytd jatkuvasti kehit-
tdd. Tilld hetkelld ndyttiisi, ettd tarvittaisiin arvopohjan loogisuuden
edelleen kehittdmistd ja sen selkiyttimistd, miten arvot nikyvit eri
aihekokonaisuuksissa ja opetettavissa aineissa. Aihekokonaisuuk-
sia on lisiksi suhteellisen runsaasti. Jotta ne pystyttiisiin kaikki to-
teuttamaan, tarvitaan niiden keskindisten yhteyksien selventimisti.
Niyteid esimerkiksi, ettd sellaiset kokonaisuudet kuin kestivi kehitys,
kriittinen kansalaisuus sekid monikulttuurisuus- ja kansainvilisyyskas-
vatuksen monet alueet tulevat arvopohjaltaan ja monilta sisillsiltdin
hyvin lihelle toisiaan.

Opettajaksi opiskelevilla on mahdollisuus opiskella aihekoko-
naisuuksia ja niiden opettamista peruskoulutuksensa aikana, ja niihin
tulisi paneutua, jotta ne integroituisivat opettajien koulutyoskentelyyn
ja ajattelutapoihin heidin siirtyessiin tydelimiin. Eniten kehittimis-
td edellytedisi kuitenkin jo kentilld olevien opettajien tdydennyskou-
lutus ja heididn asiantuntemuksensa kartuttaminen. Se ei mydskiin
ole helppoa nykyisen tiydennyskoulutusmallin aikana, jolloin titd
koulutusta ei endd johdeta keskitetysti. Opettajien tiydennyskoulutus
on alue, joka kaipaa systemaattisuutta ja suunnitelmallisuutta, jotta
kaikille keskeiset aihealueet tavoittaisivat kaikki opettajat ja kasvatus-
alan ammattilaiset.

Kuten aiemmin todettiin, oppimisympiristdt ovat suuresti
muuttuneet, mutta koulut ovat edelleen monessa mielessi erityisase-
massa kasvatuksen kentilld. Entisti enemmin tarvitaan nonformaalin
ja informaalin sektorin huomiointia seki opettajankoulutuksen aika-
na ettid opettajien myohemmissi toiminnassa. Yhteisty6 kasvattajien
kesken, yhteinen periaatteisto ja eri oppimisympiristdjen tunteminen
on opettajalle vilttimitontd. Opettaja tarvitsee muiden kasvattajien
ja yhteiskunnan tukea ja arvostusta toimiessaan monella tavalla ko-
koavana henkiléni eri asiantuntijoiden ja kasvatusalan toimijoiden
keskelld lasten hyvinvoinnin ja oppimisen edistimiseksi. Tuo tyd ei
mydskidn onnistu ilman opettajan mydnteisti auktoriteettiasemaa.
Opettajalta onnistunut tyén hoitaminen edellyttdd aikuisen roolia,
olennaisen hahmottamista ja vastuullista suhtautumista ammattiinsa.
Yksin ei tarvitse eiki pidi yritedd koko vastuuta kantaa; se voidaan ja-
kaa ammattilaisyhteison kanssa, jollainen koulu parhaimmillaan on.

Oman haasteensa oppimisympiristdjen joukossa muodostavat
korkeakoulut, niiden oppisisillst ja tydtavat. Erityisen tirkedd olisi,
ettd ne eivit jai syrjddn valtakunnallisista ja kansainvilisistd monikult-
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tuurisuuteen ja globaaliin vastuuseen liittyvistd uudistuksista. Niilld
on vastuu paitsi korkea-asteen opetuksesta myos alan tutkimuksesta
ja yhteiskunnallisesta palvelutehtivistddn. Siksi niilld pitiisi olla alan
viimeisin tieto, ja pidin niiden roolia uudistuksissa erittdin tirkeini.
Myos korkeakoulujen on tarpeen tarkastella kriittisesti kiytinteitdin
ja sisiltojddn globaalin vastuun ja kulttuurienvilisen vuoropuhelun
nikokulmista. Monilta osin my®ds tiede saattaa olla tarpeettoman et-
nosentrisii ja perustaa tiedonmuodostuksensa lihinni linsimaisten
ajattelijoiden varaan ja teorioihin, jotka kuvaavat yhteiskuntaa tai
maailman tilaa, jota ei endi ole olemassa.
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KULTTUURISIA KOHTAAMISIA JA
AMBIVALENSSIN SIETOA.
KIRJALLISUUS JA MONIKULTTUURISUUS

Raisa Simola

Opetuksen avulla tuetaan oppilaan oman kulttuuri-identiteetin
rakentumista seki hinen osallisuuttaan suomalaisessa
yhteiskunnassa ja globalisoituvassa maailmassa. Sen avulla
edistetiiiin myis suvaitsevaisuutta ja kulttuurien vilistii
ymmiirtimysti. (Perusopetuksen arvopohja, POPS 2004, 12)

Aidinkielen ja kirjallisuuden tuntimirii on muihin oppiaineisiin ver-
rattuna nimenomaan alakoulussa varsin paljon, miki kertoo siiti, ettd
oma kieli ja fiktiivinen kirjallisuus nihdain ensiarvoisina lapsen iden-
titeetin rakentumisessa. Me didinkielen ja kirjallisuuden opettajat
jaamme varmastikin timin nikemyksen ja olemme siksi tuntimii-
rien suhteelliseen runsauteen tyytyviisii.

Jos kuitenkin raaputamme pintaa ja katsomme, mihin ja miten
oppiaineen tunteja kiytetiin, nikymit ervit vilctdmitei ole endi yhed
valoisia. Aina silloin tillsin kuulee luokanopettajista, jotka eivit pidi
erityisemmin koko oppiaineesta ja jotka sen tihden kiyttivit didinkie-
len ja kirjallisuuden tunteja kaikkeen muuhun (milli en tarkoita mie-
lekisti aineintegraatiota). Aina silloin tilldin kuulee myds opettajista,
jotka panostavat kylld didinkieleen mutta joille kirjallisuus on paljolti
silkkaa viihdykett'ai Sitd luetaan lihinni tuntien kevennykseksi “kie-
lioppiasioiden” jilkeen tai koulupdivin padttecksi “jos on aikaa”. Til-
16in piiloviesti oppilaille kuuluu: kielioppi ja muut “dikin asiat” ovar
niitd oppiaineen tirkeimpii alueita!

Kahden eri tavoin kirjallisuuteen suhtautuvan luokanopettajan
oppilaat voivat siis saada jo alakoulussa varsin erilaiset evidt kirjalli-
suuteen. Kun oppiaineen nimeke didinkieli muutettiin vuonna 1997
didinkieleksi ja kirjallisuudeksi, viestin olisi tullut olla selvi: kumpi-
kaan ei ole alisteinen toiselle vaan molemmat ovat yhti cirkeitd. Tastd
taas on vain pieni loikka sithen nikemykseen, etti (osa-alueiden ollessa
toistensa kanssa rinnasteisia) rajaa niiden vililld ei tule nihdi vahvana
vaan kielitieto (“dikkd”) tukee parhaimmillaan kirjallisuudentunte-
musta ja pdinvastoin. Nimekemuutos ei siis ollut kosmeettinen, vaan
tirked.
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Siind missi oppiaineen merkityksen tunnustaminen nikyy
alakoulun oppituntien lukumiirissi, perusopetuksessa opetettavien
aineiden ja aihekokonaisuuksien monialaisissa opinnoissa (tistd lih-
tien: monialaiset) se ei juurikaan niy. Aidinkielenopettajainliitto on
useammankin kerran koettanut — turhaan — perustella luokanopetta-
jaopiskelijoiden didinkielen ja kirjallisuuden opintojen lisidmisen tar-
peellisuutta. Sen sijaan ididinkielen ja kirjallisuuden opetettavat osa-
alueet ovat vain lisddntyneet. Erityisesti tillaisessa tilanteessa opetta-
jan on “mietittdvi ydinalueita”, “panostettava olennaiseen”. Monikult-
tuurisuus on aihealue, jonka tulisi ldpdisyperiaatteella yhdistdi kaik-
kia oppiaineita. Samalla kun pyritdin monikulttuurisen tiedon kar-
tuttamiseen, tavoitteena on suvaitsevaisuuden ja kulttuurien vilisen
ymmirryksen lisidminen (vrt. POPS yll3).

Luokanopettajaopiskelijoiden monialaisten kirjallisuudenope-
tus koostuu ns. massaluennoista seki harjoituksista. Massaluennoilla
on noin 120 ja jokaisessa harjoitusryhmissd 20 opiskelijaa. Kaiken
kaikkiaan vihin opetustunteja mutta paljon opiskelijoita... ja kuta-
kuinkin kaikki tdzhin mennessi valtakulttuurin edustajia - tissd opet-
tajan nikemykseni luokanopettajaopiskelijoiden kirjallisuudenopetuk-
sen reunachdoista (Joensuun yliopistossa). Opiskelijan nikékulmasta
nykytilanne taas merkitsee siti, ettd perusteellisiin henkilokohtaisiin
dialogeihin opettajansa kanssa hinelld ei (tissd tapauksessa kirjalli-
suuden) monialaisten opintojen yhteydessi ole juurikaan mahdolli-
suuksia.

Rauni Risinen kirjoittaa timin julkaisun avausartikkelissaan,
miten kulttuuri- ja kansainvilisyyskasvatusta on usein tarkasteltu
monikulttuurisissa konteksteissa, monietnisissd ympiristoissi ja maa-
hanmuuttajien yhteydessi, mutta ettd nimenomaan yksikulttuurisissa
yhteisoissi elineet tarvitsevat uusia nikokulmia. Omat havaintoni ovat
samansuuntaisia: varsin vihiiselle huomiolle on jiinyt se nikokulma,
ettid valtaviestd mukautuisi monikulttuuriseen (tai entisti monikult-
tuurisempaan) Suomeen — mikid on timin kirjoituksen lihestymis-
kulma. Kollegani kirjoittavat toisaalla tissi teoksessa alkuopetuksesta;
omien pohdintojeni kohteena taas ovat vihin isommat lapset ja ennen
kaikkea heidin (tulevat) opettajansa. Tarkastelen artikkelissani moni-
kultcuurisuusjuonteen sisillyttdmistd opetukseeni lihinnd muutaman
konkreettisen esimerkin avulla.
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Valtakulttuurin tekstejid

Siind missi kirjailijan ja kertojan kisitteiden erottamista toisistaan pide-
tddn kirjallisuudenopetuksessa keskeiseni, painottaa sopii myds sitd,
ettd suunta on pintatason tarkastelusta tekstin syvitasolle (tai temaat-
tiselle tasolle). Teeman tai teemojen nimedminen menee helposti arvai-
luksi, jollei ensin malteta analysoida tekstin pintatasoa; temaattinen
taso on se padmiird, johon tulkinnassa pyritiin. Se ettd kyseessi ei
ole itsestddnselvyys suomalaisen koululaitoksen lipikiyneille vaan asia,
joka tdytyy opettajankoulutuksessa vield varmistaa, kdvi minulle taas
uudella tavalla selviksi kevittalvella 2007, jolloin toimin iidinkielen
ja kirjallisuuden sensorina Ylioppilastutkintolautakunnassa. Ylioppi-
laskokelas oli valinnut (monista vaihtoehdoista) juuri runoanalyysin,
ja koko vastaus muodostui runon pikkupiirteisesti siesikeisestd kie-
lellisestd analyysista; kuitenkin kysymykset, miti nimi osaset palveli-
vat, miten ne suhteutuivat toisiinsa tai mihin runolla ylipddnsi pyrit-
tiin loistivat tekstissi poissaolollaan. Runo — omachtoisesti tarkastel-
tavaksi valittu — ei vilittinyt kokelaalle minkdinlaisia merkityksid, ei
puhunut hinelle milldin tavalla! Tapausta pohtiessa kysyvi katse koh-
distuu my®ds koululaitokseen.

Monikulttuurisuusnikdkulmaa voi lukea jo Suomen kirjallisuu-
den vanhoista ja kanonisoiduista teksteistd kuten vaikkapa Kalevalasra.
Tissi tarkastellaan lihemmin P. Mustapidin runoa ‘Keltainen naakka’,
joka on lyhyytensi vuoksi harjoituksissakin hyvin sopiva teksti. Runo
on ilmestynyt vuonna 1945 teoksessa Jidihyviiset Arkadialle. Kisityk-
seni on, ettd runoa on luettu kouluissa yleisestikin aiempina vuosikym-
menini (itsellenikin se on kouluajoilta tuttu); joka tapauksessa vain
harva ensimmiisen vuoden 120 luokanopettajaopiskelijastani on tun-
tenut runon ennestddn, kun sitd olen muutamanakin vuonna kysel-
lyt. Jostain syysti ‘Keltainen naakka’ niyttii pudonneen pois koulujen
lukemistoista ja siten kouluopetuksen kirjallisuuden kaanonista. Runo
on ‘vanha mutta ei lainkaan vanhanaikainen, piinvastoin. On mie-
lestini tarpeen kisitelld koulussa my6s timinkaltaisia vanhoja tekstejid
ja niiden avulla opettaa oppilaille sitd suhteellisuudentajuisuutta, ettd
nykyaikaisina ja edistyksellisind pidettyjid motiiveja voi 16ytid vaikkapa
niin sanotusta vanhasta runoudesta.
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Keltainen naakka

Oli kirkon harjalla naakka,
oli naakka keltainen,

siis harvinainen naakka,
siis narri naakkojen.

Se viivytteli yksin

kai ajatellakseen

ja perin harvoin nousi
valjuille siivilleen.

Vaan mustain naakkain parvi
hihkui ja vaakkui vain.

Ja annas olla, aamu

kun koitti sunnuntain,

kun tornissa juhlallisesti
kelloja klapittiin

ja lukkari rovastin myotd
vaelsi temppeliin,

se mustain naakkain parvi
kuten arvata saattaakin
kuin raekuuro sinkos

yli korkean tapulin.

Vaan keltainen naakka silloin
oli ainoa dineton,

joten sillikin vihastutti

se naakkayhteison.

Se ei ulvonut susien my6td

- tai naakkakielelld, ei

se vaakkunut naakkojen lailla -
mik3 siltd suosion vei,

joten kerran mustat naakat
sen silmit sokaisivat -

ovat vallalla naakkojen maassa
periaatteet ankarat.
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Oli kirkonharjalla naakka,
oli naakka keltainen,

siis harvinainen naakka,
siis narri naakkojen.

Ja aforismin laati

se ensimmiisen niin:
On selkiranka mulla,
jos silmittikin jdin.

Ja toisen, yhti hyvin:
Ma oivan osan sain -
on kunniallista kuolla
varidnsi tunnustain.

Mustapiin ‘Keltainen naakka-runo sopii nihdikseni analysoitavaksi
alakoulun ylimmilld luokka-asteilla sekd ylikoulussa mutta myos luki-
ossa: sielld vain vaativammin ja esimerkiksi erilaisiin konteksteihin liit-
tden. Alakoulussa runon tarkastelu voisi alkaa siitd, ettd varmistetaan
yksittdisten vaikeiksi oletettujen sanojen ymmiirrys luokassa (narri, kli-
patd (kelloja), temppeli, tapuli, aforismi). Mikili oppilaille on opetettu
perusjako ns. perinteisen ja modernin eli vapaamittaisen runon vililla,
he tunnistavat runon helposti perinteiseksi ja pidsevit myds sovelta-
maan kisitteiden ‘sie’ ja ‘sikeisto’ tuntemustaan (runossa on 11 sikeis-
tod ja jokaisessa sikeistossd nelji siettd). Myos loppusoinnut runosta
on helppo tunnistaa. Opettaja voi timin jilkeen kertoa, ettid kyseessd
ei ole vain muodollisesti perinteinen vaan myos ajallisesti vanha eli
yli 60 vuotta sitten kirjoitettu runo. Runon muodon tai pintatason
tarkastelussa kiinnitetdin huomiota myds otsikkoon (siind annetaan
lukuvihje eli kerrotaan runon keskeisin henkilshahmo), ensimmaisen
sikeiston toistoon yhdeksinnessi sikeistossd (kyseessd yhtiiltd teho-
toisto, toisaalta sikeist6 on vedenjakajana kahden erilaisen kerronnan
vililld) sekd painopisteen siirtymiseen runon lopussa keltaiseen naak-
kaan. Kun keltainen naakka on piihenkild, mustat naakat ovat sivu-
henkilditd ja lukkaria ja rovastia taas voi pitdd runon taustahenkilini.
Runon pintatason tarkasteluun kuuluvat vield tapahtumapaikka (kirk-
kopuisto; runossa ilmeisestikin Eteld-Suomen keskiaikainen kirkko,
mihin kirkon harja, kellotapuli ja naakatkin vihjaavat), tapahtuma-
aika (sunnuntai: jumalanpalvelus alkaa) ja juonen kiinnekohta (kel-
taisen naakan sokaisu).

Juonen syvitason eli temaattisen tason tarkastelussa huomio
kiinnittyy eittimittd virisymboliikkaan. Miksi linnuiksi, jotka sokai-
sevat keltaisen naakan, on valittu mustat naakat (eiki esimerkiksi hara-
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kat)? Viimeistdin lisikysymyksin oppilaat havaitsevat, ettd naakkojen
viritystd voi luonnehtia kovaksi, synkiksi ja yhteniiseksi — niin kuin
niiden kiyttiytymistikin. Miksi mustia naakkoja drsyttivi naakka on
keltainen (eiki esimerkiksi sininen)? Keltainen naakka on ulkonisl-
tddn silmiinpistivin erilainen, kirjaimellisesti; enemmiston silmissd
sen erilaisuus on eksoottista, muukalaisuutta; mutta valoisaksikin sen
virid voi luonnehtia. Miksi keltainen naakka on kuvattu hiljaiseksi ja
omissa oloissaan olevaksi? Niin kertoja eliminoi sen tulkintamahdol-
lisuuden, etti keltainen naakka kovaﬁénisyydelléiéin tai muulla silmiin-
pistavlld kiytcaytymiselldin pyrkisi provosoimaan lintujen enemmis-
t04. Ulkoniélleen se sen sijaan ei mitdin voi. Syy vikivaltaiseen tekoon
16y tyy siis mustien naakkojen “korvien vilistd”, miti voi helposti luon-
nehtia vaikkapa rasismiksi.

Sitd, miksi pelkistidn erilainen ulkoniko saa mustat naakat
aggressiivisiksi, voi taas yrittdd selittdd psykologian avulla. Esimerkiksi
Liisa Keltikangas-Jirvinen puhuu ajeerauksesta, jolla hin tarkoittaa
hallitsemartonta epésosiaalista, aggressiivista tai vikivaltaista kiytostd,
jonka on tarkoitus hdivyttdd oma paha olo ja tydntdi se pois mielestd.
Mustat naakat voisi nihdi tuollaisena mindvaurioisena ihmiseni, Joka
tuntee ahdistavaa pahaa oloa kunnes on “purkanut” sen kiymilld toi-
sen ihmisen kimppuun. Tillainen ihminen ikidin kuin siirtid oman
sisdisen myllerryksensi itsensid ulkopuolelle ja rauhoittuu vasta saatu-
aan vahingoitettua toista ihmistd. (Keltikangas-Jarvinen 2001, 216.)
Kirkkotarhamilj6, asujen samanlaisuus ja mustuus, kiyttdytymisen
yksimielisyys ja ankaruus konnotoivat etsimittd myos jonkinlaiseen
fundamentalistiseen yhteisoon.

Runon pinta-tason analyysissa todettiin, ettd runon piihen-
kil on keltainen naakka; runon tulkinnallista painopistettikin kan-
nattaa siksi etsid tuosta padhenkilostd. Naistutkimuksessa ns. kolman-
nen maailman feministit ovat kiinnittineet huomiota siihen, ettd val-
tavirran feministit nikevit usein juuri kehittyvien maiden naiset yksi-
oikoisesti uhreina (esim. Mohanty 1999). Heidin esittimistiin kri-
tiikistd voi saada kimmoketta vaikkapa tillaiseen havaintoon: vaikka
(eksoottinen) keltainen naakka onkin sysitty yhteisdssiin marginaa-
liin, se ei ota uhrin roolia vaan subjektin ja toimijan. Se puolustaa
oikeuttaan omaan nikemykseensi, sokaistunakin. Keltainen naakka
el mydskddn turvaudu vikivaltaan; olisihan mahdollista, ettid se pyr-
kisi kostamaan kohtaamansa viiryyden. Mutta se ei vastaa vikivaltaan
vikivallalla — miksi?

Sami Pihlstrom viittaa satujen moraaliopetuksia pohtivassa ar-
tikkelissaan filosofi Peter Winchiin todetessaan seuraavaa: “Arkisessa
mielessi kaikenlaista ikivdi [moraaliselle ihmiselle] voi toki sattua
[- - ]. Mutta jos hidn on pysynyt hyvini ihmisend, tuo ikivyys ei va-
hingoita sitd, mikd hinen thmisyydessiin on olennaista, sitoutumista
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moraaliin.” (Pihlstrom 2008, 42-3.) Tiltd pohjalta voisi todeta, ettd
keltainen naakka ei vastaa vikivaltaan vilivallalla, koska se on sitou-
tunut moraaliin. Vaikka runossa kauheita tapahtuukin, ei voi sanoa
ettd kokonaisuudessaan runo olisi synkki, silld runon avainkohta on
keltaisen naakan aforismeissa ja runon painopiste siis keltaisen naa-
kan moraalissa (“On selkiranka mulla ,/ jos silmittikin jiin”). (Luki-
otasolla vasta ehki kannattaisi pohtia runon kolmen viimeisen sikeen
intertekstuaalisuutta muihinkin sodanaikaisiin teksteihin. “Ma oivan
osan sain - / on kunniallista kuolla/ viriinsi tunnustain.”)

On tirkeidd, ettd oppilaat tunnistavat Mustapdin runon faabe-
liksi, allegoriseksi eldinsaduksi, joka viime kiddessi kertoo ihmisyh-
teisdstd ja ithmisten kiyttdytymisestd. Tdmin ymmirryksen varmista-
mista olen pitinyt tirkeini sen jilkeen, kun muutamakin vastasi, ettd
eliinsatujen tehtivd on “opettaa lapsille perustietoja eldinten kiyt-
tdytymisestd ja eldinten luonteesta”. Piddn tirkednd myds sitd, ettd
stereotypioita ns. vanhojen tekstien vanhanaikaisuudesta opetuksessa
murretaan. Esimerkiksi vaikka Mustapdin ‘Keltainen naakka’-runo
on ‘vanha), sitd voidaan lihestyd modernista nikékulmasta, mono- ja
monikulttuurisuuden sekd suvaitsevaisuuden ja suvaitsemattomuu-
den nikokulmasta. Tai toisin: on nikoharhaa, ettd niiti moderneina
pidettyji aiheita ei olisi pohdittu jo ‘vanhoina aikoina’.

Vihemmistokulttuurin teksteji

Harjoituksissa tarkastellaan seki lapsille kirjoitettuja ettid lapsista ker-
tovia, lihinni aikuisille tarkoitettuja, teksteji. Pididn tirkedni, ettd
jalkimmaisidkin on tarjolla, silld vaikka ne eivit yleensi ole teksteji,
joita voisi sellaisenaan kiyttdd opetuksessa, ne parhaimmillaan haas-
tavat opettajaopiskelijan omaa maailmankuvaa. Eri luokka-asteiden
oppikirjoissa ja opettajanoppaissa tarjotaan tismiteksteji kullekin
luokka-asteelle, mutta aikuisille tarkoitetut lapsista ja lapsuudesta
kertovat tekstit opettajan on tydstettivi oppilaille itse. Koska noita
tismitekstejd on nykyidn tarjolla runsaasti, houkutus seurata oppi-
kirjaa tunnollisesti ja “ylimairiisia” haasteita itselle asettamatta on
suuri; opettajankoulutuksen tulisi kuitenkin koettaa vastustaa tuon-
kaltaiseen kritiikittdmin tunnolliseen opettajuuteen valmentamista.
Opettajankoulutuksessa on tirkedd panostaa metakognitiivisiin tai-
tothin seki kriittiseen ja globaaliin maailmankuvaan. Esimerkki teks-
tistd, joka ei sovi sellaisenaan alakouluun (tistd olimme opiskelijoi-
den kanssa yksimielisi) on Kiba Lumbergin Musta perhonen (2004).
Viitin kuitenkin, ettd monikin opettajaopiskelija joutui kasvokkain
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maailmankuvansa kanssa, kun romaanin esiin nostamia aiheita har-
joitustunnilla kisiteltiin.

Romanit ovat Euroopan suurin etninen vihemmisté (Pogdny
2005, 23), ja Suomessakin heitid on noin 10 000. Lihes ndihin piiviin
asti romanit eivit ole tuottaneet juuri minkéinlaisia teksteji, koska
heididn lukutaitonsa on ollut heikkoa ja heidin kulttuurinsa voitto-
puolisesti suullista. Jos romanit liitetddn vain yhteen taidemuotoon,
puhutaan musiikista. (ibid., 24, 76) Kiba Lumbergin Mustaa perhos-
ta voi pitid merkittdvini romanikulttuurikisityksen laajentajana ai-
nakin kolmessa mielessi: se on kirjallinen taideteos sekid Suomessa
ilmestynyt ensimmiinen romaninaisen tuotos kaiken kaikkiaan. Li-
siksi sitd voi pitdd romanikulttuurista nousevana toiseuden ddneni:
kuvataiteilijanakin tunnettu Lumberg on puhunut avoimesti myds
homoseksuaalisuudestaan. Musta perhonen on Lumbergin fiktiivinen
omaelimikerta. Se kuvaa romanityttd Memesan lapsuutta 5-vuoti-
aasta 13-vuotiaaksi, jolloin hin hylkdi romaniyhteisonsi karkaamalla
junalla uuden elimin alkuun. Tapahtumat ajoittuvat 1970-luvun al-
kuun, ja tapahtumapaikkana on Lappeenrannan seutu.

Kaikki ne eri harjoitusryhmien opiskelijat, jotka olivat valin-
neet Lumbergin romaanin esityksensi aiheeksi, kiinnittivit huomiota
romanikulttuurin vikivaltaisiin piirteisiin teoksessa. Tamin jilkeen
keskustelu eteni sen todisteluksi, ettd kuva oli paljolti totuudenmu-
kainen; esimerkiksi verikostosta oli kirjoitettu vastikdin lehdistos-
sikin. Eris kiteytti kirjan annin seuraavasti: “Jos olen aikaisemmin
suhtautunut vihin rasistisesti romaneihin, timin kirjan luettuani
asenteeni ei ainakaan lientynyt.” Siindpi olikin sitten haastetta opet-
tajalle keskustelun jatkamiseksi, silli muutoinhan kirjan kidyttiminen
monikulttuurisen ymmirryksen lisidmiseksi olisi kiddntynyt tdysin
pailaelleen.

Koska romaani piittyy siihen, etti 13-vuotias Memesa karkaa
omasta yhteisdstiin uuteen tuntemattomaan maailmaan, romaani on
suurelta osin perusteiden esittimisti tuolle rajulle irtiotolle. Romaa-
nin sisiinen logiikka siis vaatii romaniyhteison kielteisten puolien,
kuten vikivallan eri muotojen, painottamista. Toisaalta itse kertoja
on esimerkki sitd viitettd vastaan, ettd kaikki romanit olisivat saman-
laisia tai ettd he kaikki hyviksyisivit kulttuurin vikivaltaiset piirteet.
Harjoituksissa moni opiskelija muistikin tissi yhteydessi jonkun
menestyneen romanijulkkiksen, muutama taas tunsi jonkun “ihan
tavallisen” romanin: keskustelu eteni sithen, etti vaikka esimerkiksi
vikivaltaisuutta romanikulttuurissa paljon esiintyi(si)kin, sitid ei tu-
lisi yleistdd koskemaan kulttuurin kaikkia jisenid, eikd kulttuureja
ylipdinsi pitiisi nihdi staattisina. Oli hyvd muistaa, ettd houkutus
yksinkertaistavien yleistysten tekemiseen timinkaltaisessa tapaukses-
sa oli suuri, koska vieras kulttuuri niyttiytyy helposti homogeeni-
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sempana kuin oma kulttuuri. Keskusteluun tuotiin vieli suomalainen
perhevikivalta (ja se, miten kauan siitd julkisesti vaiettiin) sekd kan-
sainvilisid vertailuja, joiden mukaan vikivaltaa esiintyi paljon Suo-
men valtaviestonkin keskuudessa.

Minkailaisia konkreettisia eviitd tuleva opettaja sitten sai Mus-
tasta perhosesta? Keskustelussa tuotiin esille, ettd teoksessa on kuvaus
koulukiusaamisesta, jonka luokanopettaja voisi lukea luokalleen ja
virittdd sen pohjalta aiheesta keskustelun. Kun tutkimusten mukaan
koulukiusaamisen kohteeksi joutuvat yleensi tavalla tai toisella “erilai-
set” oppilaat, romanilapsi oli valkolaislasten joukossa tuollainen po-
tentiaalinen kiusattu. Keskusteluissa pdddyttiin myés siithen havain-
toon, ettd kiusaamistapauksessa ongelmana ei ole pelkistidn kiusaaja
vaan myds se yhteiso, joka ei kiusaamiseen puutu — eli hyviksyy sen.
Romanikulttuurin kuvatut vikivaltaiset piirteet taas saivat ajattele-
maan, ettd “oikeassakin elimissi” luokan romanilapsella saattoi olla
(mutta ei siis valctimired ollut!) vaikeat kotiolot. Teoksessa on myds
erinomainen kuvaus siitd, miten yksi ihminen, tdssi tapauksessa sijais-
opettaja, saattaa olla joskus lapsen ainoa tuki ja turva; nuori opettaja
on korvaamaton Memesalle silloin, kun muut eliminolot ovat timin
nujertaa. Kohtaus heritti kysymyksen, miti olisi tapahtunut, jos Me-
mesan elimissi ei olisi ollut kyseistd opettajaa juuri tuona kriittisend
eliminvaiheena. Parhaimmillaan teoksen kyseinen kohtaus sai opis-
kelijat pohtimaan opettajan valtaa ja vastuuta hyvinkin herkkivirei-
sest.

Mielestini on tirkedd, ettd Mustan perhosen romanikulttuuris-
ta puhuttaessa opettaja pitdd huolen siiti, ettd keskustelussa pohdi-
taan myds valtakulttuurin osallisuutta romanien tilanteeseen. Vaikka
Lumbergin teos ei tihin nikékulmaan keskitykiin, teoksesta on luet-
tavissa muun muassa valtakunnan virallisesta asuntopolitiikasta, joka
on (ollut) syrjivd romaneita kohtaan. Keskustelu voisi laajeta teoksen
ulkopuolellekin, ja yhdessi koottu tieto voisi auttaa ymmirtimain
entistd paremmin sitd, ettd vaikka romanikulttuurin vikivaltaisuuden
Mustassa perhosessa piillekiyvini kokisikin, romanien ongelmia ei voi
selittdd pelkdstdin romanien kulttuuriperinnésti kisin. Jo sanomaleh-
distostd 18ytyy tarvittavaa tietoa (olkoonkin ettd joskus hyvin pieninid
uutisina). Esimerkiksi TV4:n uutisten tekemin selvityksen mukaan
(HS 6.8.07) romanit ovat Suomen syrjityin vihemmists. Tyypillisin
tilanne syntyy, kun romanilta estetdin paisy ravintolaan tai kauppaan.
Kirijdoikeuksiin piidtyneissi syrjintdjutuissa romani oli ollut kohtee-
na (tarkasteltuna ajanjaksona: vuosina 2004-2006) kolmessa tapauk-
sessa neljistd. Muun muassa Camilla Nordbergin (2007) viitoskirjan
mukaan romanit toivovat parannuksia koulutukseen, asumiseen ja
tilanteeseen tyomarkkinoilla. Romanilapset ovat yliedustettuina eri-
tyisluokilla, ja monet lopettavat tyystin koulunkidynnin. T4rkedni ro-
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manit pitivit myos kohtelua, jota he saavat jokapiiviisessi elimissi,
esimerkiksi asioidessaan viranomaisten kanssa.

Keskustelu Mustasta perhosesta voisi todellakin laajeta teoksen
ulkopuolelle — tai teosta voisi tarkastella intertekstuaalisesti kulttuu-
rimme muiden romanirepresentaatioiden kanssa. Jokin aika sitten Ir-
meli Huhtala teki romaneista valokuvia, joissa hin asetti valtakulttuu-
rin edustajat vasten niiden omia ennakkoluuloja. Hinen mukaansa
kuvallinen kulttuurimme sulkee paitsioon ja tekee nikymittomiksi
marginaaliset, ei-ithannoitavat ihmisen mallit. Mikili romaneja esiin-
tyy tv-sarjoissa tai elokuvissa, roolit ovat lihes poikkeuksetta karika-
tyyrisid hahmoja. (Kohua herittinyt Manne -televisio-ohjelma lienee
useimpien muistissa. Matti Ripatti kirjoitti Kanavalla -kolumnissaan
Helsingin Sanomissa 18.6.2007: “...onko ajattelun vaatimattomuus ja
toteutuksen ammattitaidottomuus suoranainen vaatimus vihemmis-
tojen tv-tuotannossa?” ja “...onko puskahuumori sittenkiin paras tai
edes kelvollinen viline ennakkoluulojen hilventimiseen?”) Huhtala
otti mainoskuviinsa romanin kyseenalaistamalla ndin valtakulttuurin
ihmiskuvaa. Esimerkiksi suloisena maitotytténi on romani, kiinteis-
tovilittdjin mainoksessa “koti etsii ihmistd” on romani perheineen ja
mainoksessa “aina loma mielessid” kuvattuna perheeni ei siinikiin ole
“valkolainen” vaan “cumma” perhe. (Uimonen 2007.)

Camilla Nordbergin mukaan Suomen romanit tahtovat, etti
heidit tunnustetaan osaksi suomalaisen kansallisvaltion historiaa. Ku-
ten aiemmin todettiin, timin kirjoituksen nikemys perustuu siihen,
ettd valtakulttuurin roolin pohdintaa ei valtakulttuuriin kuuluvien
opettajaopiskelijoiden opetustuokiossa voi ohittaa; sen sijaan roma-
nijirjestdjen keskiniiset kiistat, joita on lehdistossikin esitelty, voi
jittdd vihemmille huomiolle. Kuva romanien “eristdytymisestd” ja
romanikulttuurin “perinteisesti” vikivallasta alkaa ndyttid erilaiselta,
jos tarkasteltavaksi otetaan my®s valtakulttuurin toimeenpaneman
syrjinnin monet muodot. Vaikka romanit ovat asuneet Suomessa jo
noin 500 vuotta, he eivit Nordbergin tutkimuksen mukaan esimer-

kiksi vieldkidin koe olevansa hyviksyttyjd tiysivaltaisiksi suomalaisik-
si. (Nordberg 2007.)
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Vieraskulttuurin tekstejid

“...opetuksen tietotavoitteet korostuvat ja arvokasvatusta suosivat oppi-
aineintegraatioon pohjautuvat keskustelut jidvit vihille huomiolle.”
(Suutarinen 2006, 108.)

Kokijalle juuri vieraskulttuuriset tekstit voivat olla hinen maailman-
kuvansa koetinkivi ja suvaitsevaisuutensa peili.

Suomen vapaa-ajattelijat muodostavat joukon, jota voisi tar-
kastella Suomessa joko vihemmisto- tai vieraskulttuurisena. Evanke-
lisluterilaisten nikékulmasta ortodoksit ovat vihemmistokulttuurin
edustajia mutta mahtuvat saman kristillisen sateenvarjon alle, minne
taas vapaa-ajattelijat eivit mahdu vaan edustavat heille pikemminkin
vierasta kulttuuria. Luokanopettajaopiskelijoista suurin osa on (ollut)
luterilaisia, ja ikdin kuin heidin nikokulmastaan tarkastelen tissi va-
paa-ajattelijoiden puheenavausta alaotsikon “Vieraskultcuurin tekste-
ja” alla.

Helsingin Vapaa-ajattelijat ry lihetti Helsingin kouluvirastolle
ehdotuksen Suvilaulun (sanoitus: Kari Piironen) laulamisesta kaikil-
le koululaisille yhteisessi kevitjuhlassa 2007. “Kevitjuhla voitaisiin
viettdd siten, ettd kenenkdin pienen tai ison koululaisen ei tarvitse
keviguhlan kesken poistua juhlasta katsomuksellisista syistd.” (Juha
Kukkonen, Helsingin Vapaa-ajattelijat ry:n puheenjohtaja, henkils-
kohtainen tiedonanto.) Tartuimme ajankohtaiseen haasteeseen: har-
joitustunnilla opiskelijat saivat verrattavakseen seuraavat Suvilaulun
ja Suvivirren sanat, ja lukemisen jilkeen heitd pyydettiin ottamaan
kantaa vapaa-ajattelijoiden ehdotukseen.

Suvilaulu

Jo joutui armas aika

ja suvi suloinen,

kauniisti joka paikkaa
koristaa kukkanen.

Nyt limpéinsi suopi

taas siteet auringon,

ne luonnon uudeks luopi,
sen kutsuu elohon.

Taas niityt vihannoivat
ja laiho laaksossa,

puut metsin huminoivat
jo lehtiverhossa.

Suvivirsi

Jo joutui armas aika

Ja suvi suloinen.
Kauniisti joka paikkaa
koristaa kukkanen.

Nyt siunaustaan suopi
taas limpd auringon,

se luonnon uudeks luopi,
sen kutsuu elohon.

Taas niityt vihannoivat
ja laiho laaksossa.

Puut metsin huminoivat
taas lehtiverhossa.
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Nyt linnut sinitaivaan
kauniisti viserti,

ja aallon kaarnalaivaan
kdy reima tuulispd.

Jo joutui armas aika

ja suven ihanuus,

tdd vehreys, sen taika
on aina ihan uus.

Se vuosi vuoden jilkeen

Se meille muistuttaapi
hyvyyttis, Jumala,
ihmeitis julistaapi
se vuosi vuodelta.

Taas linnut laulujansa
visertdi kauniisti.

Myos eiké Herran kansa
Luojaansa kiittdisi!

Mun sieluni, si liitd

mun valtahansa saa, myds ddnes kuorohon
oot vehmastoista kaunein, ja armon Herraa kiit4,
si kesididen maa! kun laupias hin on.

Olisi saattanut olettaa, ettd koska laulujen sanoja tarkastellaan kirjal-
lisuuden harjoitustunnilla, opiskelijat olisivat lihestyneet teksteji ver-
tailemalla niitd keskeniin ja muodostaneet kantansa vertailun poh-
jalta. Mutta kaikissa puheenvuoroissa, joita haluttiin kiyttis, otettiin
heti kantaa vapaa-ajattelijoiden esitykseen: yleensi vastaan, muuta-
man kerran my®ds puolesta. Vastustajat viittasivat Suvivirren laulami-
sen pitkdin suomalaiseen perinteeseen seki koko laulun koskettavuu-
teen; monessa puheenvuorossa todettiin, ettd “ei kai tillainen perin-
teinen ja kaunis Suvivirsi voi ketdin loukata”. Suvilaulun puolusta-
jat taas yhtyivit vapaa-ajattelijoiden nikemykseen siiti, ettd Suvivirsi
kuitenkin sisilsi kristilliseen maailmankuvaan liittyvid yksityiskohtia,
ja siksi se ei voinut olla “kaikkien yhteinen iloinen koulunpaittijiis-
ja kevitlaulu”.

Valtakulttuurin edustajien Suvivirttd puolustavat kannat olivat
ajoittain kiihkeitd ja melkeinpi vihamielisid: miksi tillaista tuodaan
edes pohdittavaksi. Tillgin tuohtunut opiskelija oli koetettava saada
ymmairtimain, ettd timinkaltaisiinkin kysymyksiin opettaja saattoi
joutua ottamaan kantaa. Suvilaulun puolustajat taas olivat ilahtuneita
siitd, ettd keskustelu toi esille myos vihemmistoihin kuuluvat; yksi
opiskelija tarttui oikein tosissaan keskustelunavaukseen ja piti pitkin
monologin siitd, miten oli koko kouluajan saanut erilaisen katsomuk-
sellisen kantansa vuoksi tehd itsensi kuin nikymiccomiksi, koska val-
takulttuuri oli niin kyselemittomin paillekidyvid. Kaiken kaikkiaan
harjoitustunnin tirkein anti oli mielestini siind, ettd aiemmin itsensd
nikymittomiksi tunteneet saivat puhua itsensi nikyviisiksi opiskelu-
kautensa alkuvaiheessa ja ettd valtakulttuurin edustajat joutuivat kas-
votusten oman valtakulttuurisuutensa kanssa. Opettajan monikulttuu-
risuustydn onnistumisen vilttimittomiid edellytyksid on se, ettd hin
tuntee maailmankuvansa ja tietdd positionsa.
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Opetukseni toiseksi vieraskulttuuriseksi esimerkkitekstiksi
otan tissi marokkolaissyntyisen kirjailijan Tahar Ben Jellounin teok-
sen Mitii on islam? (2002). Kyseessd on paperikantinen pieni kirja, jota
onnistuttiin saamaan opetustarkoitukseen painoksen viimeiset pari-
kymmenti kappaletta, eli kirjasta riittdd yhdelle harjoitusryhmille ker-
rallaan. Olen luettanut teosta nyt useampana vuotena, ja palaute on
ollut melkein poikkeuksetta kiittdvidd; moni on esittinyt, ettd kirjan
tulisi olla pakollista luettavaa kaikille tuleville opettajille. Yksi kokeilu
alakoulun puolella on myos tehty; tilloin kuudesluokkalaiset luki-
vat kirjan opettajansa johdolla. Kokeilu onnistui mielestimme hyvin;
sen tuloksista kirjoitan artikkelissa “Islamia peruskoululaisille ja vihin
muillekin: Tahar Ben Jellounin Mizi on islam -teoksesta ja sen resepti-
osta” (ilmestyy seuraavassa ainedidaktisessa kokoomateoksessa). Koska
siis olen kirjoittanut jo toisaalla teoksen sopivuudesta alakouluun (em.
artikkeli) seki esittinyt innostuneen opiskelijan kommentteja sen ste-
reotyyppeji rikkovasta vaikutuksesta luokanopettajaopiskelijan maail-
mankuvaan (Simola 2004), tissi tuon esiin muutaman teokseen kiel-
teisesti suhtautuneen nikemyksen. Siti ennen kuitenkin perustelen
lyhyesti opettajan nikemystini sille, miksi olen teosta opetuksessani
kdyttinyt.

Mitii on islam? on pieni dokumentaaris-fiktiivinen teos, joka
syntyi syyskuun 2001 WTC -tornien murtumisen ja muslimivihamie-
lisyyden kasvun seurauksena. Teos rakentuu isin ja hinen 9-vuotiaan
tyttirensd vuoropuhelulle siitd, mitid islam on. Isdn tarkoituksena on
ensinnikin sen selviksi tekeminen, etti terroristit eivit ole “oikeita”
muslimeja eivitkd he edusta muslimien enemmistén nikemyksii; Jel-
lounin mukaan oikea islam seki ainoa hinen hyviksyminsi islam on
rauhanomainen - timi on teoksen tirkei ja selked sanoma. Toinen tir-
kei ja selked sanoma tyttirelle on se, ettd arabikulttuurilla on pitkit ja
rikkaat juuret ja etti sillid on ollut kulta-aikansa, jolloin se on vaikutta-
nut oleellisesti maailmankulttuuriin. Yhediled teos pyrkii vahvistamaan
tyttiren kaltaisten musliminuorten (lihinni 10-15-vuotiaiden, Jel-
loun 2002,12) arabi- ja muslimitaustaista kulttuuri-identiteettii syys-
kuun 2001 jilkeisini aikoina; toisaalta se on my®s suurelle ei-musli-
miyleisélle suunnattu pieni tietopaketti. Teoksen punainen lanka vies-
tii, eted kulttuurit eivit ole staattisia saarekkeita vaan alati muuttuvia
ja toinen toisiinsa vaikuttavia. Sama nikemys lipiisee myos vaikkapa
Jaakko Himeen-Anttilan teoksen Mare nostrum (20006).

Kun ehdottomasti suurin osa opiskelijoista piti Jellounin pik-
kuteosta lukemisen arvoisena, muutama neutraalikin ja ei-niin-innos-
tunut vastaus joukkoon mahtui (“no en nyt oppinut uutta’, “no jaa”).
Silmiinpistavid kuitenkin oli, ettd Jellounin teosta ei lihestytty sellai-
sella kritiikilld, joka olisi kertonut laajasta islamilaisen kulttuurin tun-
temuksesta tai ylipddnsi filosofis-analyyttisesta lihestymistavasta. Seu-
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raavat esimerkit ovat 27—-51-vuotiaista koostuvan luokanopettajan kel-
poisuutta opiskelevien valmiiden maistereiden vastauksista.

Yhden opiskelijan mielesti kirjailijan olisi pitidnyt kertoa teok-
sessaan enemmiin vikivallasta ja levottomuuksista islamilaisessa maail-
massa, silli muslimeilla oli hinen mukaansa “hyviksyvi asenne sotaan
ja vikivaltaan”, ja “ylipdinsikin [kurs. RS] he selvittivit asioitaan soti-
malla ja verenvuodatuksella.” He my®és olivat, hinen mukaansa, erit-
tdin rasistisia erityisesti linsimaita kohtaan. Mielestini voi hyvin sanoa,
ettd timin lukijan vastarinta teoksen sanomalle on ollut melkoinen.
Opiskelijan tekstisti muodostama nikemys ei pohjaa perusteltuun kri-
tiikkiin vaan yleistiviin ennakkoluuloihin — juuri niihin, joita vastaan
Jelloun teoksensa kirjoitti.

Toisen valmiin maisterin ja tulevan luokanopettajan vastaus
kuului seuraavasti: “Se vihin arveluttaa, etti islam nihdidin samanar-
voisena kristinuskon kanssa. Kristityt kuitenkin uskovat Jeesukseen, ei
Allahiin. Miten tillainen ajatus vaikuttaa lapsiin, ettd voi uskoa mihin
tahansa, vaikka meiti opetetaan toisin.” Kirjoittaja mydntii, ettd Jel-
loun ei islamia kisittelevissi teoksessaan esitd islaminuskoa kristin-
uskoa parempana, vaikka onkin muslimi. Hin toteaa, ettd teoksessa
nimi uskonnot nihdiin “samanarvoisina”. Tillaista tasa-arvoista suh-
tautumista uskontoihin hin ei kuitenkaan pidi tekstin ansiona.

Kolmannessa esimerkissimme opiskelija kokee ristiriitaisena
sen, miten teoksessa puhutaan yhtiiled uskosta ja toisaalta uskovai-
sista. “Ensin kirjoittaja puhuu uskostaan ja sitten sanoo, ettei ole usko-
vainen ‘perinteisessi mielessi’. Lapsen nikokulmasta syntyy ristiriita.”
Voi kuitenkin kysyi, olisiko opiskelijan mielikuva lapsen ymmarrys-
kyvystd aliarvioiva. Kristinuskon ympiréimi ns. tyypillinen suoma-
laislapsi nikee monenlaista kiytintdi jo pienestd pitden eli oppii, ettd
samaakin uskontoa voidaan harjoittaa hyvin eri tavoin, vaikkapa kiy-
milld kirkossa usein tai kiymilld kirkossa harvoin. Ja vaikka lapselle
se tieto, ettd islamia(kin) voidaan harjoittaa monella eri tavalla, ristirii-
taisen tunteen ensin aiheuttaisikin, eiké opettajan tulisi ottaa tilanne
pikemmin haasteena monikulttuurisuuskasvatukseen kuin lakaista se
yksinkertaistavan selityksen avulla maton alle? Nikemykselle l6ytyy
myds tutkimuksellista tukea. On osoitettu, ettd oikeudenmukaisuus
on yksi tirkeimmistd opettajan toimintaa ohjaavista arvoista, ja kou-
lumaailmassa oikeudenmukaisuuteen kuuluu tasa-arvo, syrjinnin vilt-
timinen, kuulluksi tuleminen — ja oikeus ristiriitojen selvittimiseen
(Talib 2005).

Haluan tissi vield tihdentis, ettd mainitut kolme esimerkki-
tapausta ovat kaiken kaikkiaan diritapauksia eivitki siis edusta miten-
kddn tyypillisid vastauksia. Halusin kuitenkin tuoda esiin sen, etti
myds timinkaltaisia vastauksia joukkoon mahtuu. Kysymys kuuluu:
voidaanko sanoa, etti opettajankoulutus on onnistunut, jos lapsia
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opettamaan piisee aikanaan pitevin paperit saanut opettaja, jolla on
vaikkapa ensimmaisen esimerkkitapauksemme lukutaito ja asenteet ja
toisen esimerkkitapauksemme etnosentrinen lihestymistapa uskon-
toihin. Toki voidaan epiilld opettajankoulutuksen onnistumista myds
siind tapauksessa, jos opiskelijat on saatu papukaijamaisesti omaksu-
maan “oikeat” arvot ja asenteet. Ilkka Niiniluoto on todennut, etti
moraalikasvatuksen yhteni ydinongelmana — eettisen argumentoin-
nin opettamisen rinnalla — on oikeiden tunteiden herittiminen. Jos
oppilas vain oppii toistamaan ja perustelemaan lauseita kuten “viki-
valta on pahaa” tai “rauha on hyvii” eiki timi ndy hinen toiminnas-
saan ja tunteissaan, sanoma ei ole mennyt perille. (Niiniluoto 2008,
32))

Lopuksi

Nuorena pidin huoneeni korkkitaulussa lappua jossa luki: “Kypsin ihmi-
sen kriteereihin kuuluu, etti bin pystyy elimiiin ratkaisemattomien ongel-
miensa kanssa vaatimatta vilitinti ratkaisua nithin.” Vaadin siis jo nuo-
rena itseltini ambivalenssin sietamistd. Ken ei siedid ambivalenssia, tekee
helposti hitikoityji yrityksid ratkaista ongelmansa — véiikivalloin, ja tarvit-
taessa myos vikivaltaisesti. (Andersson 2002, 37.)

Kirjallisuus kuvaa elimin ristiriitaisuutta ja ambivalenttisuutta.
Samalla se harjaannuttaa asettumaan toisen ihmisen asemaan, myéti-
elimiin timin ajatuksia ja tunteita erilaisissa tilanteissa.

Tissi kirjoituksessa on oltu kiinnostuneita ennen kaikkea valta-
kultcuuriin kuuluvien luokanopettajaopiskelijoiden maailmankuvasta
seki esitelty muutama monikulttuurinen virike heidin kirjallisuuden-
opetuksessaan. Niini virikkeind on kiytetty yhtd valtakulttuuriin kuu-
luvaa vanhaa tekstid (P. Mustapdidn “Keltainen naakka”), yhti vihem-
mistokulttuurin tekstid (Kiba Lumbergin Musta perhonen) seki kahta
niin sanottua vastakulttuurista tekstid (“Suvivirsi” versus “Suvilaulu” ja
Tahar Ben Jellounin Miti on islam?). Monikulttuurisuusopetus tahtdd
suvaitsevaisuuden ja kulttuurien vilisen tietouden lisidmiseen. T4ssd
on lihdetty siitd, etti oman maailmankuvan ja position tunnistami-
nen ovat olennainen osa monikulttuurisuusopetusta.
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KENEN AIDINKIELI — SUOMI JA MUUT

Katri Savolainen

Aidinkieli ja kirjallisuus tuottaa mielikuvan kovin kansallisesta oppiai-
neesta. Kuitenkin samalla kun tarkastellaan omaa kieltd syntyy asenne
muita kielii ja kulttuureita kohtaan. Olen ollut kiinnostunut erityisesti
siitd, minkilaisen asenteen muihin kieliin ja kulttuureihin oppiaine tuot-
taa. T4td asennetta olen etsinyt seki opetussuunnitelmista etti oppikir-
joista. Tissd artikkelissa tarkastelen siis opetussuunnitelmien ja oppikir-
jojen tuottamaa suhtautumista muihin kieliin.

Aidinkieli ja kirjallisuus koulun oppiaineena koostuu kahdesta
sisiltoalueesta: kirjallisuus ja kieli, jalkimmiinen on nimetty eri aikoina
eri tavoin (kielioppi, kielitieto, kielentuntemus) (tissd artikkelissa kiy-
tin tdstd osa-alueesta nimitysti kielitieto); niiden lisiksi oppiaineen alu-
eisiin kuuluvat tekstitaidot: kirjallinen vuorovaikutus (kirjoittaminen ja
lukeminen) ja suullinen vuorovaikutus (puhuminen ja kuunteleminen).
Oppiaineen toisen keskeisen alueen, kielitiedon, substanssia koskevaa kes-
kustelua on kiyty vuosikymmenten ajan, ja titi silmilld pitien on ase-
teteu kielioppikomiteoitakin: vuonna 1994 ilmestyi uuden kielioppiko-
mitean mietintd Kieli ja sen kieliopit, jonka edeltdjd sai tyonsi valmiiksi
vuonna 1916. Kirjallisuuden sisalloistd ja kisiteltdvistd kirjallisuudesta
on keskusteltu ja jatkuvasti keskustellaan ainakin opettajien keskuudessa
Aidinkielenopettajain liiton julkaiseman lehden, Virkkeen sivuilla. Juha
Rikaman (2004) viitoskirjatutkimus kisittelee kirjallisuuden kaanonia.
Vaikka siis jatkuvasti on ollut ja on meneilldin oppiaineen sisillsllisen
valinnan pohdiskelu, tuntuu silti, ettd timi keskustelu vaikuttaa oppiai-
neen sisill6llisiin ratkaisuihin kovin hitaasti.

Tissd artikkelissa esitin muutamia tapoja lihestyd lihinni
perusopetuksen oppiainetta nimeltd didinkieli ja kirjallisuus, nimi
lihestymistavat kertovat omalla tavallaan my6s monikulttuurisesta
nikokulmasta. Vastuullani on seki luokanopettajien ettd aineenopet-
tajien koulutuksen opintojaksoja, mutta milld4n niistd opintojaksoista
ei ole yhti erityistd, muista aiheista irrallista monikulttuurisuusaluetta.
Yritin kuitenkin koko ajan kaikin pienin ja suurin tavoin ottaa ope-
tuksessani huomioon tissi kuvailemiani nikokulmia: miten toisaalta
oppiaineen nimi ja opetussuunnitelmat seki toisaalta didinkielen ja
kirjallisuuden oppikirjat tuottavat kuvan kielesti ja kielistd, suomen
kielesti ja didinkielesti.

Suomen kielen tutkimus ja sitd kautta opetuskin on kantanut
nykynikokulmasta katsottuna jonkinmoisena rasitteenaan fennistii-
kan perinnettd. Suomen kielen tutkimuksella on nihty olevan kansal-
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linen tehtivi. Fennisteilld ja fennistiikalla on ollutkin suuri merkitys
kansallisen yhteenkuuluvuuden vahvistamisessa 1800-luvun loppu-
puolella, jolloin fennistiikan tutkimus oli kddntynyt sisdéinpiin ja fen-
nistiikasta tuli itseriittoista (mm. Mintynen 2003, 34). Tdmi kansal-
lisen identiteetin rakentuminen kytkeytyi melko tiukasti kielen ohJeu-
luun. Vasta viime vuosikymmenini yleinen kielen tutkimus ja myos
fennistiikan tutkimus ovat laajentuneet koskemaan kielti yleensi, kie-
len laajaa kirjoa mm. puheen ja keskustelun alueella. Puhetta koske-
valla murretutkimuksella on kylld ollut vahva murteiden rakennetta
koskeva traditio, mutta esimerkiksi eri murrealueiden keskustelukult-
tuuri on jiidnyt ndihin pdiviin asti tutkimuksen marginaaliin. Aivan
viime vuosina on murretutkimuksen piirissi tarkasteltu murteita aiem-
masta poikkeavasta nikoékulmasta kytkemilld eri murteiden piirteet
puhujan rakentamaan identiteettiin (Mantila 2008). Tosiasiahan on
kylla sekin, ettd suomen kielti ei tutkita juuri muualla kuin Suomessa,
joten jonkinasteinen sisidnpiin kdintyneisyys on ymmairrettiviikin.
Kuten fennistiikkaan pohjautuvan kielen opetuksen niin kirjallisuu-
den opetuksenkin hallitsevana piirteend viime vuosisadan alkupuolella
on ollut kansallishengen ja isinmaallisuuden nostattaminen; vuosisa-
dan jilkipuoliskolla luettava laajeni kansalliskirjallisuudeksi lasketta-
vasta kirjallisuudesta ulkomaiseen ja nuorten kirjallisuuteen (Rikama
2008, 30).

Aidinkielen opetus on ammentanut tieteeseen pohjautu-
van asenteensa fennistitkan aineksista. Oppikirjojen tai opetus-
suunnitelmien teksteissi suomen kieltd ei eksplisiittisesti ilmais-
tuna ole nihty yhteni kieleni muiden joukossa. Erityisesti didin-
kielen opetukselle ja sen tutkimukselle on ollut merkittivid, ettd
on keskitytty suomen kieleen eiki vilttimittd ole ajateltu, ettd kai-
kissa maissa on oman kielen opetusta — iidinkielen opetusta.

Oppiaineen nimesti ja opetussuunnitelmista

Peruskoulussa on oppiaineen nimi ollut didinkieli, vuodesta 1997 ii-
dinkieli ja kirjallisuus. Sitd aiemmin kansakoulussa on puhuttu didin-
kielestd, esimerkiksi Lauri Hakulinen on jo vuonna 1925 kirjoittanut
artikkelin Aidinkielen kieliopin opetuksesta ala-asteilla (Hakulinen
1925) ja vuonna 1927 Histesko kirjan Aidinkielen opetusoppi, Kan-
sakouluopetusta silmilld pitden (Hastesko 1927). Vaasan kansakou-
lun lukukausitodistusvihkossa on oppiaine jaettu kahtia: Lukeminen
ja Kirjalliset harjoitukset. Oppikoulun todistuksissa on oppiaine niin
ikdin jaettu kahtia, mutta eri kouluissa nimi osat on nimetty eri ta-



39

voin: Vaasan tyttélyseon todistuksessa vuosilta 1957-1965 on Kirjalli-
nen ja suullinen esitys ja Kirjallisuus ja kiclioppi yliotsikkonaan Suomen
kieli ja samoina vuosina on Helsingin lyseon todistuksessa Suomen kie-
li ja Ainekirjoitus. Piistotodistuksissa Suomen kieli oli jaettu kahteen
osaan: Kielioppi, kirjallisuus ja suullinen esitys sekid Kirjallinen esitys.

Peruskoulun opetussuunnitelmakomitean mietinnt')sséi (1970)
Jonka tavoitteina on mm. antaa didinkielestd sellaista kieli- ja tyyli-
opillista tietoa, joka voi herittid oppilaan mielenkiintoa myds itsedin
kieltd kohtaan ja tukea vieraiden kielten oppimista; lisiksi tavoitteena
on perehdyttid oppilaat kielemme ominaislaatuun, sen sanastollisiin
ja rakenteellisiin erikoispiirteisiin. (Pops 1970, 30.) T4ssi on mainin-
ta my6s muista kielistd, mutta kielemme tarkoittanee suomen kielti.
Opetusjirjestelyitd koskevissa viitteissi mainitaan erityisesti didinkieli
suhteessa muihin kieliin:

"Kielentuntemusta tulee opettaa lisiksi siten, ettd oppilas
oppii ymmirtimiin oman iidinkielensd ominaislaatua.
Hinelle on annettava tietoa siitd, miten hinen oma
didinkielensi eroaa rakenteeltaan ja ilmaisukeinoiltaan
hinen opiskelemistaan ja mahdollisesti muistakin vieraista
kielistd. Tdmin oivaltaminen voi ohjata hinti nikem#in
oman kansamme aseman muita kielid puhuvien kansojen
ja rotujen perheessi, toisaalta johtaa hinet ajattelemaan
kielen merkitystd kansainvilisell tasolla — kansojen
keskeisessd yhteydenpidossa ja kulttuuritoiminnassa.”

(Pops 1970, 56.)

Tissikin didinkieli on suomen kieli.

Sekd vuoden 1985 ettid 1994 opetussuunnitelman perusteissa
didinkielen osiossa kielestd puhutaan yleiselli tasolla. Vain muutamas-
sa kohdassa kiytetiin ilmausta suomen kieli tai didinkieli. Molemmis-
sa didinkieli asetetaan muiden kielten rinnalle, didinkieltd verrataan
muihin oppilaiden opiskelemiin kieliin. Kuitenkin korostetaan eroja
eikd niinkidn sitd, miki olisi kaikille kielille yhteistd. (Pops 1985, 66
—68 ja Pops 1994, 42-46.)

Perusasteen opetussuunnitelman perusteissa (1994 ja 2004) 4i-
dinkielen ja kirjallisuuden opetuksen yhdeksi tavoitteeksi on asetettu
yleensi kielen merkityksen oivaltaminen ja kielellisen tietoisuuden ke-
hittdiminen. Tissd yhteydessd puhutaan kielestd yleensi eikd suomen
kielestd. Tavoitteena on niin ikiin ohjata oppilaat huomaamaan, ettd
suomen kieli on toisaalta hyvin samanlainen kuin muut kielet ja toi-
saalta hyvin erilainen ja ainutlaatuinen. Oppilaiden tulisi tietdd jotain
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kielestd yleensi ja siitd, mitd se merkitsee ihmisille kielestd riippumat-

ta. (Pops 1994, 42—46 ja Pops 2004, 23-32.)

”Aidinkielen ja kirjallisuuden opetuksen perustehtivini on kiinnos-
tuttaa oppilas kielestd. Opetuksen tulee perustua yhteisolliseen nike-
mykseen kielesti: yhteison jisenyys ja osallisuus tietoon syntyvit, kun
oppii kiyttimain kieled yhteison tavoin. Opetuksen tulee perustua myos
oppilaiden kielellisiin ja kulttuurisiin taitoihin ja kokemuksiin ja tar-
jota mahdollisuuksia monipuoliseen viestintdin, lukemiseen ja kirjoit-
tamiseen, joiden avulla oppilas rakentaa identiteettidin ja itsetuntoaan.”
(Pops 2004, 23.)

Kieli tuodaan esiin yleisend, kielestd riippumattomana iidinkieleni:
voi kuitenkin olettaa, ettd piiasiassa tarkoitetaan suomen kielti.
"Oppilas kasvattaa kiinnostustaan kielen toimintaan; hin oppii ymmiir-
timiiiin kieliopillisen kuvauksen perusasioita ja havaitsemaan ympiiristos-
sidn pubuttavat eri kielet ja antamaan niille arvon.” (Pops 2004, 23.)
Opetuksen sisiltoalueiksi nostetaan “perustiedot Suomen ja maailman
kielitilanteesta ja kisitys kielidemokratiasta seki didinkielen merkityk-
sestd.” (Pops 2004, 26.) Opetussuunnitelmien teksteissi didinkieleen
on liitetty oikeastaan kaksi tulkintaa. Toisaalta opetussuunnitelmien
perusteissa on implisiittisend oletuksena, ettd didinkieli on aina suo-
men kieli. Toisaalta didinkieli pitdd sisillddn ajatuksen kielestd, jonka
lapset vihitellen oppivat. Koska Suomessa kovin pitkdin tuo kieli oli
suomen kieli, sitd ei tarvinnut erikseen mainita. Tlld hetkelld tilanne
on kompleksisempi, koska monien oppilaiden didinkieli on muu kuin
suomi. Kuitenkin heidinkin kannaltaan on merkityksellistd koros-
taa toisaalta didinkielen merkitystd ja toisaalta kielen tehtivid. Oma
lukunsa on sitten se, kuinka paljon maailmalla didinkielen opetus on
oppilaiden oman iidinkielen opetusta.

Oppikirjojen tuottama kuva kielesti

Kielestd tiedostumisen yhteydessi syntyy myos asenne kieleen. Tie-
toisuuden rakentuminen ja asenteen luominen nikyvit didinkielen
ja kirjallisuuden oppikirjoissa eksplisiittisesti, joskin harvoin. Toi-
saalta monilla pienilld yksityiskohdilla tuotetaan lukijoille vihitellen
nikemys kielesti ja my6s sen mahdollisesta kiinnostavuudesta, toi-
sin sanoen asenne kieleen. Kieli ilmi6nd nayttéytyy siis oppikirjoissa
kahdella tavalla: ensiksikin teksteissi kerrotaan eksplisiittisesti jotain
kielestd, ja toiseksi teksteissd implisiittisesti kerrotaan myos kielestd,
vaikka aihe on jokin muu kuin kieli.
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Tissd alaluvussa keskityn tarkastelemaan sitd, miten didinkielen
ja kirjallisuuden oppikirjoissa tuotetaan nikemys suomen kielestd ja
sen suhteesta muihin kieliin. Puhuessani oppikirjoista tarkoitan tissi

didinkielen ja kirjallisuuden oppikirjoja.
Kieli on suomea

Kun oppikirjoissa analysoidaan kielti, kieli on useimmiten suomen
kieltd. Vaikka verrataankin eri kielid, suuri osa havainnoista koskee
suomen kieltd ikddn kuin esitetyt piirteet olisivat vain suomen kie-
lelle ominaisia. Toisaalta vertailussa korostetaan suomen kielen erilai-
suutta mainitsematta kuitenkaan, minki kielten suhteen suomen kieli
olisi erilaista. Eri kielten yhtildisyyksid ei kovinkaan paljoa oteta esiin.
Suomen kielti ei nihdi yhteni kielenid monien joukossa. Tissd oppi-
kirjojen suhtautumistavassa voi nihdi iidinkielenopetuksen perin-
teen, joka esimerkiksi opettajien koulutuksessa on kautta vuosikym-
menten perustunut pidasiassa fennistiikkaan, kuten artikkelin alussa
olen todennut.

Oppikirjoissa tuotetaan ajatus suomen kielen ja muiden kielten
eroista kertomalla suomen kielen kautta yleisid kielen piirteitd. Esimer-
kiksi sanojen luokittelu sanaluokkiin kytketdin suomen kieleen.

”Sanoja voi ryhmitelli monella tavalla. Yksi tapa on tarkastella niitd
sanaluokka kerrallaan. Suomen kielessi on kuusi sanaluokkaa.” (Wire,

Koskipid, Parvela ja Lemmetty 1992, 175.)

”Suomen kielen sanat voidaan ryhmitelld sanaluokkiin.” (Haviala,
Helin, Ilomiki-Keisala, Katajamiki ja Siter 2005, 91.)

”Suomen kielessi on paljon sellaisia sanoja, jotka ovat ihmisten, eldin-
ten, kasvien, esineiden, tavaroiden, ruokien ja paikkojen nimii. Tillaisia
sanoja nimitetidin substantiiveiksi.” (Kyllijoki, Liuskari, Rokka, Ruuska
ja Saravesi 2003, 56.)

Kuitenkin nimenomaan sanaluokkajako suurin piirtein tillaisena on
ominainen hyvin monille kielille ja se kuuluu kielten ns. universaalei-
hin piirteisiin (Itkonen 1997, 81). Vastaavanlainen universaali, kaikille
kielille tyypillinen piirre on sanojen merkitysten ja vivahteiden oppi-
minen kielen omaksumisen yhteydessd, joten oman iidinkielen, onpa
didinkieli miki tahansa, kaikkien sanojen merkitys ei vilctimicei ole
selvi kaikille titid kieltd puhuville.

”Kaikkien suomen sanojen merkitys ei ole suomalaisellekaan ilman

muuta selvi.” (Holste, Kalalahti, Koskipdi ja Sinko 1992, 96.)
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Esimerkki on katkelma tekstistd, jossa kerrotaan, miten lapsi vihitel-
len oppii oman iidinkielensi sanat. Tdmi kaikkien kielten yhteinen
ilmié liitetddn oppikirjassa suomen kieleen, vaikka kaan -liitteelld osoi-
tetaan hieman oudosti, ettd muunkielisetkiin eivit tunne suomenkie-
listen sanojen merkityksii.

Kun oppikirjoissa korostetaan suomen ainutkertaisuutta,
samalla oppiaine sidotaan vain suomen kieleen ja sen rakenteisiin.

”Suomen kielessi on paljon sanoja, jotka merkitsevit samaa tai mel-
kein samaa. Niitd sanoja kutsutaan toistensa synonyymeiksi.” (Kylli-
joki, Liuskari, Rokka, Ruuska ja Saravesi 2005, 27.)

”Suomen kieli on rikasta. Se mahdollistaa tarkat ja osuvat ilmaukset
— kunhan puhuja tai kirjoittaja vain huomaa kiyttdi kielen mahdolli-
suuksia. Esimerkiksi sanalle karata 16ytyy monia vaihtochtoisia ilmauk-
sia, joilla kaikilla on oma sivynsi.” (Ahlvik, Alhainen, Solastie, Kivikko
ja Komulainen 2004, 112.)

Edelld esimerkissd on mainittu myos kielen rikkaus suomen kielen
ominaisuutena. Kuitenkin kaikki kielet ovat tarkoituksenmukaisia ja
siten my®os rikkaita.

Verbien aikamuotojen yhteydessi pohditaan myds muita ajan
ilmaisemisen keinoja.

”Suomen kielessi aikaa ilmaistaan erilaisilla aikaa ilmaisevilla sanoilla.
Tillaisia sanoja ovat esimerkiksi eilen, tiniin, huomenna, nyt, kauan
sitten, tulevaisuudessa.

Suomen kielessi aikaa ilmaistaan my®s verbien aikamuodoilla, joita on
neljd: preesens, imperfekti, perfekti ja pluskvamperfekti. Verbin aika-
muoto kertoo, tapahtuuko tekeminen nykyisyydessi vai onko tekemi-
nen tapahtunut menneisyydessi. Joskus lauseesta nikee, ettd tekeminen
tapahtuu tulevaisuudessa.” (Kyllijoki, Liuskari, Rokka, Ruuska ja Sara-
vesi 2005, 28.)

Ajan ilmaisemiseen on monissa kielissd vastaavia keinoja.

Niiden kaikille kielille ominaisten piirteiden lisiksi tuodaan
oppikirjoissa esiin monia suomen kielen (ja suomensukuisten kielten)
ominaispiirteitd, mm. dinteiden fonologinen kesto ja sanojen moni-
muotoinen taipuminen.

”Suomen kielessi dinteen pituus on tirkei ja muuttaa usein sanan mer-

kitystd.” (Wire, Koskipid, Parvela ja Lemmetty 1994, 254.)

”Kirjoituksessa ddnteet merkitiin kirjaimilla. Suomen kielessi jokaisella
dinteelld on yleensd oma kirjain.” (Wire ym. 1994, 255.)
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Esimerkeissd mainitaan erityisesti, ettd d4nteen fonologinen kesto
seki ddnteen ja kirjaimen vastaavuus ovat ominaisia suomen kielelle.
Ainteen keston merkitykseen vaikuttava vaihtelu on suomen kielen
ominaisuus, jota ei ole yleensi oppilaiden opiskelemissa vieraissa kie-
lissd. Se on my®s piirre, jota esimerkiksi suomea vieraana kieleni opis-
kelevien on vaikea kuullen erottaa ja toisaalta puhuen tuottaa. IImiotd
ei esimerkeissd tarkastella kuitenkaan erityisesti suomen kielen ominai-
suutena, vaan timi suomen ominaisuus kerrotaan samalla tavalla kuin
esimerkiksi sanaluokkajako, joka taas on monien kielten ominaisuus.

Yhdessi esimerkissid on eksplisiittisesti todettu sijamuotojen
runsaus suomen ja sen sukukielten yhteni ominaisuutena.

”Suomen ja sukukieltemme erityispiirre on sijamuotojen runsaus. Suo-
men kielessi on 15 sijamuotoa, joista kuitenkin osaa kiytetiin hyvin
harvoin.”(Holste ym.1993, 189.)

Suomen kieli edustaa siis siti kielityyppii, jolle on ominaista sanojen
moninainen taivutus ja suffiksaatio, kuitenkin timi moninaisuus tuo-
daan esiin oppikirjoissa esiin yleisend ominaisuutena.

”Suomen kielessi sanan perusosaan eli sanan vartaloon voidaan liitti
monia lisid, jotka tuovat mukanaan uutta merkitystd.” (Holste, Kala-

lahti, Koskipii, ja Sinko 1993, 182.)

”Suomen kielessi verbeilld on seitsemin persoonamuotoa.
Suomen kielessi on nelji aikamuotoa.” (Holste ym. 1992, 174.)

Kielen rakenneominaisuudet kytketidin oppikirjoissa suomen kieleen
riippumatta siitd, onko kyseinen ominaisuus yksinomaan suomen kie-
lelle tyypillinen vai onko se kielten universaali piirre. Tosin voisi aja-
tella, ettd timi tietimys suhteutuu oppilaiden mielessi tietoon muista
kielistd, vaikka oppikirjoissa ei eksplisiittisesti tuodakaan esiin siti tosi-
asiaa, ettd on olemassa kielten yhteisid piirteitd ja ettd toisaalta jotkin
kielen ilmi6t ovat ominaisia vain suomen kielelle.

Kummallinen kieli

Oppikirjoissa suomen kieli nihdiin kummallisena ja eksoottisena kie-
leni, jota kuvitus tukee. Esimerkiksi analysoitaessa sijamuotoja oppi-
kirjassa kuvatut oliot ajatuskuplissaan ihmettelevit ja kyselevit sija-
muotojen kiyttoon liittyvid asioita. Sen jilkeen on tehtivi, jossa ohja-
taan keksimiin lisdd esimerkkejd sijamuotojen kiytén merkillisyyk-
sisti.
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"Milloin istutaan tuolissa ja milloin tuolilla?

Ovatko kengiit jalassa vai jalat kengissi?

Milloin sanotaan kouluun, milloin koululle?

Sydddinks pdydissi vai poydalla?

Miten ihminen muka voi olla marjassa tai sienessi?

Olenko jiissi, kivelenko jadlla?

Keksi lisdd esimerkkeji sijamuotojen kiytén merkillisyyksistd.” (Kala-

lahti, Parko, Saure, Sinko, Talvitie ja Vinni 1994, 170.)

Kuvat ajatuskuplineen ovat virikkeeni tehtiviin, joka ohjaa mietti-
miin sijamuotojen kiyttoi. Esimerkkitehtivi liittyy kokonaisuuteen,
jossa kisitellddn suomen kielen morfeemeja, kielen pienimpid merki-
tysyksikkojd. Esimerkissi sijamuotojen kiyttd nihdidin merkillisyy-
tenid. Konstruktivistiseen oppimisnikemykseen pohjautuvaa ajatusta
oppijasta aktiivisena tiedonjidsentijini voi soveltaa didinkielen opetuk-
seen siten, ettd tillainen ihmettelevi ja kyselevi asenne kielen tarkas-
telun perustaksi heritettiisiin oppilaissa eiki tarjottaisi valmiina oppi-
kirjassa. Oma didinkieli ei vilttimittd ole kummallista, vaan siind on
monia mielenkiintoisia yksityiskohtia, joista voi keskustella ja joita
voi vertailla muihin kieliin. Samaan tapaan esimerkeissi suomen kie-
len irrallisten nominilausekkeiden ominaisuuksia on tuotu esiin kum-
mallisuuksina, joita muukalaiset ihmettelevit.

Suomen kielen ja muiden kielten vertailuun tartutaan ekspli-
siittisesti seuraavissa esimerkeissi.

" Tulkki

Yksi oppilas on ulkomaalaisen roolissa. Hin kiyttdd holynpolykielei.
Yksi oppilas on tulkin roolissa, joka suomentaa ulkomaalaisen hélyn-
pélykielen kuulijoille. ” Kyllijoki, Liuskari, Rokka, Ruuska ja Saravesi
2003, 121.)

Muusta kuin suomen kielestd kiytetty ilmaus herittdd lukijassa kum-
mastusta.

”Suomen kielessi ei ole englanninkielen please-sanan tai saksan kielen
bitte-sanan kaltaisia kohteliaisuusilmauksia, mutta siiti huolimatta suo-
men kielelld voi sanoa asiansa myds kohteliaasti. Esimerkiksi jos halu-
taan ilmaista pyynto tai toivomus kohteliaasti, kiytetdin konditionaa-
lia. Kohteliaisuutta lisddvit myds kysymys tai ilmaisun pehmentiminen
erilaisilla verbeilli tai adverbeilla.” (Kuusento, Liuskari, Lottonen, Oksa-
nen ja Ruuska 2001, 23.)

Erityisesti maininta siitd huolimatta tuottaa alentuvan asenteen suo-
men kielti kohtaan. Vastaava asetelma on my®és 5. luokan oppikirjan
sanaluokkajaksossa, jossa englantilainen professori Word kiy kirjeen-
vaihtoa Kielikytin kanssa.



45

”Voi ettd minua harmittaa! Suomen matkani meni melkein pilalle, kun
minulle ei myyty lentokentin kaupassa. Mini pyysin ihan kohteliaasti
saada suklaata kaksikymmenti markalla. Myyji viicti, ettd ei saa. Silti
ikkunassa oli mainos, jossa suklaalevyn alla luki 3 mk. Mini niytin sicd
mainosta ja sanoin, ettd antakaa edes kolme markalla. Silloin myyji
rupesi oikein hohottamaan. Tosi rumaa, eiké totta! Mini en taida enii
tulla Suomeen. Lipikotaisin harmistuneena W. Word

Rakas professori

Olen pahoillani, ettd sinulle tuli harmia, mutta vakuutan, ettid kukaan
ei todellakaan halunnut tehdi kiusaa. Siini sattui hienosti sanottuna
viestintidhiirid, suomeksi sanottuna vidrinkisitys. Suomen kielessi on
nimittdin se erikoisuus, ettd myos lukusanaa pitdi taivuttaa. Te voitte
sanoa aina vain three, three, mutta meilld se ei kiy. Sano ensi kerralla,
ettd haluat kahdellakymmenelld markalla. Toivottavasti harmisi haihtuu
kolmella suklaalevylld, jotka lihetin tissi mukana. Vield kerran anteeksi
pyytelee Kielikyttd Suomesta.”(Wire, Tollinen ja Koskipii 2001, 77.)
”Word: Mini kiittd3 oppilaiden opetuksesta.

Kielikytti: Kiitos, kiitos! Anteeksi ettd korjaan heti, mutta unohditte tai-
vuttaa verbii yksikén 1. persoonassa. - -

Word: Voi, voi! Mini ei ymmirrd, miksi pitdd olla niin monta erilaista
muotoa.” (Wire ym.2007, 144.)

Niissd esimerkeissd englanti asettuu jonkinlaiseksi normiksi, josta
suomi on hankala poikkeus. Seki yksityisissi etti julkisissakin puheen-
vuoroissa esitetidn my6s usein nikemyksii suomen kielen vaikeudesta.
Samassa yhteydessi tuodaan my®ds esiin eri kielten vaikeus tai help-
pous, miki kielitieteen nikokulmasta lienee jonkinlainen kansanomai-
nen myytti.

Erilaisia termeji

Oppikirjoissa kiytetdin vaihdellen monia ilmauksia (kieli, didinkieli,
suomen kieli, vieras kieli, maan kieli), joiden tarkoitteet voivat olla
erilaisia: eri kielet, kieli yleensii, suomen kieli, didinkieli. Sanalla kieli
miiritteineen voidaan siis tarkoittaa oppikirjoissa joko yleensi monia
kielid tai tehdd ero oman ja vieraan kielen vilille. Niilld esimerkeilld
vilitetdin tietoa maailman monista kielistd ja monia kielid puhuvista
ihmisistd. Kieli-sanaa kiytetdin myos tarkoittamaan kieltd yleensi.

"Meidin mummo osaa puhua ainakin tuhatta eri kieltd, Teuvo kehui.”
(Wire ym. 1992, 17.)

"Missi sind olet kuullut viimeksi jonkun puhuvan vierasta kieltd?” (Wire
ym. 1992, 21.)
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”Opiskellaan kielia” (Wire ym. 1992, 102.)

”Sanokaa tai kirjoittakaa kiitos ja anteeksi mahdollisimman monella vie-
raalla kielelld.” (Wire ym. 1992, 110.)

"Olette vieraassa maassa ettekd osaa maan kieltd.” (Wire ym. 2005,
81.)

”Pieni viron kielen sanasto” (Wire ym. 2005, 81.)

”Leikitddn kielelld: loruillaan ja runoillaan.” (Wire ym. 1992, 20.)
”Onpa sointuvaa kieled, kuin musiikkia korville. TAmi on minusta paras.
Mitihin runoilija tarkoittaa unen koiralla ja unen rukilla?” (Wire ym.

1994, 246.)

Edelld viittasin yleensd ihmisten mielipiteisiin kielten vaikeuseroista.
Viimeinen esimerkki tuo esiin kielen kauneuden, jota monet myds
pitivit suomen kielen ominaisuutena: suomi on vaikea mutta kaunis
kieli. Viimeinen esimerkki viitannee lihinni kaunokirjallisuuden kie-
leen, jossa esteettisyydelld on sijansa. Yleensi ajatus kielen kauneudesta
on erdinlainen myytti, jota kaikki hellivit; lihes kaikkien ihmisten
didinkieli — onpa se miki tahansa — on puhujiensa mielesti kaunista.

Aidinkieli voi tarkoittaa oppikirjoissa yleensi ihmisen iidin-
kieltd tai suomen kielti.

"Miki oli Kaupon didinkieli?” (Wire ym. 1994, 21.)

Kysymys liittyy tekstiin, jossa kerrotaan, ettd Kaupon iidinkieli on
viro.

“Tutkikaa omaa luokkaanne tai koko koulua didinkielen kannalta.
Kuinka monia iidinkielid koulussanne on?

Miti kielid luokkatovereittenne kodeissa puhutaan didinkielind?
Ketki kuudesluokkalaisista/koko koulussa ovat kaksikielisid?
Keille koulussanne suomi on vieras kieli?

Kenelli teistd didinkieli ei ole didin kieli?” (Holste ym. 1993, 33.)

Tidmi tehtivi liittyy kokonaisuuteen, joka on otsikoitu Miki on didin-
kieli.

Aidinkielen opetuksen yksi keskeinen vaikeus on se, etti tarkas-
teltava ilmid on kieli, josta puhutaan kielelld. Metakielen valinta edel-
lytcdd aivan erityistd huolellisuutta. Koska oppikirjoissa kielti tarkoit-
tavia ilmauksia on useita, voi timi kirjavuus himirtid kielen olemuk-
sen ja merkityksen ymmirtimisti.
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Lopuksi

Kielissi on paljon yhteistd, miti ei oppikirjoissa tuoda esille. Yleisen
kielitieteen tuomaa tietdimysti ei hyodynneti fennistiikkaan painottu-
vassa otteessa. Kielen universaalien piirteiden lisiksi kielen olemus ja
merkitys ihmisille on kielesti riippumatta yhteisti.

Vaikka oppikirjoissa osoitetaan kielten samankaltaisuuksia, ero-
jen korostaminen on kuitenkin etusijalla. Tosin suomen kieli poikkeaa
rakenteeltaan monista oppilaiden opiskelemista kielistd, joten kielten
vilisten erojen 18ytiminen on helppoa. Esitetyt erot koskevat pidasi-
assa kielten rakennetta ja jossain miirin rakenteiden kiyttod. Esimer-
kiksi puhuttuun kieleen liittyvin kulttuurisen eron osoittaminen puut-
tuu lihes kokonaan. Monien puhutun kielen fraasien (esimerkiksi ter-
vehtiminen, kiittiminen jne.) analysointia ja suomalaista tapaa hoitaa
arjen keskustelua ja vuorovaikutusta kisitelldin oppikirjoissa yleensi-
kin kovin vihin eiki niissd yhteyksissi tuoda esiin erikielisten kulttuu-
rien eroja eiki yhtildisyyksid. Tiittula (1992) korostaa, ettd ohjattaessa
opiskelijoita vieraan kielen opetuksen yhteydessi kohdekielen kulttuu-
rin ja maan tapojen tuntemiseen, vieraiden konventioiden omaksumi-
nen olisi helpompaa, jos opiskelijat olisivat tietoisia oman kielensi ja
kulttuurinsa tavoista.

Suhtautuminen suomen kieleen on oppikirjoissa siis kahden-
laista. Toisaalta suomen kielti vihitelldin pitimilld siti kummalli-
sena, ikdin kuin jokin muu kieli olisi normaali ja suomi siihen verrat-
tuna omituinen poikkeus. Toisaalta paikoin nousee ajatus, ettd vain
suomalaiset opiskelevat didinkieltiin. Korostamalla suomen ainutlaa-
tuisuutta oppikirjoissa edelleen jatketaan iidinkielen opetuksen van-
haa tehtivid suomalaisen identiteetin rakentajana. Tosiasiahan on, ettd
pidasiassa vain Suomessa on mielekisti tutkia ja opiskella suomen
kieltid, mutta oppikirjojen suhtautuminen suomen kieleen voisi toteu-
tua ilman katteetonta vihittelyi tai katteetonta ihastelua.

Murteiden yhteydessi nousee esiin Suomen monikulttuurisuus.
Suomi on nienniisesti kovin yksikulttuurinen maa, mutta kuitenkin
itse asiassa monien eri kulttuurien viliset erot voivat olla pienempii
kuin kulttuurin sisilld oleva moninaisuus. T4mi tulee oikeastaan esiin
varsin hyvin murteiden ja yleiskielen suhteen tarkastelussa.

Oppikirjoissa tuotettu nikemys kielestd syntyy siis monen-
laisista, irrallisista asioista, joita ei kytketi toisiinsa eiki oikeastaan
mihinkdin. Taustalla oleva ajatus kielesti ja sen olemuksesta on niin
piilossa, ettid lukijan on sitd mahdotonta [8ytd4. Luulisi piinvastoin,
ettd oppikirjat kertoisivat nikyvisti, vaikkakin valikoidusti, tieteen
tuottaman tietimyksen. Oppikirjateksteissid oletetaan, ettd tieteen
peruspilarit ovat niin lipeensi tekijoiden ja opettajien ja lukijoiden-
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kin eli oppilaiden yhteisti tietimystd, ettid se on jitetty kertomatta ja
se on edelleenkin piiloista. Nayttii siltd, ettd tekijdt ja opettajat eivit
ole edes selvilld tistd piiloisesta rakenteesta ja heille kieli on atomisti-
sia irrallisia sdintojd. Kielestd kylld tuotetaan hyvinkin paljon irrallista
tietoa. Tieto liittyy kielen moniin alueisiin, eiki titi monialaisuutta
oikeastaan koskaan tuoda eksplisiittisesti esille oppikirjoissa. Tieto on
my6s merkitykseltddn ja kattavuudeltaan hyvinkin erilaajuista, mutta
titakidn suhteellisuutta ei mainita.

Oppikirjassa, vaikkakin huumoriin viitaten, annetaan myos
mahdollisuus kyseenalaistaa koko didinkielen opetus.

“Joskus kysytiiiin leikkiséisti, miksi suomalaisten pitii opiskella didinkielti
- kaikkiban siti osaavat.” (Holste ym. 1993, 34)

Samalla tuotetaan ajatus, etti muunkielisten ei pidid opiskella omaa
didinkieltdin, ettd timi olisi vain suomalaisten erikoisuus. Samanlai-
nen yhteys oppiaineen ja suomen kielen vililli on omien kokemusteni
mukaan yleinen. Kun iidinkielen opettajana tuon esiin kiinnostukseni
muiden maiden koulutuksesta, muut yleensi naurahtelevat kuin hyville
vitsille; didinkieli ja suomi kuuluvat yhteen, didinkieltd (suomea) opete-
taan vain Suomessa.

Vaikka iidinkielen opetuksen tavoitteena on korostaa (kielestd
riippumattoman) didinkielen merkitysti ja kielen merkitysti yleensi,
suomen kielestd, sen tutkimuksesta ja sen huollosta olemme me suo-
malaiset vastuussa. Meidin on tunnettava oma kielemme, sen erityis-
laatu ja rakenne, ja meidin on kiytettivi siti taiten. Tdmin tavoitteen
saavuttamiseksi opettajankoulutuksessa keskeiseksi nousee tiedollisen
innostuksen ja my6nteisen asenteen herittiminen

Aidinkielen, ja siten siis kielen yleensi, merkitys on keskeistd
ihmiseksi kasvamisessa. Kielestd riippumattoman iidinkielen omak-
suminen on kutakuinkin samanlaista, ja kieli merkitsee seki ihmisen
yksilollisen kasvun etti sosiaalisen elimin keskeistd aluetta. Samalla
kun opetuksessa korostetaan oman didinkielen erityisyyttd, opetuk-
seen on liitettdvd nikemys suomen kielestd muiden kielten joukossa.
Kaikkialla oman didinkielen merkitys on identiteetin muotoutumi-
sen kannalta keskeistd. Suomessa ollaan siirtymissi monikulttuuriseen
ja monikieliseen koulutukseen, jossa kielitiedon asema on arvioitava
aivan uudella tavalla. Entisti tirkeimmiksi nousee kielten yhteisen tie-
don korostaminen ja erojen tarkastelu tistd nikokulmasta.
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INTERKULTTUURINEN HISTORIANOPETUS
— MONIPERSPEKTIIVISYYS, KULTTUURI-
IDENTITEETTI JA RAUHANKASVATUS

Jouko Jokisalo

Eri kulttuurit kohtaavat ja sekoittuvat yhd nopeammin globalisoitu-
vassa maailmassa. Euroopan unioni on julistanut vuoden 2008 Euroo-
pan kulttuurienvilisen vuoropuhelun teemavuodeksi. Sen tavoitteena
on edistdd kaikkien kulttuurien ja kaikkien EU:n alueella asuvien hen-
kilgiden vilistd vuoropuhelua. Erilaisten kulttuuriselta, uskonnolliselta
ja etniseltd taustaltaan seki sosiaaliselta asemaltaan olevien ihmisten
yhteiselimisti on tullut nykyisten globalisoituvien yhteiskuntien yksi
ajankohtaisimmista ja suurimmista tulevaisuuden haasteista.

Monikulttuuristuva yhteiskunta on todellisuutta suomalaisessa
koulussa. Etnisilti taustoiltaan, iiltiin ja sukupuoleltaan erilaiset oppi-
laat opiskelevat samoissa ryhmissi ja toimivat samoissa kouluyhtei-
s6issd. Maahanmuuttajataustaisten oppilaiden osuus peruskoulujen
oppilaista kasvaa vauhdilla. Ennusteiden mukaan muita kielid kuin
suomea tai ruotsia didinkieleniin puhuvien oppilaiden osuus Helsin-
gin peruskouluissa on vuonna 2025 jo lihes neljinnes eli 23,3 pro-
senttia koululaisista. Ennusteen mukaan jo vuonna 2015 Helsingissd
on kouluja, joissa ulkomaalaistaustaisten oppilaiden osuus ylittda 50
prosenttia (HS 5.2.2008). Perusopetuslaki edellyttdd koulun luovan
kaikkien oppilaiden osalta oppimisen edellytykset ja edistivin yhteis-
kunnallista tasa-arvoa (Virta 2008, 45).

Iti-Suomen alueella kehitys on ollut samansuuntaista, vaikka se
ei ole yhtd nopeaa. Alueella asui vuoden 2005 lopussa 9820 ulkomaan
kansalaista. Ulkomaalaisten miiri on noussut tasaisesti noin 350—
400 henkilolld vuodessa. Ulkomaalaisten osuus koko alueen vies-
tostid on tilld hetkelld vain 1,2 % (koko maassa 2,2 %). Suurim-
man maahanmuuttajaryhmin Iti-Suomessa muodostavat veniliistaus-
taiset, joita on 52 % kaikista Iti-Suomessa asuvista ulkomaalaisista.
Tidmi kehitys on nostanut myés Iti-Suomessa ajankohtaiseksi moni-
kulttuurisen osaamisen samoin kuin koulumaailman monikulttuuri-
suuden kehittimisen. (Ks. Miettunen 2006.)

Monikulttuurisuuden vaatimus heijastuu kaikilla yhteiskunta-
elimin sekroreilla. Talouselimissi monikansallisten yritysten toimin-
nassa monikulttuurisen kompetenssin hallinnasta on tullut vilttimi-
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ton. Kansainvilisen konsulttiyrityksen Bain & Co. vuonna 2007 suo-
rittamassa kyselyssd, johon vastasi 1200 kansainvilisten yritysten joh-
tajaa, 91 prosenttia oli sitd mieltd, ettd kulttuurinen tieto on yritystoi-
minnan onnistumisen kannalta yhti tirkedd kuin strateginen ajattelu
(Briedenbach & Nyiri 2008, 8). Monikulttuurisuuden taitoja ei ole
ainoastaan vilineellistetty talouselimin ja kilpailukyvyn eteenpiin vie-
miseksi, vaan ne ovat myés 18ytineet tiensd militarismin ja sotilaallisen
toiminnan edesauttajaksi. Vuodesta 2004 lihtien Yhdysvaltojen armei-
jan koulutusohjelmiin on integroitu monikulttuurisuusosio, ja joulu-
kuussa 2006 Pentagonin julkaisemassa Kisikirjassa Field Manual 3-24
painotetaan kulttuuristen tietojen merkitystd onnistuneiden sotilaal-
listen operaatioiden menestyksen ehdottomana edellytykseni, koska
“amerikkalaisten nikemykset siitd, mikd on 'normaalia’ ja ’rationaa-
lista’, eivit ole universaaleja”. (Briedenbach & Nyiri 2008, 13-14.)

Koulun monikulttuurisuuskasvatusta ei pidi vilineellistdd kan-
sainvilisen k1lpa11ukyvyn ja talouden alttarille. Tunnuksella “kasva-
tus globaaliksi lapseksi” Kiinassa ja Yhdysvalloissa toimiva koulu Yew
Chung mainostaa tekevinsi lapsista tulevaisuuden kilpailukykyisid
tyontekijoitd niin linnen kuin idén talouselimin tarpeisiin (vrt. Brie-
denbach & Nyiri 2008, 9). Jos monikulttuurisuuskasvatus nihdiin
vain vilineelliseni, sille on vaarana kiydi kuten vilineelliselle jirjelle.
Frankfurtin koulukunnan edustaja Max Horkheimer kuvaa vilineel-
lisen jirjen seurauksia seuraavasti: "Oikeamielisyys, yhdenvertaisuus,
onni, suvaitsevaisuus, kaikki kisitteet, joiden aiempina vuosisatoina
katsottiin [...] 51saltyvan Jarkeen [], ovat kadottaneet alylhset juu-
riistd voimaa, jolla olisi valtuudet arvioida niitd ja liittdd ne objektiivi-
seen todellisuuteen.” Horkheimer varoittaa vield kehityksen seurauk-
sista todeten sen johtavan siihen, etti ihmiset ovat alttiimpia ideologi-
selle manipulaatiolle ja valmiit palvelemaan kaikkein riikeintikin val-
heiden levitystid. (Horkheimer 2008, 35.)

Monikulttuurisuuden hyviksyminen on yksi perusopetuksen
keskeinen arvo ihmisoikeuksien, tasa-arvon ja demokratian lisiksi.
Lisiksi opetuksen pdimiirinid on tukea oppilaan oman kulttuuri-
identiteetin rakentumista ja hiinen osallisuuttaan suomalaisessa yhteis-
kunnassa ja globaalistuvassa maailmassa seki edistdd suvaitsevaisuutta
ja kulttuurien vilistd ymmartimystd. (Perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteet 2004, 12.) Monikulttuurisuuskasvatus tulee nahda
ennen kaikkea oppilaan ihmiseni kasvamisen prosessina — muun
muassa kykyni ajatella moniperspektiivisesti — arvojen ja kulttuurin
moninaisuuden arvostamisena, rasisminvastaisena toimintana ja kult-
tuurien vilisen vuorovaikutuksen ja yhteistyon edistimisend. Kriittisen
monikulttuurisuuskasvatuksen yhteni lihtokohtana tulee olla myos
pyrkimys luoda edellytykset vihemmistéjen ja marginalisoitujen ryh-
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mien tasa-arvolle ja menestymiselle. (Ks. Virta 2008, 46— 48.) Tilloin
kysymys ei kosketa vain maahanmuuttajataustaisia ja vihemmistéon
kuuluvia oppilaita vaan “my®ds valtakulttuuriin kuuluvien kasvatta-
mista monikulttuuriseen yhteiskuntaan ja monikulttuurisen kompe-
tenssin luomista kaikille oppilaille”(Virta 2008, 45) . Sen pitid myos
olla mukana lipiisyperiaatteena kaikissa oppiaineissa ja koulun koko
toiminnassa rilppumatta siitd, onko koulussa kiytinnéssi lainkaan
maahanmuuttajataustaisia oppilaita (vrt. Alavi 2002, 124).

Monikulttuurisuuskasvatus ja koulun
historianopetus

Monikulttuurisuuskasvatuksen vaatimukset edellyttivit koulun toi-
mintaan ja opetusty6hon osaltaan muutoksia, jotka ovat yhteisii kai-
kille opettajille. Osa on oppiainekohtaisia. Turun yliopiston historian
ja yhteiskuntaopin didaktitkan professori Arja Virta toteaa, ettd eri-
tyisen tirkedd monikulttuurisuus on kulttuuria ja yhteiskuntaa koske-
vissa, identiteetin ja kansalaiskasvatuksen kannalta keskeisissd aineissa,
kuten historiassa ja yhteiskuntaopissa” (Virta 2008, 51).

Globalisaatiokehitys ja monikulttuuristuva yhteiskunta asetta-
vat uusia vaikeita haasteita erityisesti historiantutkimukselle ja -tietoi-
suudelle seki koulujen ja yliopistojen historianopetukselle (Isaksson
& Jokisalo, 2005a, 7-11). Monikulttuurisuuden nostamat kysymyk-
set historianopetukselle on tiedostettu eurooppalaisella tasolla. Euroo-
pan neuvoston selvityksen mukaan monikulttuurisuus on vaikuttanut
vain vihin historian opettajien koulutuksen jirjestimiseen. Selvityk-
sessd korostetaan monikulttuurisuuden merkitysti historian opettajien
koulutuksessa ja edellytetdin tulevien opettajien tietoisuuden lisii-
mistd sen merkityksestd. (Virta 2008, 12; Council of Europe, Recom-
mendation 2001/15.) Vieli valitettavan yleinen on yhden historian ja
yhteiskuntaopin opettajaksi opiskelevan mielipide monikulttuurisuu-
den asemasta historiaa opetettaessa: ” [...] koska historiaa opetetaan
suomalaisesta nikokulmasta, opetuksen tulee olla kaikille sama — eikd
opettaja siten tarvitse edes mitéin erityisid valmiuksia etnisesti moni-
naisten luokkien opettamiseen” (Virta 2008, 117).

Euroopan neuvoston suositukset historian opettajien koulu-
tuksen uudelleenjirjestimisesti eivit riitd, vaan muutosten tulee ulot-
tua myds historiantutkimukseen ja ennen kaikkea yliopistojen aine-
laitosten historianopetukseen. Opiskelijan nikemys heijastaa pitkilti
Heikki Ylikankaan kritisoimaa kirjoitetun Suomen historian pitkii
linjaa, jossa voimakkaasti painottuu sotien mairittdimi kansallisen his-
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toriakirjoituksen valta-asema (vrt. Ylikangas, 2003). Akateemisen his-
toriantutkimuksen ja — opetuksen lisiksi on syytid muistaa myos histo-
rianopetuksen viitetaustalle tirked ympiriston historiakulttuuri, jolla
on suuri vaikutus yhteiskunnassa kiytavain keskusteluun historiasta,
koulun historianopetukseen ja oppilaiden nikemyksiin. Ville Kivi-
miki luonnehtii kansalliseen historiaan tukeutuvaa ympiriston his-
toriakulttuuria tarinoiksi “suomalaisista suurmichisti ja sotasanka-
reista’. Niiden sisilté on "autoritaarinen, vikivaltainen ja rasistinen”
ja”[h] "'k"'lemattomyys raakuus ja tuhoava kiyttiytyminen” muuttu-
vat teksteissd “perddnantamattomuudeksi, uskollisuudeksi ja rohkeu-
deksi”. Akateeminen historiankirjoitus ei Kivimiden mukaan ole kyen-
nyt vastaamaan timin genren kukoistukseen ja toisaalta osittain tun-
tuu olevan kyse myotiilystd”. (Kivimiki 2005.)

Historianopetuksella on monikulttuurisuuskasvatuksen kannalta
oma erityinen merkityksensi. Historia on yksi niistd koulun oppiaineista,
joiden tulee antaa oppilaille rakennusaineita oman maailmankuvansa ja
identiteetin rakentamiseen seki tapahtumien ja ilmididen jisentimiseen
aikaperspektiivissi. Historianopetuksen tulee tarjota nuorelle aineksia
ja mahdollisuuksia monipuolisen yhteiskuntanikemyksen muodosta-
miseen. Sen tehtivini on antaa oppilaille ajan ja paikan koordinaatteja,
joiden avulla he kykenevit sijoittamaan itsensi ja nyky-yhteiskunnan
omalle paikalleen maailman ja kulttuurien kehitysvirroissa.

Koulun oppiaineista historia on poliittisimpia. Se heijastaa aika-
kauden poliittisten ja yhteiskunnallisten nikemysten muutoksia. Histo-
rianopetusta ja sen muutoksia pidetiin oman aikansa yleisen ajatteluta-
van ja poliittisen ilmapiirin valaisevana indikaattorina.

Opetuksen tavoitteena on vilittdd oppilaille mahdollisimman
totuudenmukainen ja objektiivinen kuva historiallisista tapahtumista ja
ilmidstd. Sen tiydellinen saavuttaminen on mahdottomuus, koska jokai-
nen historian tapahtuma ja ilmi6 on sidoksissa suureen joukkoon psy-
kologisia, taloudellisia, sosiaalisia, kulttuurisia ja yhteiskunnallisia teki-
joitd. Tutkijan ja opettajan on valittava oma nikokulmansa, koska hin
ei kykene analysoimaan ja esittimiin tapahtumaa tai historiallista ilmi-
6t totaliteettina. Téssd suhteessa on vaarana, ettd historian opetuksessa
heijastuu oman yhteiskunnan vallitsevat arvostukset, koska edelleenkin
historiallinen identiteetti ja historiatietoisuus ovat ”pohjimmiltaan etno-
sentrisid” (Virta 2008, 28). Historian aineopettajaksi opiskeleva toteaa
timin seuraavasti: ~Historia on kulttuurisidonnaista, minun on han-
kala opettaa muuta kuin suomalaiseen kulttuuriin sidottua historiaa,
jota olen oppinut”. Tosin hin sitten lisdi, ettd “voin tehdd sen huomioi-
den muiden kulttuurien sille asettamat odotukset ja painotukset.~ (Sit.
Virta 2008, 108.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa piipaino on
oppilaan historiallisen ymmirryksen kehittimiselld. Siini edellytetdin
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oppilaan oppivan ymmirtimiin, “ettd historian tiedot ovat historioit-
sijoiden tulkintoja, jotka saattavat muuttua uusien lihteiden tai tar-
kastelutapojen myétd”. Toiseksi opetussuunnitelman kuvauksessa oppi-
laan hyvistd osaamisesta 6. luokan pidttyessi edellytetdin, ettd oppilas
ymmiirtdd sen, etteivit historialliset ilmit ja prosessit “merkitse samaa
eri ihmisten ja ryhmien niikékulmasta” (Perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteet 2004, 212, 213). Historian opetuksen yhteni keskei-
send tavoitteena on kehittid oppilaiden historian moniperspektiivisyytta.
Oppilaiden on tirkeii oivaltaa, ettd eri osapuolilla voi olla samasta ilmi-
ostd hyvin erilaisia kisityksii ja ettd myds oma perspektiivi historiaan on
suhteellinen ja omasta kulttuurikontekstista noussut. (Virta 2008, 30.)

Historian moniperspektiivisyyden ymmairtimisen merkitys on
kasvanut globalisoituvassa ja monikulttuuristuvassa maailmassa. Esimer-
kiksi ristiretkien historian kiisittelyssi ei enii globaalistuvan maailman
aikana voida ohittaa arabimaiden, ortodoksisen maailman ja juutalaisten
kokemusta ja nykynikemysti tisti historiallisesta tapahtumasta. Ristiret-
kien historialliset vaikutukset ulottuvat nykypiiviin, vaikka niiden alka-
misesta on yli 900 vuotta. Niiden jittimien syvien historiallisten arpien
ymmirtiminen on vilttimitonti aikakautena, jolloin erilaiset sivilisaa-
tiot ja uskonnot kohtaavat globaalistuvassa maailmassa ja Euroopan met-
ropoleissa. (Vrt. Isaksson & Jokisalo 2005a, 12-32; Jokisalo 2001, 85—
89; Himeen-Anttila 2006.)

Moniperspektiivisyys ei merkitse objektiivisuuden ja totuudel-
lisuuden vaatimuksesta luopumista vaan sen tosiasian mydntimisti,
ettd eri thmisryhmit ja yksilot kokevat eri historian ilmiét ja tapah-
tumat reaalisesti eri tavalla. Moniperspektiivisyyden tavoin monikult-
tuurisuus haastaa kysymyksen yhdesti oikeasta historiasta. Tdmi tuot-
taa ongelman historian ymmirryksen suhteen, koska se nostaa kysy-
myksen siitd, miten teemme ratkaisun, kun samasta kertomuksesta
on useita versioita. Onko eri ryhmilld — esimerkiksi naisilla, saame-
laisilla, romaneilla, vammaisilla — oikeus omaan historialliseen totuu-
teen? Mitki ovat yhteisesti hyviksytyt mittapuut? Moniperspektiivi-
syys ja monikulttuurisuuden huomioon ottaminen tuottaa sen ongel-
man, ettd “enii ei ole selvdi, mihin historian versioon on mahdollista
uskoa, silli kilpailevia totuuksia on useita”. (Virta 2008, 32.) Ne haas-
tavat nikemyksen yhdesti oikeasta historiasta, olkoon kyse kansalli-
sesta tai linsimaisesta historiankirjoituksesta. Moniperspektiivisyyden
ja monikulttuurisuuden vaatimukset haastavat suomalaisen historian
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Kansallisesta identiteetisti kulttuuri-identiteettiin
— monikulttuurisuus ja identiteetti

Historian opetuksen yhteni keskeiseni tehtidvini on "antaa oppilaille
aineksia rakentaa identiteettiddn” (Perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteet 2004, 212). Perusopetuksessa lipiisyperiaatteella toteu-
tettavien aihekokonaisuuksien yksi osa-alue on kulttuuri-identiteetti ja
kansainvilisyys, jonka "p4imiirini on auttaa oppilasta ymmirtimiin
suomalaisen ja eurooppalaisen kulttuuri-identiteetin olemusta, loyti-
miin oma kulttuuri-identiteettinsid seki kehittimidn valmiuksiaan
kulttuurien viliseen vuorovaikutukseen ja kansainvilisyyteen” (Perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 38f).

Moderni historiantutkimus ja — kirjoitus syntyi vastaamaan
valistuskauden ja kansallisvaltioiden ajan tarpeita. Kansallisvaltioiden
synnyn myoti historiantutkimuksen ja — opetuksen tuli olla osallinen
kansakunnan rakentamisessa. Historiasta tuli erottamaton osa kan-
sallista identiteettid. Kansallinen historia on luonteeltaan “koko kan-
san historiaa, se sisiltdi ajatuksen yhdesti kansasta, sen yhteisesti ole-
muksesta, yhteisestd juuresta ja paamidristd.” (Haapala 1998.) Titd
perinteisti historian lihtokohtaa on tiydennettivd mm. vihemmisto-
jen historialla. Se auttaa vilttimiin mahdollisen etnosentrisen yksi-
perspektiivisen historian nikemyksen. Toiseksi kansallisten vihemmis-
tojen oppilailla on oltava oikeus koulussa sellaisen historiatietoisuuden
rakentumiseen, jossa heidin viiteryhminsi on osa opittua historiallista
kokonaisuutta. Valtavieston oppilaille kansallisten vihemmistojen his-
torian tuntemus on avartava kokemus. Se opettaa nikemiin, miten
yhteiskunta on historian kuluessa kohdellut omia vihemmist6jddn.
Kansainvilinen keskustelu on osoittanut kysymyksen olevan vaikea
monissa maissa. Ongelmia on syntynyt erityisesti historiantutkimuk-
sen ja -opetuksen alueella, jos vihemmistojen historia on osa maan
alkuperiisvieston historiaa. Pohjoisamerikkalaisten, australialaisten ja
uusseelantilaisten oppikirjojen on todettu lihinni vaikenevan alkupe-
riiskansojen historiasta (Virta 2008, 31; Tanni 2005). Joskus saattaa
olla helpompaa hyviksyi historiallinen monitulkintaisuus maailman-
historiassa kuin kansallisessa historiassa. Tuoreen tutkimuksen mukaan

“uusseelantilaisten nuorten oli helpompi hyviksyd ja ymmiirtidi histo-
rian monitulkinnallisuus muiden maiden historian kuin oman kansal-
lisen historian osalta.” (Virta 2008, 32.) Moniiininen kansallinen his-
torianopetus edellyttiisi nykyistd paremmin kansallisten vihemmisto-
jen historian nivomisen osaksi valtavieston historiaa.

Kansallista historiaa ei sinidnsi tarvitse hyldti. Jos lihtokohtana
on — kuten Pertti Haapala toteaa — nikemys siiti, ettd "historia on tie-
toa itsestimme, lienee yhti selvid, ettd niin kauan kuin kisitimme tai



57

haluamme kisittis itsemme kansakunnaksi, tarvitaan kansallista histo-
riaa tuon ymmirryksen vilineeksi”. Samalla hiin alleviivaa, ettd "emme
tarvitse menneisyyden viiristelyi, jota joskus sanotaan kansalliseksi
historiaksi.” (Haapala 1998.)

Opetussuunnitelman osalta painopiste on siirtynyt selvisti.
Vuoden 1994 opetussuunnitelmassa lihtokohtana oli oppilaan kan-
sallisen identiteetin vahvistaminen. Vuoden 2004 perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteissa sen sijaan kansallista identiteettid koske-
vat tavoitteet eivit korostu. Vaikea kysymys on se, kenen historiaa maa-
hanmuuttajataustaisten oppilaiden tulisi opiskella ajateltaessa oman
identiteetin kehitystd (vrt. Virta 2008, 42, 86, 89, 161). Virran esit-
timain toivomukseen voi tdysin yhtyi: ”Seuraavassa opetussuunnitel-
massa el riitd, ettdi muut kulttuurit mainitaan valinnaisina teemoina,
vaan tarvetta on yhteisille aiheille, joissa osoitetaan maailman verkottu-
neisuutta ja kisitelldin eri kulttuurien historiaa.” (Virta 2008, 168.)

Monikulttuurisuus ja historian opetuksen
Eurooppa-keskeisyyden ongelma

"Euroopan ulkopuolisten kulttuurien unohtamisesta ja vihittelystd
nyt jossain mairin taka-alalle my®s historian opetuksessa”, kirjoittaa
Oulun lyseon historian opettaja Tuula Siira (Siira 2000). T4td nike-
mysti tukevat professori Arja Virran tutkimukset. Niiden mukaan osa
kyselyyn osallistuneista opettajista arvostelee nykyistd historian ope-
tussuunnitelmaa Eurooppa-keskeiseksi. Yksi heistd toteaa, ettd “sitd
ei kiy kieltiminen, etteiké peruskoulun historian kurssi ois suhteel-
lisen Eurooppa-keskeinen, et missi roolissa niissi kisitellddn esimer-
kiksi niitd afrikkalaisia ihmisiid ja aasialaisia ihmisii.” (Virta 2008,
85; vrt. myds 62, 86, 88.) Myos tutkimukseen osallistuneista aineen-
opettajaksi opiskelevista osa oli kokenut opetuksensa hyvin Eurooppa-
keskeiseksi: ”Se historia, jota tunneilla opetin, oli auttamattomasti
omasta mielestini suomalaisten ja linsimaalaisten historiaa. En juuri-
kaan kyseenalaistanut linsimaisia arvoja tai eurooppalaisten tekemisid
[...]”. (Virta 2008, 117.)

Vuorovaikutus, tavarainvaihto, yhteisty ja kilpailu ovat leiman-
neet ihmiskunnan historiaa ja sivilisaatioiden kehitysti (McNeill &
McNeill 2005). Historia ja historiatietoisuus eivit voi endd olla Eurooppa-
keskeisti ja tietyn etnis-kansallisen ryhmin omaisuutta. Nykyinen histo-
riantutkimus ja -opetus edellyttdvit pyrkimystd sellaisen historiatietoi-
suuden synnyttimiseen, jossa kansakunnan ja Euroopan historia on osa
globaalia historiallista prosessia sen kaikessa ristiriitaisuudessa ja moni-
mutkaisuudessa. Nykyinen globaali tietoyhteiskunta nopearytmisine
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kehitystrendeineen asettaa kansakuntien, ryhmien ja yksiloiden histo-
riantietoisuudelle vaatimuksen ja kyvyn sisillyttad historiallisiin tapahtu-
miin ja prosesseihin eri toimijoiden ja osallistujien motiiveja, toimia sekd
niiden perusteella syntyneiti todellisia ja myyttisid historiantulkintoja.

Uusien nikokulmien lisiksi kriittiseen historiantarkasteluun
kuuluu vallitsevia historiakisityksid ruotiva analysointi sekd mahdol-
listen eurosentristen ennakkoluulojen tekeminen nikyviksi. Hallitse-
via nikemyksii ei ole aina helppo havaita, koska ne ovat reaali- ja men-
taalihistoriasta juontuvia tiedostamattomia itsestddnselvyyksii.

”En juurikaan kyseenalaistanut linsimaisia arvoja tai eurooppa-
laisten tekemisid edes silloin kun tunnilla sivuttiin ... orjakauppaa. Orja-
kauppa esiintyi ikidn kuin vain pieneni sivujuonteena suuremman tee-
man, teollistumisen kisittelyssi. Orjakauppa oli edistyksen ja hyvin rin-
nalla pieni paha, melkeinpi pakollista liiketoimintaa suuremman hyvin
edistamiseksi.” (Sit. Virta 2008, 117.) Niin reflektoi yksi aineenopet-
tajaksi opiskeleva omaa harjoittelun aikana antamaansa opetusta. Tran-
satlanttisen orjakaupan historia sopii hyvin yhdeksi esimerkiksi nykyi-
sen historianopetuksen haasteista globalisoituvassa ja monikulttuuristu-
vassa maailmassa. Sen yhteydessi on mahdollisuus tukea oppilaan kriitti-
sen tietoisuuden kehittymisti siten, ettd hin kykenee kyseenalaistamaan
yhteiskunnassa esiintyvii rasistisia ennakkoluuloja ja ymmirtii niiden
historiallisuuden. Teeman kisittelyd on my6s YK:n yleiskokous vaatinut
julkilausumassaan transatlanttisen orjuuden lakkauttamisen 200-vuotis-
juhlapiivini (United Nations 2006). Suosituksen perustana on nikemys
orjuuden historiallisesta merkityksestd sen keston ja laajuuden vuoksi.
YK:n yleiskokous suosittaa jisenvaltioilleen, ettd niiden opetussuunni-
telmissa ja koulutusohjelmissa otettaisiin huomioon orjuuden ja transat-
lanttisen orjakaupan historia ja niiden seuraukset.

Transatlanttisen orjuuden historian merkitystd eurosentrismin
kritiikin kannalta ovat korostaneet erityisesti ei-eurooppalaiset ajatte-
lijac. Nigerialainen kirjallisuuden Nobel-palkinnon saaja Wole Soyinka
on huomauttanut, etti transatlanttisen orjakaupan kriittisti kisittelyd ei
voi toteuttaa ilman eurooppalaisen humanismin kritiikkid. Eurooppa-
laisen historiankirjoituksen ja — opetuksen uskottavuus riippuu hinen
mukaansa sen valmiudesta kisitelld orjakaupan ja orjuuden historiaa.
Soyinka nikee sen avaavan eurooppalaisille mahdollisuuden vallitsevan
maailmankuvan kriittiseen arviointiin. (Vrt. Soyinka 2001, 52.) Kolum-
bialais-ranskalainen tutkija Rosa Amelia Plumella-Uriben mukaan kolo-
nialismin historia ja siihen liittyvit rikokset ihmisyyttd ja ihmiskuntaa
vastaan eivit ole koskaan tulleet “osaksi lintistd historiatietoisuutta’.
Hinen nikemyksensd on, ettd eurooppalaisten kuvitelma ei-valkois-
ten viestdjen vihempiarvoisuudesta on olennaisesti merkittivimpi osa
Euroopan kulttuuriperintéid kuin eurooppalaiset itse haluavat myon-
tdd. (Plumella-Uribe 2004, 65, vrt. mys 44, 54.) Tidhin nikemykseen
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yhtyy myos kamerunilainen historioitsija Kum’a Ndumbe III. (2006,
80-94, 140-146.)

Transatlanttinen orjakauppa ja sithen liittyvi orjuuden ajanjakso
ulottuu 1400-luvun lopulta aina 1800-luvulle. Afrikasta vietiin 10—
20 miljoonaa ihmisti orjiksi Amerikan mantereelle. Luvussa eivit ole
mukana ne afrikkalaiset, jotka kuolivat mantereen sisilld orjametss-
tyksen, kuljetusten ja “varastointien” aikana. Laskuissa eivit ole myos-
kiin ne afrikkalaiset, jotka kuolivat Atlantin ylitse tapahtuneen kuljetuk-
sen aikana; arviolta kuitenkin 15 prosenttia menetti henkensi matkalla.
Joidenkin laskelmien mukaan orjakaupan uhreina menehtyi afrikkalai-
sia jonkin verran enemmain kuin heitd myytiin orjina Uudelle mante-
reelle, mikd luku on arvioitu noin 12 miljoonaksi. (Isaksson & Jokisalo
2005a, 89-98.) YK:n yleiskokouksen julkilausumassa tihdennetiinkin
orjakaupan ja orjuuden laajuuden ja pitkiaikaisen keston lisiksi erityi-
sesti sitd, ettd ne kuuluvat “ihmiskunnan historian pahimpiin ihmis-
oikeusloukkauksiin” (United Nations 2006). Perusopetuksen opetus-
suunnitelma korostaa ihmisoikeusopetuksen keskeistd merkitysti arvo-
jen opettamisen kannalta.

Transatlanttisella orjuudella oli suuri merkitys globaalin maail-
manhistorian kehitykselle. Se mullisti kolmen mantereen poliittisen,
taloudellisen, sosiaalisen, yhteiskunnallisen ja kulttuurisen kehityksen.
Peruskoulun ylikoulun historian oppikirjoissa orjuuden teema supistuu
vain osaksi Yhdysvaltojen sisillissotaa (vrt. Historia nyt 7, 2004, 110-
111; Historian tuulet 7-8, 2006, 92-95; Horisontti, 1995, 123-126,
Kaleidoskooppi 7, 2007, 85-87, Kronikka 7, 2006, 132-135). Ala-
koulun historianopetukseen tarkoitetun Historian tuulet II opettajan
oppaassa (2006) kuvataan 1500-luvulta lihtien muodostuvaa yhteytti
Amerikan, Euroopan ja Afrikan vililli otsikolla “kulttuurit kohtaa-
vat’. Asian ytimeen nostetaan kaksi aspektia: (1.) “Kulttuurit saatta-
vat kohdatessaan tormiti yhteen tai ruveta rauhalliseen yhteistydhon”;
(2.) "Eurooppalaiset hyddynsivit Afrikkaa riistimalli sitd taloudellisesti.
Orjakauppa oli riikein esimerkki.” (20006, 135.)

Mutta kisittimitonti on se, ettd asiaa selventivissi taulukuvassa
”Afrikan orjakauppa” sijoitetaan kulttuurien “maltillisempi kohtaami-
nen” - otsikon alle (2006, 135). Miten voidaan kymmenien miljoonien
afrikkalaisten orjuuttamiseen ja murhaamiseen liittdd nikemys “maltil-
lisempi kohtaaminen”?!

Transatlanttinen orjuus ei ole viimeisten vuosisatojen Euroopan
historian sivuilmid, vaan yksi tuota historiaa keskeisesti mirittivi pro-
sessi (Osterhammel 2000, 25). Orjuus ja orjakauppa yllipitivic 1500~
luvulta aina 1800-luvun lopulle atlanttisen maailman yhteniisyyttd. Ni.
kolmiokauppa Euroopan, Afrikan ja Amerikan vililli muodosti erdéin-
laisen “vapaan markkinatalouden” dynaamisen verkoston transatlant-
tisen orjakaupan ollessa sen ytimessi (vrt. Zeuske 2006b, 21). Samalla
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orjanomistajista ja orjakauppiaista kehittyi ennen kaikkea 1800-luvulla
Atlantin kosmopoliittinen eliitti (Zeuske 2006b). Transatlanttisen orja-
kaupan ja orjuuden luonne ja merkitys Euroopan historialle ei oppikir-
joissa avaudu, vaikka sielld yhdelld lauseella parhaassa tapauksessa viita-
taan kolmiokauppaan Euroopan, Afrikan ja Amerikan vililld (vrt. esim.
Lukion horisontti. Piikirveesti piilaaksoon, 2005, 94).

Nykyisessi opetussuunnitelmassa ei historian opetuksen sisil-
16issd ole otettu huomioon riittdvisti orjuuden, rasismin ja rotuteori-
oiden vilisid keskiniissuhteita. Lukion pakollinen kurssi ”Eurooppa-
lainen ihminen”, jossa tarkastellaan eurooppalaisen kulttuurin kehitty-
misté antiikista nykypiiviin, edellyttdisi oman lukunsa, jossa kisitelcdi-
siin rasistisen ajattelun vaikutusta eurooppalaiseen kulttuuriin ja aatteel-
lisiin suuntauksiin. Yhteni poikkeuksena on Forum-sarjan Eurooppalai-
nen ihminen—oppikirja, jossa esitellidin rotuteorioiden kehitysti. Oppi-
kirjassa on erillinen teemasivu "valistus, orjuus ja rasismi”. (Forum 2007,
115-117, 118.) Transatlanttisen orjuuden historia on kaikkiaan tuot-
tanut linsimaiseen ajatteluun voimakkaan rasistisen juonteen. Useiden
vuosisatojen ajan afrikkalaiset totuttiin yhdistimiin mielikuviin orjista,
palvelijoista ja tydjuhdista. Niiden mielikuvien voima on suuri, ja osal-
taan populaarikulttuuri uusintaa niitd edelleenkin. Rasististen stereoty-
pioiden purkamisen ja populaarikulttuurin kriittisen arvioimisen kehit-
timinen edellyttid historian opetukselta transatlanttisen orjuuden moni-
puolista kisittelemistd. (Vrt. Isaksson & Jokisalo 2005b, 65-91.) Asian
tirkeyttd alleviivaa se, ettid edelleenkin orjakaupan ja orjuuden 400-vuo-
tisen historian tuloksena syntyneet rasistiset stereotypiat eldvit linsimai-
sessa ajattelussa voimakkaina. Suomessakin “neekeri” — sanan negatiivi-
set arvopainotukset heijastavat titd orjuuden ja tieteellisen rasismin pit-
kiid perintdd (vrt. Kaartinen 2004).

Monikulttuurisuus, rauhankasvatus ja rauhan
kulttuuri

”[S]odat — niin ulkoista vihollista vastaan kiydyt kuin erityisesti sisiiset
kamppailut — muodostavat suomalaisen historiankirjoituksen vahvim-
man vaikutuskentin”, kirjoittaa Heikki Ylikangas Suomen historian
pitkisti linjasta. Hin jatkaa: "Niiden varjo sivyttdd tutkijain maail-
mankuvaa hamasta keskiajasta nykyaikaan.” (2003, 23.) Sotahistoria ei
ole vain historiantutkimuksen yksi pitki linja Suomessa, vaan silld on
merkittdvid osa-alue nykyisessi historianopetuksessa. Se heijastuu myos
oppilaiden arvostuksissa. Tutkimusten mukaan oppilaat pitivit sota-
historiaan liittyvid tapahtumia merkittivini (Virta & Liusjirvi 2007).
Vaikka oppilaat ovat mieltineet sodat tirkeiksi historiassa, he kuiten-
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kin kokevat nykyisen historianopetuksen usein liian sotapainotteisena
(vrt. Virta 2008, 156; myos 98, 125, 134, 137, 146, 147). Kysymys ei
ole vain suomalaisesta historianopetuksen ilmidsti. Tutkimuksissa on
todettu, ettd amerikkalaiset ja brittildiset oppilaat arvioivat tirkeim-
miksi ilmioksi sodat. Myos Puolan, Venijin ja Saksan historianope-
tuksessa oman maan voitot ja tappiot sodassa ovat olennainen osa his-
torianopetusta (vrt. Fiirnrohr 1992, 13). T4hin nikemykseen on oma
vaikutuksensa historian opetuksella, silli "oppilaiden valinnat kuvasti-
vat pitkalti virallista historiaa” (Virta 2008, 24).

Syystd professori Arja Virta toteaa oman tutkimuksensa yhteen-
vedossa, ettd “on aiheellista pohtia, onko kouluhistorian traditio lii-
aksi sotahistoriaan painottunutta” (Virta 2008, 150). Fiirnrohr toteaa
sotahistorian kisittelyn nostavan sen ongelman, miten erilaiset sodat
tulee opettaa monikulttuuriselle luokalle, ettei luokan kolmasosa
kokisi omaa kansallista identiteettitunnetta loukattavan (Fiirnrohr
1992, 13). Samankaltaiseen ongelmaan viittaa Pdivi Harinen kirjoit-
taessaan Suomessa vallitsevasta sotiin liitytetystd “valmiiksi taistellun”
tarinasta (ks.Knuuttila, 1998, 206) . Hinen mukaansa sen “yllipiti-
minen tuskin on omiaan edistimiin suvaitsevaisuutta ja aitoa dialogia
muualta tulleiden kanssa.” Hin jatkaa: ”Suomalaisuuspuheen ja tal-
visodan muuttumattoman tradition jatkuva tarjoaminen eivit kenties
ole sopivia vilineitd uusien tilanteiden ja haasteiden edessi, nyt, kun
pdivittdin jo kohdataan heitd, jotka ’eivit olleet tdilld ensin’. ” (Hari-
nen 2001; vrt. Keskisalo 2001.) Titd nikemysti tukee Pirjo Jukaraisen
tutkimus, jonka mukaan osa lappeenrantalaisnuorista oli ”niin sano-
tusti ‘rautaa rajalle rakentavia, jopa rajantakaisiin ’toisiin’ kohdistu-
vasta vikivallasta haaveilevia, osa puolestaan tyytyi rajantakaisen vies-
ton yleiseen halveksuntaan”. (Jukarainen 2001, 187.) Kaikkiaan tule-
valle rajoja ylittville yhteistyélle ja monikulecuurisuuden kehitykselle
Itd-Suomessa ei lupaa hyvii Jukaraisen loppuyhteenveto: "Suomen ja
Venijin vilisen rajan tuntumassa mentaalisia rajoja suhteessa rajanta-
kaiseen ’toiseen’ rakennettiin sen sijaan enemminkin valtiolihtoisen
muukalaisvihan ja -pelon ohjaamina. Rajan takana oli oman valtion
tai kansakunnan vihollinen, josta ei pidetty ja joka haluttiin “sulkeis-
taa pois.” (Jukarainen 2001, 188; korostus tekstissi.)

Elimme ennennikemittomin teknologisen ja aineellisen vau-
rauden aikaa. Kaiken timin kiintopuolena on aseteknologian kehitys,
joka ensimmaisen kerran on mahdollistanut sen, ettd ihmiskunta kyke-
nee tuhoamaan itse itsensi. Lisiksi ekologiset ongelmat, raaka-ainei-
den rajallisuus, kasvava sosiaalinen eriarvoisuus kansainvilisesti ja kan-
sallisesti seki siihen liittyvit etniset ja poliittiset konfliktit ovat asetta-
massa tulevat sukupolvet laadullisesti uudenlaisten haasteiden eteen.
Historiantutkimuksessa ja — opetuksessa sodan ja rauhankysymysten
analysoinnin ja opettamisen merkitys korostuu uudella tavalla.
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Ihmiskunnalla ei ole 2000-luvulla varaa asevaraiseen turvalli-
suuspolitiikkaan. Nyt uhkaavan ekokriisin aikakaudella asevarainen
turvallisuuspolitiikka on avointa sotaa luontoa vastaan, miki vaarantaa
koko elollisen elimin maapalolla. Yritys kansainvilisten ja kansallisten
konfliktien ratkaisemiseen sodan ja vikivallan avulla merkitsee ydinase-
aikakaudella jatkuvaa vaaraa ihmiskunnan nykyiselle sivilisaatiolle.

Koulujen kansainvilisyys- ja rauhankasvatus on ddrimmiisen
tirkeidd nykyisten globaaliongelmien haasteiden aikakautena. Vilitto-
miisti toisen maailmansodan jilkeen vuonna 1945 Unescon perussiin-
ndssi korostettiin koulutus- ja kasvatustyon suurta merkitysti: ”[...],
koska sodat syntyvit ihmismielissd, myos rauhan puolustus on raken-
nettava ihmismieliin”. Unesco miiritteli 1990-luvun puolivilissi rau-
hankasvatuksen yhdeksi keskeiseksi tavoitteeksi sen, etti jokaisen yksi-
16n tulisi oivaltaa ne yleismaailmalliset arvot ja toimintatavat, joille
rauhankulttuuri voidaan rakentaa. Unescon ehdotuksen mukaa rau-
haa, ihmisoikeuksia ja demokratiaa edistivid kasvatusta ja opetusta
tulisi konkretisoida mm. siten, ettd oppilaat tutkisivat niitd rauhaneh-
dotuksia, joita on mahdollisesti tehty oppikirjoissa esitettyjen sotien
estimiseksi, tai sellaisten sodan aikana esitettyjen nikemysten kisitte-
lemisti, jotka pyrkivit vikivaltaisuuksien lopettamiseen ja rauhanti-
lan aikaansaamiseen. Rauhanajatuksen historian kuljettaminen lavitse
koko ihmiskunnan historian on tirkedd. Toinen Unescon esittdimi suo-
situs rauhankasvatuksen edistimiseksi on se, ettd oppilaille tulisi antaa
riittdvisti tietoa pohtia itse, mihin toimiin olisi voitu ryhtyi sotien ja
muiden vikivaltaisuuksien lopettamiseksi. On tirkeii, ettd oppilaat
voisivat tutkia ja kuvitella tapahtumia niiden kannalta, joiden tari-
noita ei aina kerrota, kuten alkuperiiskansojen, naisten ja tuhottujen
tai omasta kulttuuristaan erotettujen kansallisuusryhmien nikékul-
masta. (Ks. UNESCO 1997.)

Historianopetuksessa tulisi sodan- ja rauhankysymys ottaa huo-
mioon lipiisyperiaatteena. On vilttimitonti tuoda esiin rauhanaja-
tuksen historia olennaisena osana ihmiskunnan historiaa. Sotien his-
torian problematiikkaa kisiteltiessd on aina syyti muistaa, ettd sota
on miti tehokkain kasvualusta historiallisen vihan ruokkimiselle. Sota
voidaan aina esittdd joko tosiasiallisena tai nienniiseni oman kan-
san kirsimykseni ja vddryyteni. Sota tuo myos kansakunnan histori-
aan dramaattisia aineksia. Sotia edeltid aina intensiivinen propaganda,
jonka tavoitteena on vaadittavan viholliskuvan ja uhrivalmiuden tuot-
taminen. Harjoitettu sotapropaganda jatkaa omaa elimiinsi kansojen
mielissd ja usein my®s kansallisessa historiakirjoituksessa rauhan aikana.
(Vrt. Morelli 2001.) Sota kaiken kaikkiaan vammauttaa siithen osallistu-
neiden kansakuntien ihmisten mielen ja sielun pitkiksi aikaa.

Oppiaineistoissa ja opetuksessa tulisi kisitelld sotien ja konflik-
tien vilittomiid vaikutuksia yksildtasolla, vaikka vaatiikin suurta har-
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kintaa, missd mairin ja miten niitd esittdd. Téstd perspektiivistd voi
myds miettid pasifisti A.J. Mustenin sanoja: “Sodan jilkeen ongelmana
on voittaja. Hin luulee osoittaneensa, ettd sota ja vikivalta kannattavat.
Kuka opettaa hinelle, etti niin ei ole.”

Israelilainen historioitsija Yehuda Bauer toteaa, ettd "koulukir-
joissa sotia tarkastellaan poliittisten ja muiden motiivien kuten sotilaal-
lisen strategian ja taktiikan nikokulmasta”. Hin kysyy: "Mitd me tie-
dimme kuolleista, haavoittuneista, raiskatuista ja ryostetyisti?” Hinen
mukaansa oppikirjoissa mainitaan taisteluissa kuolleiden lukuja har-
voin, mutta vield harvemmin kisitellddn niiden tilastojen merkitystd.

”Vain harvoin on kertomuksia ladkireiden tydsti tai silvottujen kohta-
losta.” Bauerin mukaan kaiken kaikkiaan ongelmana on se, etti sotien
vaikutusta vihitellddn niin yhteiskunnan kuin yksilon tasolla. (Vrt.
Bauer 2001, 62-64.)

Historianopetuksen suuri haaste ovat sotien syvilliset sosiaaliset,
psykologiset ja kulttuuriset vaikutukset yhteiskuntaan. Ne elivit kan-
sojen muistissa ja ylldpitavit ihmisryhmien, kulttuurien ja uskontojen
vililld historiallista vihaa. Englantilainen historioitsija Erich Hobsbawn
on todennut, ettid historia on samankaltaista raaka-ainetta nationalisti-
sille, rasistisille ja fundamentalistisille ideologioille kuin oopiumunikko
on raaka-ainetta heroinistille. Menneisyys on olennainen elementti - ellei
olennaisin niissi ideologioissa. Ennen Jugoslavian hajoamissotia ja nii-
den yhteydessi niin historioitsijat kuin historianopettajat muunsivat his-
toriallisista aineista ideologista rijihdysainetta poliitikoille ja aatteellisia
ammuksia armeijoille. Téssd prosessissa historiasta ja sithen tukeutuvista
myyteistd muodostui vikivaltakierrettd oikeuttava ja kiihdyttivi tekiji.
Paul Valeryn totesi ensimmiisen maailmansodan jilkeen: "Historia on
ihmisilyn vaarallisin tuote.” (Sit. Haapala 1998.) Erityisesti kansallisesti
kirjoitettu historia on usein toiminut vilineeni viirin muistin luomi-
seen, ithmisten mielten myrkyttimiseen, viholliskuvan rakentamiseen ja
viime kidessi sodan ja kansanmurhan oikeuttamiseen.

Erityisesti sodan problematiikkaa kisiteltiessi on muistettava,
ettd niihin liittyvit traagiset tapahtumat myrkyttivit pitkin aikaa kan-
sojen muistia ja usein jopa erilaisten laajempien yhteiséjen mielid. Esi-
merkiksi ristiretket ovat myrkyttineet Euroopan ja arabimaailman seki
kristinuskon ja islamilaisuuden vilisid suhteita nykypiiviin asti. Arabi-
maailmassa saatetaan kiyttid edelleen perivihollisesta nimitysti frankki,
jolla nimelld muslimit Vihi-Aasiasta Egyptiin tunsivat linnesti tulleet
kristityt erotukseksi Bysantin kristityistd ja paikallisista nestoriolaisista ja
muista kristityistd. Ristiretkien perint6 on raskas pyrittiessi Lahi-idin
tilanteen rauhanomaiseen ratkaisemiseen. Arabinationalismissa saatetaan
juutalaiset samaistaa ristiretkeléiisiin ja korostaa Vilttiméitt'dmyyttii puo-

taan myos ristiretkien myyttisiin opetuksun. ainoastaan perdinantamat-
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tomuus estiisi Israelin valtiota kokemasta ristiretkeldisten pystyttimin
valtion kohtalon (vrt. Isaksson & Jokisalo 2005a, 12-32).

Kansainvilinen rauhankasvatuksen konferenssi vuonna 1999
vaati julkilausumassaan "The Hague Appeal for Peace” (1999) radi-
kaalisti toisenlaista kasvatusta — kasvatusta, joka ei ihannoi sotaa, vaan
joka kasvattaa rauhaan, vikivallattomuuteen ja kansainviliseen yhteis-
tyohon” (sit. Wintersteiner 2008, 253). Rauhankasvatuksen tavoitteet
ovat olennaisia my$s monikulttuurisuuskasvatuksessa. Rauhankasvatuk-
sen keskeinen vaatimus on, ettd jokainen yksilo oivaltaa ne yleismaail-
malliset arvot ja toimintatavat, joille rauhankulttuuri voidaan rakentaa.
Toinen keskeinen rauhankasvatuksen periaate on vakuuttuneisuus siité,
ettd konfliktien ratkaisu vikivalloin ei ole vilttimiton. Kolmas periaate
on myds yksi monikulttuurisuuskasvatuksen perusta. Rauhankasvatus
edistdd arvoja ja kiyttdytymistapoja, jotka perustuvat ihmisoikeuksien
kunnioittamiselle, vikivallattomuuden periaatteelle, suvaitsevaisuudelle
ja viholliskuvien purkamiselle. Koulun rauhankasvatuksen arkipdivin
periaatteen ilmaisi professori Rauni Risinen seuraavasti: " Rauhanty6ssi
on kyse erilaisuuden kohtaamisesta omassa ympiristossi.

! Ko. oppikirjassa ja opettajan oppaassa on useita muitakin ongelmia. Opettajan op-
paassa on erikseen selitetty kisite “alkuperiisasukas” (2006, 124). Kuitenkin kuvan
avaamistehtivissi ehdotetaan opettajalle kysymysti: "Miltd kuvan alkuasukkaista
mahtoi tuntua?” (2006, 125.) Toinen esimerkki liittyy kuvaan, jossa Eurooppaan pa-
lannut Kolumbus antaa lahjoja Espanjan kuningasparille. Kuvan avaamistehtivini
on esitetty kysymystd: Mitd Kolumbus on tuonut tuliaisina matkaltaan? Vastauksena
on annettu: “portaille nostettuja arvoesineiti ja intiaaneja.” (2006, 127.)
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KULTTUURIKASVATUKSEN NAKOALOJA
ELAMANKATSOMUSTIEDOSSA

Mika Kilpia

Kulttuuri auttaa meitd hahmottamaan maailmaamme ja toimimaan
siind. Sen tarjoamien tiedollisten rakenteiden ja toimintamallien avulla
pystymme ymmirtimain erillisiksi hahmotettavia ilmigitd ja suunnis-
tautumaan niiden keskelli tarkoituksenmukaisella tavalla. Suomalaista
elimintodellisuutta luonnehtii nyky4an yhi suurempi muutosnopeus
monilla sen keskeisilli alueilla, joten uusille merkityskartoille ja toi-
mintamalleille on tarvetta. Yksi muutoksista liittyy suomalaisen arkito-
dellisuuden kulttuuristen piirteiden ja tapojen monimuotoistumiseen.
Timi ei tarkoita pelkistiin uusien ihmisten, elimintapojen ja uskon-
tojen maahanmuuttoa vaan myds yleistd kulttuuripiirteiden globali-
saatiota. Esimerkiksi musiikin, pukeutumisen ja ruokakulttuurin alu-
eellaalun perin paikallisesta (lokaalista) on tullut monelta osin globaa-
lia. Uusia merkityssisiltojd, toimintatapoja, arvoja ja muita ylirajaisia
vaikutteita tulee maahamme muodossa tai toisessa koko ajan. Toisaalta
on myds muistettava, ettd Suomi ei ole koskaan ollut mikain yksikult-
tuurinen yhteiskunta, eivitki kulttuureiksi ymmarretyt kokonaisuudet
ole mitiin selvirajaisia yksikoité, jotka ovat rajoiltaan ja sisilloltdin
jotenkin pysyvii tai muuttumattomia (ks. esim. Loytty 2008). Thmiset
eivit myoskiin endd vilttdimited identifioidu pelkistidn yhden kult-
tuurin jiseneksi, eikid esimerkiksi suomalaisuus rakennu yksinomaan
suomalaisille tavoille ja perinteille (ks. esim. Harinen 2000; Huttunen,
Loytty & Rastas 2005). Kulttuurinen pelikenttimme ei ole mikiin
staattinen rakenne, vaan se eldi ja muuttuu jatkuvasti.

Kun pelikentin luonne ja siihen sisiltyvien kohtaamistilantei-
den merkitys muuttuu, joudumme myds uudenlaisten kasvatus- ja kas-
vuhaasteiden eteen. Erilaisten kulttuuripiirteiden havaitsemisen ja nii-
den merkityksen ymmirtimisen tirkeys korostuu. Tuttu kohtaamis-
tilanne vaikkapa luokkahuoneessa, jalkapalloharjoituksissa tai kaupan
kassalla voi olla luonteeltaan ja merkitykseltdin erilainen riippuen siitd,
millaisten kulttuurispesifien merkitysten ja tulkintojen ohjaamana sii-
hen asetutaan. Tilannekohraiset kulttuuriset “totuudet” joudutaan
neuvottelemaan yhdessi yhi uudelleen. Mihail Bahtinin (1929/1991,
162) sanoin “Totuus ei synny eiki sijaitse yhden ihmisen pidssi: se syn-
tyy totuutta yhdessi etsivien ihmisten vililli, heidin dialogisessa kans-

sakdymisessiidn”. Entiset pelisiinnét ja merkitykset eivit vilttimated
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endd toimi, ja joudumme kohtamaan toiseutta ja vierautta seki nii-
den mukanaan tuomia moraalisia haasteita aivan uudella tavalla. Kas-
vatustoiminnan kannalta tarkasteltuna on hyvi muistaa, ettd viime
kidessi suvaitsevaisuutta haastavissa tilanteissa kohtaavat thmiset, eivit
kultcuurit, uskonnot tai katsomukset. Toisen ihmisen suvaitsemisen ja
kunnioittamisen tulee olla ensisijaisesti ihmisen, eikd hinen kulttuu-
rinsa, uskontonsa tai katsomuksensa suvaitsemista ja kunnioittamista.
Thannetilanteessa suvaitsevaisuus on toisen ihmisen kunnioittamista
ja tukemista siini, ettd hin voi todella olla oma itsensd, kulttuurisesti,
etnisesti, uskonnollisesti tai jossakin muussa itselleen tirkedssd merki-
tyksessi. Toisaalta on realismia, ettd suvaitsevaisuus on jossakin tilan-
teessa myos sietdmistd ja yhteistoimintaan kykenemisti. Lasten, nuor-
ten ja aikuisten tulee oppia tarkastelemaan konkreettisia elimintilan-
teita toisten ihmisten nikokulmasta, toiselle henkilolle tirkeitd kule-
tuuripiirteitd havaiten ja kunnioittaen. Heiddn tulee omaksua toisen
ihmisen kohtaamista mahdollistavia dialogitaitoja sekid oppia kanta-
maan aitoa vastuuta toisen ihmisen kokemustilasta kulttuurisesti vaa-
tivissa tilanteissa. Kunkin yksilén arvokkuuden tukeminen ja yllapiti-
minen paivittiisissi kohtaamisissa on yksi monikulttuuristuvan yhteis-
kuntamme keskeisistd haasteista.

Titd taustaa vasten lasten ja nuorten kulttuurikasvatus ei voi
olla pelkistidn perinteisten kulttuurisisiltjen presentaatiota ja kyseen-
alaistamatonta eteenpiin vilittdmistd, vaan uudenlaista, erilaisista lih-
tokohdista tapahtuvaa kulttuuristen merkitysten ja toimintasiintdjen
merkityksellistimisti sekd perustelemista. Kulttuurikasvatuksen jatku-
vana haasteena on my®s se, ettd kulttuuri ei koskaan tule valmiiksi eika
huomisen yhteiskunnassa vaadittavista ajattelu- ja toimintavalmiuk-
sista ole vield kunnollista kisitysti. Tdmin vuoksi on tirkedd valmis-
taa kasvavaa sukupolvea kohtaamaan kulttuurista monimerkityksel-
lisyyttd ja moninaisuutta, auttaa heiti kehittimiin tarkoituksenmu-
kaisia kulttuurisia valmiuksia erilaisten ja muuttuvien elimintilantei-
den varalle, rohkaista ja tukea heitd oman kulttuurisen identiteettinsd
rakentamistydssi seki ohjata heitd dialogiseen ja kunnioittavaan kans-
sakdymiseen toisten kanssa.

Tissi artikkelissa pohdin kulttuurikasvatuksen mahdollisuuk-
sia ja lihtokohtia eliminkatsomustiedossa. Tarkastelen sitd, miten eli-
minkatsomustiedon kulttuurikasvatuksellinen rooli voitaisiin ja tulisi
ymmirtid, jotta eliminkatsomustieto katsomusaineena omalta osal-
taan parhaiten palvelisi oppilaita ja opiskelijoita monikulttuuristuvassa
nykytodellisuudessa. Tuukka Tomperin (2003) esittimid nikemysti
mukaillen haluan korostaa sitd, ettd eliminkatsomustiedon opetuk-
sen tulee kyetd reagoimaan lasten ja nuorten elimismaailman muu-
toksiin (vrt. Ziehe 1991). Oppiaineena eliminkatsomustiedon tulee
sisdlloltddn ja toimintatavoiltaan jatkuvasti kehittyd ja muuttua oppi-
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laiden ja opiskelijoiden elimismaailman asettamien haasteiden suun-
taisesti, muuten se ei pysty toteuttamaan katsomuskasvatusta ja perus-
tehtiviinsi johdonmukaisesti.

Eliminkatsomustiedon asema katsomusaineena

Meilld on nyt reilun kahden vuosikymmenen kokemus eliminkat-
somustiedosta. Tdni aikana oppiaineen asema koulun katsomusai-
neena on monessa suhteessa vakiintunut ja sen identiteetti on selkiin-
tynyt (ks. esim. Salmenkivi et al. 2007). Eliminkatsomustieto ei ole
uskontoperustainen katsomusaineaine, kuten muut perusasteella ja
lukiossa opetettavat katsomusaineet. IThmisen katsomuksellista kas-
vua ja maailmasuhteen kehitysti ei tarkastella uskonnosta tai uskon-
noista kisin, vaan ihminen ymmirretiin laaja-alaisesti kulttuuriolen-
tona, joka kokee ja tuottaa merkityksii keskiniisessi kanssakiymisessi
muiden ihmisten ja ympiristdnsi kanssa. Eliminkatsomustietoa voi-
daan pitdd myonteisesti uskonnottomana oppiaineena, johon myos
eri uskontojen ja katsomusperinteiden opiskelu sisiltyy oppiaineen
omien kasvatus- ja oppimistavoitteiden méirittdmissi puitteissa. Sekd
perusasteen ettd lukion oppiaineena eliminkatsomustieto on suun-
nattu uskonnollisiin yhdyskuntiin kuulumattomille oppilaille ja opis-
kelijoille sekd niille uskonnollisiin yhdyskuntiin kuuluville, joille ei ole
jirjestetty oman uskonnon opetusta.

Perustaltaan ja lihtokohdiltaan eliminkatsomustieto on moni-
tieteinen oppiaine. Se hyddyntii filosofian ja yleisen ihmisoikeusajat-
telun ohella niin ihmis-, yhteiskunta-, kuin kulttuuritieteitikin. Sen
tehtivind on antaa aineksia omalihtdisen maailmankuvan ja elimin-
katsomuksen rakentamiseen sekd tukea ja ohjata laaja-alaisen katso-
muksellisen sivistyksen ja osaamisen kehittymisti. Kulttuurikasvatusta
eliminkatsomustiedossa harjoitetaan eri aihekokonaisuuksien yhtey-
dessid osana laajempaa katsomuksellista oppimisprosessia.

Kiytinnon pedagogiikan nikokulmasta elimidnkatsomustieto
on oppilaan kiytinnéllistd identiteettid ja sen rakentumista tukeva
oppiaine. Sen sisiltdjen ja tydskentelytapojen tulisi viime kiddessd
perustua yksildiden kidytinnollisen identiteetin kehitystarpeisiin.
Kiytinnoéllinen identiteetti on ldsnd jokaisen ihmisen tavoissa hah-
mottaa, jisentdd ja arvottaa asioita, tilanteita ja thmisid. Se madrittdd
tapaamme olla lisni erilaisissa tilanteissa ja ohjaa suhtautumistamme
niin itseemme kuin muihin. Perimmaiset katsomuskysymykset ovat
edelleen tirkeitd opiskeltavia aiheita, mutta niiden merkitysti ja roo-
lia ei saa liioitella. (Kotkavirta 2003, 42—44; Kotkavirta 2007, 118—
123.) Elimikatsomustiedon ensisijaisena lihtokohtana pidetiin ope-
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tukseen osallistuvien katsomukselliseen kehitykseen ja kasvuun liitty-
vid tarpeita. Eldimin "suuria” ikuisuuskysymyksid tai erilaisia katso-
muksellisia suuntauksia tirkeimpii on kisitelld oppilaiden ja opiske-
lijoiden kanssa heidiin omasta elimintodellisuudestaan nousevia kiy-
cannéllisia kysymyksid ja tukea niihin liiccyvid katsomuksellisia tar-
peita, koska juuri timin suuntainen opiskelu palvelee Kotkavirran
(emt.) mainitseman kiytinnollisen identiteetin kehittymistd. Niihin
kiytinnollisiin kysymyksiin ja katsomuksellisiin tarpeisiin kuuluvat
muun muassa kulttuurimuutosten mukanaan tuomat vuorovaikutus-
haasteet (esimerkiksi toisenlaista kulttuuria ilmentivin yksilon koh-
taaminen erilaisissa tilanteissa) ja kiytinnonliheiset eettiset kysymyk-
set (esimerkiksi suhtautuminen yksilo6n, joka toimii erilaisten kult-
tuuristen merkitysten, arvojen ja toimintatapojen pohjalta kuin mini,
ja joka mahdollisesti kyseenalaistaa omalla toiminnallaan oman tapani
toimia tai ajatella). Kulttuurikasvatuksen tavoitteita ja sisiltoji tulee
siis ensisijaisesti perustella kulttuurisen muutoksen synnyttimilli kiy-
tinndllisilld kehitystarpeilla. Opiskelun tulee tarjota oppilaille ja opis-
kelijoille mahdollisuuksia kehittii itselleen oman elimintodellisuu-
tensa kannalta tarkoituksenmukaisia taitoja ja valmiuksia kohdata titd
muuttuvaa tilannetta.

Seuraavassa kisittelen eliminkatsomustiedon kulttuurikas-
vatuksellista merkitystd ja roolia ensin perusasteen ja lukion opetus-
suunnitelmien nikokulmasta, ja sitten hahmottelen yhti mahdollista
pedagogista ajattelutapaa kulttuurikasvatuksen luonteen ja perustan
ymmirtimiseksi.

Kulttuurikasvatukselliset tavoitteet
eliminkatsomustiedon opetussuunnitelmissa

Perusasteen eliminkatsomustiedon yleiset tavoitteet liittyvit opetuk-
seen osallistuvan identiteetin ja eliminkatsomuksen rakentumisen
tukemiseen, eettisen arvostelu-, harkinta- ja toimintakyvyn kehitti-
miseen, kasvamiseen moraalisesti vastuulliseksi seki katsomukselliseen
ja kulttuuriseen sivistymiseen. Opetushallitus (1999) on midrittinyt
kultcuurikasvatukseen tavalla tai toisella liittyvit perusasteen osaamis-
tavoitteet seuraavasti:
Viidennen luokan jilkeen oppilas

*  tunnistaa erilaisiin elimintilanteisiin liictyvid katsomuksellisia
kysymyksii

e kykenee tutkimaan moraalisia ongelmia yhdessi muiden kanssa
ja hyviksyy erilaisten toimintalihtdkohtien olemassaolon
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*  ymmirtig, ettd konflikteihin on 18ydettivissi vikivallattomia rat-
kaisuja

*  osaa kiyttii oppiaineessa opetettavia keskeisid kisitteitd (esim.
kulttuurikisitteiti)

e rohkenee esittdi omia nikemyksidin ja ymmirtid, ettd nikemyk-
sid tulee perustella

*  pystyy hahmottamaan katsomusvapauden merkityksen omassa
elimissidin

e osaa hahmottaa suomalaisuuden osana maailman kulttuurista
monimuotoisuutta

* tuntee ihmisoikeuksien, suvaitsevaisuuden ja oikeudenmukai-
suuden periaatteita

Yhdeksinnen luokan jilkeen oppilas

*  tunnistaa keskeisten maailmankatsomusten ja kulttuurien tavat
suhtautua ihmiselimin peruskysymyksiin

*  osaa kiyttdd oppimiaan kulttuuriin liittyvid kisitteitd ja kykenee
hankkimaan tietoa erilaisista katsomuksista

*  ymmirtii sekulaarin ja uskonnollisen katsomuksen eron.

*  tuntee ihmis- ja kansalaisoikeuksien perusteet sekd ymmirtii nii-
den keskiniisen suhteen

*  tunnistaa ihmis- ja kansalaisoikeuksien loukkauksia ja osaa arvi-
oida erilaisten tasa-arvo- ja oikeusvaatimusten perusteita niiden
yhteyksissi

*  pystyy kisittelemiin yksilon ja yhteison suhdetta eettisestd niko-
kulmasta

Lukiossa kulttuuriin ja kulttuurien viliseen vuorovaikutukseen liitty-
vid kysymyksii kisitellddn erityisesti syventivilld kurssilla. Epdsuorasti
nimi kysymykset ovat kuitenkin mukana kaikkien kurssien opiske-
lussa. Tavoitteena on, etti lukio-opiskelija oppii jasentimiin kulttuu-
ria kokonaisuutena ja oppii ymmartimain sen vaikutusta ihmisen eld-
sen kayttaytymlsta, toimintaa ja ajattelua ihmisen kulttuurin koko-
naisyhteydess, tutustuu erilaisiin kulctuurijirjestelmiin ja niihin liit-
tyviin elimintapoihin, tiedostaa monikulttuurisuuteen ja kulttuuri-
vihemmistdjen asemaan liittyvit eettiset ja yhteiskunnalliset haasteet
ja osaa jisentidd niihin perusteltuja ratkaisuja. Opiskelun tavoitteisiin
sisiltyvit myos valmiudet jasentii rasismia sen erilaisissa kulttuuriyh-
teyksissi. (Lukion opetussuunnitelman perusteet 2003.)
Opetussuunnitelmat tarjoavat kidytinnon opetustoiminnalle
sisdllollisen ja tavoitteellisen viitekehyksen, mutta ne eivit sellaise-
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naan tee ymmirrettdviksi kulttuurikasvatuksen pedagogista perus-
taa ja luonnetta. Opetussuunnitelman tavoitteet ja sisillot kertovat,
mihin suuntaan (taitoihin, tietoihin, valmiuksiin) opiskelulla pyri-
tddn ja millaisten asioiden kanssa eliminkatsomustiedon opetukseen
osallistuva on tekemisissd opiskelun aikana. Ne eivit kuitenkaan kerro
vield mitidin siitd, millaisen pedagogisen ajattelun ohjaamana kulttuu-
rikasvatukselliset tavoitteet ja sisillot tulisi ymmairtidd ja miten ne tulisi
konkretisoida tarkoituksenmukaisiksi opiskeluprosesseiksi.

Kulttuurikasvatuksellinen pelitila
eliminkatsomustiedossa

Eliminkatsomustietoa opiskelevassa yksildssd tulisi opiskelun aikana
kehittyi ajatuksellisia ja toiminnallisia valmiuksia uudistaa my$s oman
kulttuurinsa kiytintsjd. Kysymys on pedagogisesta toiminnasta, joka
tukee vallitsevaa todellisuutta mielekkdimmin kulttuurin ja elimin-
muodon ennakointia. Jouni Peltonen ja Kirsi Heikkinen (1995) ovat
kisitteellistineet asiaa kulttuurisen representaation periaatteella. Peri-
aate tarkoittaa sitd, ectd vallitsevat kultcuurisisillot eivit vilcedmaired ole
mielekkiitd tulevaisuuden Suomessa eiki niiti ole jiarkevii vilicead kri-
tiikittdmisti kasvavalle sukupolvelle. Pedagogisessa toiminnassa, jota
kulttuurisen representaation periaate luonnehtii, pyritdin tietoisesti ja
suunnitelmallisesti ennakoimaan ja luomaan vallitsevan kulttuurisen
eliminmuodon pohjalta tulevaisuuden kannalta mielekkddmpi eli-
minmuoto ja mielekkddmmit kulttuurisisillst. Pedagogiseksi toimin-
naksi mielletyssi eliminkatsomustiedon opetuksessa pyritdin kult-
tuurikasvatukseen sovellettuna luomaan sellainen pedagoginen peli-
tila, jossa kasvava yksilo voi yhdessi muiden kanssa tutustua eri kult-
tuuripiirien inhimillisiin kdytintoihin ja niiden yhteydessi esiintyviin
moraalisiin arvoihin ja normeihin seki uskomuksiin.

Tissi pelitilassa sekd intra- ettd interkulttuurisen nikékulman
osuus on tirked. Intrakulttuurisessa kasvatuksessa avataan oman kult-
tuurin arvo- ja moraalirakenteita tutkimalla niiden perustana olevia
inhimillisii ja sosiaalisia kiytintojd. Kysytidn, millaisia sosiaalisia kiy-
tintojd suomalaiset tai yleisemmin linsimaiset hyvii ja oikeaa koske-
vat moraalirakenteet palvelevat ja ylldpicivit. Toisaalta pyritddn teke-
miin nikyviksi, millaisia arvoja ja normeja oman kulttuuripiirin sosi-
aaliset kdytinndt vaativat ja luovat ollakseen kulttuurisesti elinvoimai-
sia. Intrakulttuurista nikokulmaa voidaan soveltaa my6s muiden kult-
tuurien tarkasteluun. Niiti lihestytdin sisiltipiin, niiden omista lih-
tokohdista kisin. Jokainen kulttuuri nihdiin omana kokonaisuutena,
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jota tdytyy tarkastella sen omilla ehdoilla. Interkulttuurisessa kasvatuk-
sessa taas pyritidn vertailemaan ja tarkastelemaan sitd, millaisten sosi-
aalisten kiytintojen muodossa eri kulttuureissa pyritiin ratkaisemaan
esimerkiksi oikeudenmukaisuutta tai sosiaalisia suhteita koskevia inhi-
millisid huolenaiheita ja intresseji. Lihestymistavassa ei kysytd, kuka
tekee sen parhaiten vaan tutkitaan jokaisen kulttuuripiirin ratkaisuta-
poja niiden omissa yhteyksissi ja niiden omista lihtokohdista kisin.
Rationaalinen ja kriittinen keskustelu erilaisten sosiaalisten kiytinto-
jen toimivuudesta ja inhimillisestd mielekkyydestd on aina mahdollista
ja my6s kasvatuksellisesti tirked.

Intra- ja interkulttuurisen nikokulman hyddyntimistd voi
havainnollistaa pukeutumisesimerkin avulla. Erilaiset naisten pukeu-
tumiskdytinnét perustuvat erilaisissa kulttuuriympiristdissd hyvin
spesifeihin sosiaalisiin tarpeisiin ja arvoihin. Yhtiiltd oppilaiden ja
opiskelijoiden tulee oppia tutkimaan naisten pukeutumistapoihin liit-
tyvid kulttuurista jirjestysti (arvoja ja normeja) omassa kulttuurissaan.
Heidin tulee harjaantua nikemiin oman kulttuuripiirinsi vaikutus
niihin pukeutumistapoihin ja -kiytintoihin, joita he itse mahdolli-
sesti toteuttavat. Jokainen meisti viestii pukeutumisellaan my®s jotain
omasta kulttuuristaan. Toisaalta opetuksessa tulee tarjota tilanteita, joi-
den yhteydessi opetukseen osallistuvilla on mahdollisuus tutustua eri
kulttuuriympiristdjen pukeutumistapoihin ja niiden taustalla vaikut-
taviin kultcuurisiin jirjestyksiin. Eliminkatsomustiedon tunneilla on
tirkedi kisitelld sitd, mitkd kultcuuriset arvot ja normit toimivat perus-
tana esimerkiksi musliminaisen burkhan kiytélle kotona ja kaupun-
gilla. Mitid kulttuurisesti tirkedd timi kidytinto palvelee sitd harjoitta-
ville ihmisille? Onko perusta kulttuurisesti ja inhimillisesti tarkoituk-
senmukainen vai pelkkii miesten vallankiyttoi naisia kohtaan? Oppi-
laita tulee ohjata ensin tunnistamaan burkha-kiytintéd harjoittavien
ihmisten omat kulttuuriset lihtskohdat ja arvoperusteet, ja sitd kautta
heille avautuu myés totuudenmukaisempi nikoala jirkiperiisen eetti-
sen keskustelun ja arvioinnin harjoittamiseen.

Kasvatuksessa joudutaan aina jollakin tavalla sosiaalistamaan
kasvavaa yksilod vallitsevaan kulttuuriin, jotta hinestd voi tulla riit-
tivin toimintakykyinen omassa ympiristdssiin. Tdmin sosiaalista-
misprosessin ohessa hinelle voidaan tarjota yhtiilti mahdollisuuksia
perehtyi eri kulttuurien tapoihin ratkaista ihmiselimin peruskysy-
myksii ja toisaalta mahdollisuuksia harjaantua uudistamaan ja enna-
koimaan uutta, mielekkddmpii kulttuurista eliminmuotoa ja katson-
tatapaa omaan toimintaympiristddnsi. Tami kasvatuksellisesti tuettu
ja rohkaistu uusi representaatio omasta kulttuurista voi hyvinkin aut-
taa meitd nyt ja tulevaisuudessa huomioimaan vallitsevaa kulttuuria
paremmin oman aikamme elimintodellisuuden moraaliset ja katso-
mukselliset haasteet. Eliminkatsomustiedossa varsinkin moraaliin ja
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etiikkaan liittyvien sisiltojen osalta on kysymys jatkuvasta tasapainoi-
lusta vallitsevan oman kulttuurin sisiltéihin sosiaalistamisen ja niiden
kriittisen ylittdimisen vililld (ks. esim. Elo 1992, 26-32).
Eliminkatsomustiedon kulttuurikasvatuksellisessa pelitilassa
tulee nihdikseni aina olla riitcdvisd tilaa eri kulttuurien toiminta- ja
tulkintatapoihin tutustumiselle, koska ei ole perusteltua viitedd, ered
oppilaan ja opiskelijan oman elimin kannalta mielekkiin eliminkat-
somuksen rakennusainekset tulisivat automaattisesti oman kulttuurin
piiristi. Toisaalta eliminkatsomustiedon pedagoginen toiminta suun-
tautuu kasvatusoptimismin ohjaamana myds kohti mielekkdimpii
tulevaisuutta, joten oman kulttuurin kritiikitbn esittdminen ja eteen-
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JUMALAIDISTA ROCK-NEITSYEEN:
KULTTUURIEN MONINAISUUS
KUVATAIDEKASVATUKSESSA

Asta Kuusinen

Neitsytsemiotiikan alkeet

Syksylld 2007 loysin itseni ongelmallisesta tilanteesta uutena kuvatai-
teen lehtorina Savonlinnan opettajankoulutuslaitoksessa. Moni luku-
jarjestykseeni merkitty kurssi vaati aikaisempaan opetuskokemuk-
seeni nihden tiydellistd uudelleen orientoitumista. Varsinkin kuvalli-
sen viestinnin harjoitusten suunnittelu eteni tuskaisesti, silld viestinti-
ja mediakasvatuksen sisillille ei vield ole olemassa mitdin vakiintu-
nutta mallia. Tietokoneita suvereenisti manipuloivaksi mediaguruksi
en uncksinutkaan voivani tekeytyi, joten lopulta piitin johdatella
kurssilaiseni suin piin sille kuvallisen ilmaisun ja visuaalisen kulttuu-
rin alueelle, joka itselleni on kiehtovinta. Niin alkoi kuukauden mittai-
nen intensiivinen tydrupeama, jonka aikana kuvataiteeseen erikoistuva
ryhmi opettajaopiskelijoita perehtyi eri uskontojen kuvakisityksiin,
niihin liittyviin naissymboliikkaan ja kuvien semioottiseen tulkin-
taan. Keskeisend tavoitteena oli, ettd opiskelijat oman tutkimuksensa
myotd sisdistdisivit kultcuurisen kontekstin keskeisen roolin kuvan,
kuvan tekijin ja katsojan vilisessi vuorovaikutuksessa.

Projektia pohjustivat opiskelijoiden esitelmit Suomen ei-luteri-
laisista uskonnoista ja niiden suhteesta esittiviin kuvaan, seki lisiksi
oma luentoni Guadalupen neitsyen symbolista, joka kuuluu ame-
rikkalaisen roomalaiskatolisen uskon keskeiseen kuvastoon. Guadalu-
pen kansanliikettd muistuttava palvonta on kulkeutunut Latinalaisesta
Amerikasta Yhdysvaltoihin espanjankielisen viestén massiivisen maa-
hanmuuton seurauksena. Niiden lyhyiden tietoiskujen jilkeen opis-
kelijat saivat itseniisesti syventyi vertailemaan Guadalupen neitsyen ja
ortodoksiseen uskoon kuuluvan Vladimirin jumaldidin muotokielt,
merkityssisiltojd ja historiallisia viitekehyksii.! Eleusa eli hellyys -iko-
nityyppi, jota Vladimirin neitsyt edustaa, esittii Kristuksen ja hinen
ditinsd vilistd limmintd suhdetta ja sitd varjostavaa surua. Bysantti-
laiseen tyylisuuntaan kuuluvan ikonin kerrotaan useasti pelastaneen
Moskovan tataarien hyokkiykseltd. Venijilld ikoni on suuri kansan
suosikki, kuten myds Guadalupe Amerikan katolisten keskuudessa.
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ovat osa seki kansanomaista populaarikulttuuria ettd myds kansallis-
poliittista retoriikkaa (ks. Braaten 2004).

Vertailevan tutkimuksen ohella opiskelijat suunnittelivat omaa
jumalattaren kuvaansa (tai omakuvaansa jumalattarena), jonka tarkoi-
tuksena oli paitsi ilmentii heidin henkilskohtaista suhdettaan naisen
representaatioihin myds jiasentidd nykyaikaisen, usein monikulttuurisen
ja maallistuneen ihmisen henkisyytti ja tarvetta samaistua uskonnol-
lisiin symboleihin. Lihtckohtana oli se, ettei monikulttuurisuudesta
keskusteltu erilliseni tai yliméiriisend teemana, vaan ettd se jisentyi
tasa-arvoiseksi nikokulmaksi taiteellisen ilmaisun ja kuvien tulkin-
nan kokonaisuudessa. Jumalattaren kuvan tekniikka oli vapaa, mutta
pddmairini oli toteuttaa esteettisesti harkittu ja informatiivinen pos-
teri, joka rakentuisi seki kuvista ettd niiti kommentoivista teksteisti.
Valmiiden postereiden ja powerpoint-esitelmiensi avulla opiskelijat
lopuksi vertailivat tutkimustuloksiaan ja tekemidin jumalattarenku-
via seki pohtivat yhdessi niiden rakentamia merkityksid, naisstereo-
typioiden kulttuurisia taustoja ja katsojalle vilittyvid viestejd. Projek-
tin didaktisena osana opiskelijat suunnittelivat peruskoulu- tai lasten-
tarhaympiristéon soveltuvan kuvataidekasvatuksen projektin, jonka
yksi tavoite oli vahvistaa lasten monikulttuurista kompetenssia ja tie-
toisuutta eri uskonnoista.

Tehtdvinannossa posterin rakenne oli seuraavanlainen:

A. Kuva-analyysi kahdesta neitsyestd
Kysymyksid kuvasta:
1. Henkilskohtainen kokemus ja
mielleyhtymit
2. Sisdllonkuvaus
3. Tekniikka ja materiaalikuvaus
4. Muotoanalyysi
5. Merkitys ja viesti
Kysymyksid kuvan viitekehyksesti:
1. Kuka teki?
2. Missi, milloin ja miksi tehtiin?
3. Historiallinen ja kulttuurinen tausta
B. Omakuva jumalattarena ja merkityssisillon pohdinta
1. visuaalinen toteutus
2. konteksti
3. sommittelu ja muoto osana sisiltdd
4. symbolismi
C. Lasten monikulttuurisen kuvataide/mediakasvatustehtivin
suunnitelma
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Yksi perusajatuksistani oli viestid opiskelijoille, ettd totutusta
poikkeavia hengellisyyden tai henkisyyden ilmaisuja ei ole syyti peliti
tai viltelld niistd keskustelemista siini pelossa, ettd saattaisi vahingossa
loukata jonkun oppilaan tai vanhemman tunteita. Hienotunteisuuden
ja vilinpitimdrtomyyden raja on usein hilyvi. Kysymys onkin opetta-
jan valmiudesta tehdi erilaisuuksista nikyvi ja luonnollinen osa kou-
lun arkipidivid. Koulujen ei tietenkiin tarvitse hyviksyd monikult-
tuurisuuden kaikkia mahdollisia ilmenemismuotoja kritiikictomasti.
Toisaalta maahanmuuttajataustaisten lasten ja nuorten velvollisuus ei
ole selittdd koko suomalaiselle kouluyhteisolle oman kulttuurinsa tai
uskontonsa piirteitd, vaan tiedonhankinnan tulee olla molemminpuo-
lista kuvien ja kertomuksien kierritysti, erdinlaista kasvun avantgar-
dea, joka rakentaa uutta kulttuuria ja tekee nikyviksi erilaisia tulevai-
suuden kuvia. Liian usein kidytinnén koulutyossi ihanteeksi kuiten-
kin niyttidd nousevan erilaisuuden nikymittdmyys ja mahdollisimman
ongelmaton sulautuminen suomalaiseen eliminmuotoon.

Keskustelujen ja esitelmien rytmittdmai neitsytsemiotiikan pro-
jekti eteni hitaasti, joskus jopa tuskastuttavan hitaasti, mutta aiheen
outouden ja vaativuuden vuoksi en halunnut asettaa sille kovin tiukkaa
aikataulua. Opiskelijoiden loppupalautteesta kivi ilmi, ettd aluksi aihe
oli tuntunut heistd vaikealta, jopa pelottavalta, silld se poikkesi varsin
paljon heidin mielikuvastaan kuvataidekurssien tyotavoista. “Aluksi
minua hieman abdisti ajatus lasten kanssa oman jumalattaren teosta,”
kommentoi erds opiskelija. "Mitihin vanhemmat ajattelevat, entii mitii
oppilaat miettivit? Itse en ole koskaan tutustunut erilaisiin palvottuibin
tai pyhiin kuviin, joten tietimykseni on hyvin olematon. Aihetta kisitel-
lessii sain lisii tietoa ja huomasin subtautumiseni muuttuvan.” Aluksi
osa opiskelijoista koki tehtivin toisaalta liian etdiseni ja toisaalta taas
liian henkilokohtaisena ja tiedusteli mahdollisuutta jittid kuvallinen
esitys kokonaan “salaiseksi”. Siti mahdollisuutta heille ei suotu. Sen
sijaan kehotin aristelevia opiskelijoita miettimdin, mitki asiat elimassd
ovat heille tirkeitd ja millaisin keinoin olisi mahdollista etiinnyttid
omakuva liian henkilokohtaisesta tai paljastavasta materiaalista ja 16y-
tdd mielikuvituksen avulla sellaista symboliikkaa ja sellaisia ilmaisuta-
poja, joiden kautta omien ajatusten kuvallinen esille tuominen tun-
tuisi luontevalta.

Tyostiessddn vieraiden kulttuurien arvoja ja ajattelumalleja
opiskelijat joutuivat samalla pohtimaan omia arvostuksiaan ja kisityk-
siddn ihmisyydestd yleensi ja naiseudesta erityisesti. Muutamat opiske-
lijat tarttuivat hyvinkin avoimesti mahdollisuuteen purkaa niitd pas-
siivisuuden ihanteita ja seksuaalisia merkityksii, joita naiseuden rep-
resentaatiot vilittivit, toiset taas profiloivat oman jumalattarensa otta-
maan kantaa vihemmin arkaluontoisiin kysymyksiin, kuten esimer-
kiksi kerskakulutus, populaarikulttuuri, yksilokeskeisyys ja kiire.
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Jumalattareni kuvastaa nykyaikaista, itsendistii ja vahvaa naista. Alasto-
muus ja seksuaalisuus on luonnollinen asia ja nainen on vastuussa itsestidn.
Tiedon ja viisauden puu on itsensi hyviksyvin ja itseensi luottavan naisen
saatavilla ja kiytettivissi.” "Oma jumalattareni syntyi, kun mietin miti
mind itse kaipaan eniten juuri nyt. Vastaus oli helppo: omaa atkaa. Tiisti
syntyi "Luonnon oma aika’ —jumalatar.”?
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Kuvataidekasvatus ei eld luovuuden ja kauneuden sfidreissi
ulkona siitd, mitd maailmalla tapahtuu. Pdin vastoin. Kurssin aikana
oman erikoisen kiinteensi pohdinnoille antoivat Jokelan koulusurmia
seurannut mediavyorytys ja Ulla Karttusen Ekstaattisia naisia -niyt-
telyn aiheuttama kohu. Molempien tapahtumien kisittelyi julkisuu-
dessa leimasi tiedotusvilineiden kyvyttomyys, tai haluttomuus, puhua
yhteiskunnan rakenteellisesta vikivallasta, jonka muokkaama kuva-
maailma levidd nettiyhteisdjen sivustoilla (ks. esim. Hoikkala 2008).
Yksilon identiteetin rakentuminen nikyvyyden, kuluttajuuden ja val-
lankiyton kautta mietityttikin useita opiskelijoita. “Zein itsekeskeisyy-
den jumalattaren, jonka asenteena on: ensin mind, sitten muut. Juma-
latarkuvan kokoamisessa kiytetyistii kuvista voisi loytyi symboliikkaa:
punainen viri kuvaa valtaa, matkusteluun liittyviit kuvat voisivat kuvata
ihmisen valtaa maailmassa, itsensi laittamista, ulkoniion korostamista
Jja pinnallisuutta voisi kuvastaa kuvat meikeisti, hajuvesisti, kimalteista
... "Guadalupen neitsyen saavuttaman valtavan laajan suosion avulla
voimme ymmdrtid, kuinka jumalatarkuvien aito voima perustuu ennen
kaikkea henkilokohtaiseen kuvantulkintaan: millaisen jumalattaren juuri
mind tarvitsen? Yksilollisten tulkintojen jilkeen sama jumalatar sopii itse
kullekin. Mitki ovat meidiin yhteiskuntamme jumalattaria?” Tai juma-
lia — tdhin voisi lisdtd.

Kddtaloi oma _jumalatarfu
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Opiskelijoiden tulkinnoissa tulee esille mielenkiintoisella tavalla
samantapainen asenne, jonka kuulin erdin meksikolais-amerikkalai-
sen kuvataiteilijan suusta tiedustellessani, miksi hin vilttid Guadalu-
pen symbolin esittimistd omissa valokuvissaan. Kathy Vargas -nimi-
nen taiteilija totesi lakonisesti, ettd neitsyelld ei ole omaa dinti lai-
sinkaan, vaan hin puhuu aina sen henkilén tai ryhmin suulla, joka
hinen kuvaansa kulloinkin kiyttdd ja mihin tarkoitukseen sitid kiyte-
tddn. Kuvan monimerkityksellisyys siis syntyy sitd kehystivien ajallis-
ten ja paikallisten kontekstien kautta. Narratiivisuus, kertomuksen ja
sen eri variaatioiden toistaminen, on olennainen osa Guadalupe -dis-
kurssia, mikd tekee symbolista vahvoja yhteiskunnallisia merkityksid
tuottavan mutta samalla inhimillisesti koskettavan. Neitsyen kuvan
lukemattomissa toisinnoissa ruumiillistuu Yhdysvaltojen latinovi-
hemmiston identiteetti ja yhteisollinen alkukertomus. Erddn opiskeli-
jan tiivistiminid "Guadalupen neitsyen tarina alkoi Amerikasta vuonna
1531, jolloin tumma madonna, Jeesuksen diti, ilmestyi neljisti vaatimar-
toma// késityoliiselle, intiaani Juan Diegolle. Intiaanimadonnasta tuli
myis satoja vuosia sitten katolisen kirkon vahvin ase [intiaanien] kiinny-
tystydssi”. Sekid kuvina ettid sanoina Guadalupen tarina polveili 1900-
luvun historiallisten myllerrysten my6td Meksikon rajan yli Pohjois-
Amerikkaan kantaen mukanaan useimmiten miesten kirjoittamia ja
tulkitsemia kulttuurisia merkityksid (Castillo 1997; Vuola 2002).

Uskontoon pohjautuvat kertomukset siis ovat omiaan vahvis-
tamaan kollektiivisia arvoja ja yhteenkuuluvuuden tunnetta, mutta
pitkilld aikavililli kertomusten avulla voidaan myos yhteisén iden-
titeettid ja sosiaalista hierarkiaa muuttaa. Niin on kiynyt Guadalu-
pelle Yhdysvaltojen puolella, missi naistaiteilijat ovat jo pitkidin kiyt-
tineet symbolia omiin tarkoituksiinsa kiddntien sen merkityksen noy-
ryyden ja ditiyden esikuvasta jopa naisten vilisen seksuaalisuuden
suojelijaksi (Trujillo 1998). Nykykielelld ilmidtd voisi kutsua vaik-
kapa etnisen ja sukupuoli-identiteetin brindiykseksi uskonnollisen
naissymboliikan avustuksella. Guadalupen neitsyt suojelee erityisesti
yhteiskunnan vihempiosaisia. Tamin vuosituhannen kuvissa ja ker-
tomuksissa Guadalupe esiintyy milloin tydldisnaisen, milloin naisur-
heilijan, milloin viettelijittiren, milloin kuoleman roolissa peilaillen
nimenomaan vihemmistoihin kuuluvien naisten elimii amerikkalai-
sessa nyky-yhteiskunnassa. Muutos ei ole tapahtunut ongelmitta, vaan
fanaattisen kithkomieliset kuvasodat ovat siestineet Guadalupen sym-
bolin uusia tulemisia entistd radikaalimmassa ilmiasussa.

Suomessa taidekuvat ovat aiheuttaneet sensuurikohuja melko
harvakseen, mutta Ulla Karttusen Ekstaattisia naisia -niyttely ja sen
katsojalle tarjoilema pedofiilin rooli saivat monet lainkuuliaiset suoma-
laiset takajaloilleen. Mielipidemyrskyn tuiskeessa kuvien uskonnolliset
ja laajemmat yhteiskunnalliset kytkennit jiivit kuitenkin vihemmiille
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huomiolle. Niiden kytkentéjen purkaminen opiskelijaryhmin kanssa
kiinnitti neitsytsemiotiikan projektin hyvin konkreettisesti ajankohtai-
seen mediatodellisuuteen ja sithen tapaan, milli mediapuheen tulvat
vaikuttavat taiteesta ja muista yhteisistd asioista puhumisen konven-
tioihin.” Samalla se johdatteli opiskelijat pohtimaan, millaiset kuva-
taiteen ja kasvatuksen keinot voisivat parhaiten toimia mediakritii-
kin vilineini, jotta katsoja osaisi lukea monikulttuurisia merkityksis,
oivaltaisi kuvien yhteiskunnallisia kytkent6jd ja voimaantuisi eiki vie-
raantuisi.

Taiteilemalla oman itsensi ikoniksi

Lihimenneisyydessi suuren mittakaavan kuvakonflikteja ovat saaneet
aikaan muiden muassa amerikkalaistaiteilijat Sally Mann ja Andres
Serrano valokuvillaan ruumishuoneelta seki eris tanskalaislehti julkai-
semalla pilakuvia profeetta Muhammedista. Tillaisissa tapauksissa seu-
rauksena on aina poliittinen kidenviinto yhteiskunnan moraalisista
arvoista, uskonnollisista tunteista ja seksuaalisista tabuista. Ndenniisen
vaarattomat taidekuvat voivat yllittden paikantua yhteiskunnan mar-
ginaalista julkisuuden keskioon ja saada aikaan kansallisia ja kansain-
vilisid kriisejd. Yleensi vastakkain asetetaan toisaalta sananvapaus ja/
tai taiteellisen ilmaisun vapaus ja toisaalta sensuuri, kontrolli ja maan
laki. Yhdessd yossi taidekuvista voi muodostua elimii suurempi kysy-
mys, jonka edessi mediasotaan kiyvit monet osapuolet, joista harva
on itse nihnyt tunteita kuohuttavaa kuvamateriaalia.

Ulla Karttusen ndyttely Kluuvin Galleriassa Helsingissi edusti
juuri timin kaltaista kuvakonfliktia. Muutamien viikkojen ajan niyt-
telyn avajaisten jilkeen helmikuussa 2008 seki taiteilijan ettd yhteis-
kunnan moraalia punnittiin ankarasti lehdistossi ja internetin sivus-
toilla sensuurin miekan heiluessa L-sanan eli lapsipornon ympirilli.
Jalleen kerran taidepiireissi kyseltiin, miki on taidetta. Kuinka pitkille
taiteen rajoja voidaan venyttii kritiikin nimissd? Jilleen kerran mieli-
pidepalstoilla taiteilijalle sovitettiin narua kaulaan, taiteilija argumen-
toi rationaalisesti moraalisten intentioidensa vilpittdmyyden puolesta,
padministerikin lausui painavan sanansa arasta aiheesta — tosin kuulo-
puheisiin nojautuen — ja jotkut kansalaiset lisisivit loylya viittimalla,
ettd "Kulttuurin lapsipornoistumisen takana on isoja kysymyksii suku-
puolesta ja vallasta, taloudesta ja mediayhteiskunnasta. Seki tuotteista-
miseen ja innovaatiohypeen liittyvisti moraalisen pohdinnan véistimi-
sestii” (nimimerkki Hymistelijéiden maailma / On helpompaa sulkea
silmit, Helsingin Sanomat, 04.03.2008).* Skandaali ylitti uutiskyn-
nyksen myos maan rajojen ulkopuolella.



84

Karttusen herittimisti julkisesta debatista kuitenkin puuttui
se varsin ilmeiseltd vaikuttava nikokulma, jonka kautta taidekasvatuk-
sen opiskelijat tutkivat kuvien rakentamia merkityksii. Sekd poliisin
takavarikoiman teoskokonaisuuden otsikko ettd koko niyttelyn nimi
viittaavat suoraan uskonnollisiin kuviin ja uskontojen rooliin "hyvin”
ja "pahan” naiseuden mairittelijini. Tietdikseni minkiin kirkkokun-
nan taholta Karttusen niyttelyyn ei kuitenkaan otettu kantaa. Julkinen
keskustelumme reagoi harvoin siihen, miten uskontoon tai kansalli-
suuteen liittyvit representaatiot luovat ja vahvistavat yhteiskunnallisia
hierarkioita: kuka lguvataan uhrina, kuka toimijana, kuka nikyy, milld
tavoin ja missd, ja kuka jid nikymittomiksi. Suomeen piityy ihmi-
sid maista, missd uskonto, kulttuuri ja politiikka ovat lihes erottamat-
tomat, kun taas Suomessa vierastetaan hengellisen kuvaston tuomista
julkiseen tilaan, kuten esimerkiksi koulutilaan, monikulttuurisuuden
mukanaan tuomista muutoksista huolimatta. Suomalaisuuden kansal-
liset ja uskonnolliset kertomukset puolestaan normalisoivat pragma-
tistisen maailmankuvan, jossa henkisyyden tai hengellisyyden paikka
on marginaalinen, yksityinen ja irralBIlen. Vaikuttaa silti, ettd Kart-
tunen erehtyi nojatessaan kotimaisen yleisén valmiuteen ottaa vastaan
sellaista kuvakerrontaa, joka poikkeaa evankelisluterilaisuuden tutuksi
tekemisti esittimistavasta. Tistid syystd katsojilta jiivit nikemitti ne
vaihtoehtoiset merkitykset sukupuolesta ja seksuaalisuudesta, joita esi-
merkiksi taiteilijan samaisessa nayttelyssa esittelemi Musta Madonna -
sarja pyrki rakentamaan.’

Musta Madonna -sarja herittelee mielleyhtymii amerikkalaiseen
kaimaansa Madonnaan, jolJ<a pop-laulajana on hyddyntinyt seksuaali-
suuden (toisin)esittimisti ja rikkonut katolisuuden tabuja kaupallisen
maailmanmenestyksen siivittimini. Laulaja Madonnan harjoittama
seksuaalisen ja siigen kietoutuneen taloudellisen vallankiytén kritiikki
kuitenkin puuttuu Karttusen kuvasarjasta, joka niyttdd tuotteistavan
muotimaailman naisihannetta pseu(fo—uskonnollisessa kontekstissa.
Taiteilijan perddnkuuluttamaa lapsipornon kritiikkid tai taidefiloso-
fista tutkimusotetta niyttelykokonaisuudesta saattoi 16ytid, mutta vain
hyvilli tahdolla. Taiteen nettikeskustelufoorumi Mustekala.infon pi-
toimittaja Irmeli Hautamiki kysyy kolumnissaan, "Onko fiksua kiyt-
tidi keinoja, jotka johtavat oikeuslaitoksen viliintuloon, jos mielikuvitusta
kerran voidaan kiyttii?” |[...) "Hyvi asia, eli lapsipornon paljastaminen,
mohlittiin mielestini huonosti valituilla keinoilla” (2008). Yhteiskun-
nallisen kritiikin vilineend Karttusen niyttely siis toimi varsin ohime-
nevisti, vaikka sen vanavedessi itsetutkiskelu ja lapsipornon vastai-
nen keskustelu saikin hetkeksi tuulta purjeisiin. Kuvataidekasvatuk-
sen kurssilla ndyttely sen sijaan toimi erinomaisen hyvini esimerkki-
tapauksena siitd, milld tavalla media voi ohjailla yleison suhtautumista
taiteeseen, ruokkia stereotyyppistd kuvantulkintaa ja himirtid ongel-
mien syy- ja seuraussuhteita.
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Jalkiviisaasti voin esittdd, ettd kuvataiteen kurssin tehtidvinasettelun
yhteni padmiirind oli saada oplskehjat kédymiin lipi "persoonallisesti
merkittivi oppimiskokemus” kuvien semioottisen tulkinnan ja uusien
merkityksien tuottamisen kautta. Tdmi Raimo Silkeldn viitdskirjas-
saan (1999) kidyttami termi ei kuitenkaan tunnu kaukaa haetulta. Sil-
keli teoretisoi opiskelijoiden oppimisprosessia kiinnittien sen virolai-
sen semiootikon Juri Lotmanin autokommunikaatioteoriaan:

Kun jokin diskurssi puhuttelee ja koskettaa ihmistd uudella tavalla,
tapahtuu merkityksen ja minin uudelleen strukturoitumista (Lotman
1990, 20-35). Kun johonkin kokemukseen liittyy voimakas subjektiivi-
nen elimys ja merkitys, silloin kyseessi on autokommunikaatioprosessi.
Vastaanotettu viesti symboloi meille itsellemme jotain uutta. Tapahtuu
mielen sisdinen tulkintakoodin muutos. Minuutemme ja persoonalli-
suutemme muuttuu ja uudistuu. (Silkeld 1999, 122.)

Silkelin mukaan oppimistapahtuman yksiléllinen merkityksellisyys
syntyy juuri autokommunikaation vaikutuksesta. "Asia, johon liittyy
voimakas elimys, jid mieleen. Autokommunikaation seurauksena oppi-
misesta saattaa tulla myos laajemmin myonteinen elimintehtivi, eli-
miintapa tai eliminkulkua ohjaava roimintalinja” (ibid. 123). Kuva-
taidekasvatus perustuu nimenomaan opiskelijan oman tiedon, taidon
ja tunteiden aktivointiin ja soveltuu siten hyvin tillaisten kokemus-
ten kontekstiksi.
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Projektin palautekeskustelussa ja oppimispiivikirjoissa tuli
esille, ettd opiskelijat olivat ainakin jossain miirin kokeneet Silke-
lin kuvailemia mielentiloja ja onnistuneet integroimaan katolisen ja
ortodoksisen perinteen visuaalisia merkityksid elimyksellisesti omaan
kokemusmaailmaansa, oli kysymys sitten rock-musiikin harrastuk-
sesta tai lapsuuden limpimistd muistoista. "Aina kun nien ikonin,
minkdi tabansa ikonin, mieleeni tulee lapsuuteni, jolloin vietin tuhot-
tomasti aikaa ortodoksisen ystivini kotona. Heillii oli useassa huoneessa
kotialttari seki ikoneja, silli perheen diti oli ja on edelleen ikonimaalari.
Oli mielenkiintoista niihdi ikoneja eri vaibeissa, pelkiistiin pohjustettuja
punalustoja, pienen pienid pensseleitd, temperaviripurkkeja, ystivini diti
sekoittamassa vireji ...” Silkeld mainitsee, ettd merkittivit oppimis-
kokemukset voivat olla myés hiljentymisen kokemuksia, tiloja, joissa
ihminen voi etsid vastauksia omaan identiteettiin ja minuuteen liitty-
viin kysymyksiin (ibid. 124). Opiskelijan sanoin: "Uteliaisuuden kanssa
heréisi myds samalla tunne hartaudesta, pysibhtyneisyydesti, jostakin suu-
remmasta, jota tiytyi kunnioittaa ja kohdella asianmukaisesti. Tarkkailin
ikoneissa kuvattujen hahmojen asentoja, aina samantapainen tyyli kuvata
nainen lapsensa kanssa, sidekehiit ja siini kultamaali, kiisien asento ja
piiin asento, vaatteiden poimut”. Jilkimmiisessi kommentissa nousee
mielenkiintoisesti esille semioottisen kuva-analyysin mahdollisuudet
erddnlaisena esteettisen eliminhallinnan vilineeni.

Subjektiivisen oppimiskokemuksen rinnalla opiskelijat har-
jaantuivat jasentimain ajatteluaan kuvallisen tulkinnan ja tuottami-
sen avulla seki yhdistimain luontevasti kuvataiteen ja tiedonhankin-
nan. “Neitsytprojektissa antoisin tekiji oli tapa, jolla lihdimme aihetta
lishestymdiiin. Sen lisiiksi, etti saimme luennolla hyvit pohjatiedot 570-
jektin perustasta, Guadalupen neirsyesti, tutustuimme jokainen johon-
kin uskontoon, jonka erityiset piirteet esittelimme toisillemme. Tieto lisii
ymmdirrysti ja herittii ajatuksia seki kysymyksid. Kun pakettiin lisi-
tidin omat kokemukset ja kiinnostuksen kohteet, alkaa ajatus nykyjuma-
lattaresta hahmottua.” Timin lisiksi yhden teeman ympirille raken-
nettu lihestymistapa kuvalliseen viestintdin ja monikulttuurisuuteen
selkeytti opiskelijoiden kiisitysti kuvataiteen mahdollisuuksista ope-
tuksen eheyttimisessi. “Opin, etti integrointia kannattaa hyodyntiii
reippaasti kuvataiteen tunneillakin. Menetelmdi syventiid ja tekee libei-
semmiiksi aiheen kisittelyn, uskonnoista ja kulttuureista saa myis rodella
hyviii ideoita kuvataidetoiden toteuttamiseen. Inspiraation ja tiedon han-
kinnan ja lisidmisen voi siis kuvataiteessa kéitevisti yhdistii.”

Niin tulkittuna monikulttuurisessa koulussa erilaiset kulttuu-
rit ja uskonnot eivit eli omaa elimiinsi eksoottisina saarekkeina val-
takulttuurin virrassa, vaan ne nikyvit ja kuuluvat seki oppimisympa-
ristoissd ettd eri amelden oppisisilldissd ja menetelmissi. Aikaisemmin
kdyttimini termi "esteettinen eliminhallinta” sopii mielestini kuvaa-
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maan titd moniarvoista lihestymiskulmaa, jonka eris opiskelijoista
ilmaisi omalla tavallaan suunnitellessaan neitsytsemiotiikan projektiin
liittyvid koulusovellusta: kun suojelusenkelit ovat voimattomia, lasten-
pitid oppia suojelemaan itse itsedin maailman pahalta. "Oppilaiden
kanssa jumalatarkuvia voisi lihestyi niiden suojelevan luonteen kautta.
Oppilaiden kanssa voitaisiin pohtia, miki esine, asia, henkili tai tilanne
tuottaa heidin elimiissiin turvallisuuden tunteen. Kyseiset lihteet voisi
piirtiii tai maalata tai vaikkapa valokuvata ja kehystid, jolloin niisti voi-
taisiin koota tirkeiden asioiden asetelma. Asetelman alustaksi voitaisiin
somistaa luokan oma alttari.” Ennen tillaista kuvataiteen yhteispro-
jektia opettajan olisi ehkd kuitenkin syytd neuvotella oppilaiden van-
hempien kanssa ikdvien viirinkisitysten vilttimiseksi®

Mediavilitteisten kuvien valtaa lasten ja nuorten maailmassa ei
ole syytd vihitelld mutta ei mydskidn demonisoida turvautumalla sen-
suuriin. Téstd syystd vastakuvien ja vaihtoehtoisten ilmaisu- ja ajatte-
lutapojen tydstiminen on yksi taidekasvatuksen keskeisimpii tehti-
vid. Globalisaation haasteet ja oman identiteetin etsiminen kuvatul-
van keskelld heijastuvat myos kuvallisen viestinnin kurssin opiskelijoi-
den tavassa hahmottaa monikulttuurista taidekasvatusta ja sen arvo-
pohjaa. "Postmodernin taidekasvatuksen periaatteiden mukaan ottai-
sin kuitenkin kuvien analysointiin vahvasti mukaan myés kulttuurisen
aspektin; sen misti lihtokohdista teos on syntynyt. Pelkki formalistinen
analyysi jittid kulttuurin huomioimatta.” Toisaalta matka erilaisuu-
den ymmirtimiseen voi myds koukata syville kaiken suhteellisuu-
teen uskovaan arvorelativismiin ja sen mukaisiin pragmatistisiin paa-
telmiin, mihin seuraava kommentti tuntuu viittaavan. “Kulttuurivai-
kutteet vaeltavat maailmalla ja muotoutuvat uudelleen. Etsimme omaan
eliméidmme parhaiten sopivia uskontoja, maailmanselityksiii ja niiki-
kulmia, jotka voi tarpeen tullen vaihtaa uusiin. Perimmiiisti totuutta ei
ole. "Totuuksien kyseenalaistaminen on kaikesta huolimatta hedelmil-
lisempi lihtokohta l6ytidd toimiva suhde erilaisuuteen seka yksityiseld-
miissi ettd opettajan ammatissa kuin kulttuurisen moninaisuuden kri-
tiikiton ihailu tai se toinen #iripid, pelko ja epiluulo, jota populisti-
nen media usein ruokkii.
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KASITYONOPETUSTA
MONIKULTTUURISESTI

Tarja Kroger & Sirpa Kokko

Kisityd kiinnittyy aina sitd ympirsiviidn kulttuuriseen todellisuu-
teen. Niinpid on luontevaa, ettd peruskoulun kisitydnopetuksen ope-
tussuunnitelmien kulttuuri- ja kansainvilisyyskasvatuksen lihtskoh-
tana on ollut oppilaiden tutustuttaminen paikalliseen ja alucelliseen
kisityoperinteeseen. Opetussuunnitelmien (Kouluhallitus 1985, 214;
Opetushallitus 1994, 105; Opetushallitus 2004, 240-241) tavoitteissa
on ollut antaa oppilaille valmiuksia kehittidi suomalaista kisityperin-
nettd ja myos tutustuttaa heitd muiden maiden kisitydkulttuuriin. Tar-
kemmat opetuksen sisillot ja kiytinnot on pddtetty kunkin kunnan ja
koulun opetussuunnitelmissa, ja kisitydnopettajat ovat viime kidessi
vastanneet kulttuurisen nikékulman osuudesta oppilaiden kisitys-
opinnoissa. Tdhin tehtiviin kisityotd opettavat luokan- ja aineen-
opettajat ovat saaneet enemmin tai vihemmin valmiuksia opettajan-
koulutuksessa.

Kisityénopettajat toimivat yhi enemmin monikulttuurisissa
tydympiristdissd niin koulussa kuin koulun ulkopuolella. Soilamon
(2008) tutkimuksen mukaan opettajat pitivit monikulttuurisuuteen
liittyvid valmiuksiaan tydn vaativuuteen nihden riittimittdmini. Sool
ja Maailma haasteena —ohjelma (Kivistd ym. 2006) on tehnyt sel-
vityksen globaalikasvatuksen tilasta opettajankoulutuslaitoksissa. Sen
mukaan opiskelijoiden selkei viesti oli, etti tietoa monikulttuurisuus-
kasvatuksesta tarvitaan lisid ja sen pitiisi nikyi entistd vahvemmin
opettajien peruskoulutuksessa. On siis paikallaan pohtia, miten moni-
kulttuurisuuskasvatuksen roolia opettajankoulutuksessa voidaan vah-
vistaa niin, ettd tulevilla kisitydnopettajilla olisi valmiuksia toimia
monikulttuurisissa tydympiristdissi.

Kulttuuritaustaan ja kansainvilistymiseen huomiota kiinnitti-
vissd kasvatuksessa kiytetdin monia kisitteitd, jotka viittaavat hieman
erilaisiin sisdllollisiin painotuksiin. Niitd ovat muun muassa kan-
sainvilisyyskasvatus (international education), globaali kasvatus (glo—
bal education), monikulttuurisuuskasvatus (multicultural education) ja
interkulttuurisuuskasvatus (intercultural education, crosscultural edu-
cation). (Risidnen 2002b, 103.) Monikulttuurisuuskasvatuksen yhte-
ydessi voidaan puhua opettajan monikulttuurisuuskompetenssista, jolla
voidaan tarkoittaa kulttuurista tietoisuutta, pedagogisia taitoja, koke-
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muksia ja asenteita, joita tarvitaan kulttuurien vilisissi tilanteissa toi-
mimiseen (ks. Soilamo 2008, 71-73). Rauni Risisen (2002b, 103)
mukaan englantilaisella kielialueella suositaan nykyiin kisitettd ’inter-
cultural education’, jolla korostetaan dialogia ja toinen toisiltaan oppi-
mista. Interkulttuurisuuskompetenssiin sisiltyy edelld mainitun moni-
kulttuurisuuskompetenssiin kuuluvien ominaisuuksien lisiksi myos
kyky dialogiin ja vastavuoroisuuteen. Sonia Nieto (1996, 318-321)
nikee kriittisen monikulttuurisen pedagogiikan tirkeini interkult-
tuurisen pedagogiikan periaatteena. Hin korostaa sitd, ettd monokult-
tuurisissa ymparistoissi toimivat henkil6e tarvitsevat omien lahtskoh-
tiensa, kulttuurin ja yhteiskunnallisten prosessien ja rakenteiden kriit-
tistd tarkastelua.

Otamme tissi artikkelissa lihtokohdaksi moni- ja interkulttuu-
risuuskompetenssin kehittimisen luokan- ja aineenopettajaksi opiske-
levien kisitydopinnoissa. Pohdimme sitd, millaisia valmiuksia opet-
tajaopiskelijat tarvitsevat toimiakseen monikulttuurisuuskasvattajina.
Esitimme konkreettisten esimerkkien kautta, miten tulevien kisityon-
opettajien moni- ja interkulttuurisuuskompetenssia on kehitetty tai
voitaisiin kehittdd opettajankoulutuksessa. Tdmin artikkelin kirjoitta-
jat vastaavat kisityonopetuksen sisilld tekstiilityonopetuksesta, joten
esimerkit tulevat lzhinni tiltd alueelta.

Kulttuuritietoisuutta monokulttuurisissa
kisitybopinnoissa

Opettajaopintoihin tullessaan opiskelijoilla on jo paljon kulttuurisesti
omaksuttua tietotaitoa kisitdisti. He ovat omaksuneet suomalaisen
kisityokultcuurin kiytintojd ja merkityksid perheissdin, harrastuspii-
reissd ja erityisesti peruskoulun kisityon oppitunneilla. Kaikki opiske-
lijat ovat opiskelleet kisitoiti vihintiin peruskoulun pakollisen oppi-
miirin, joka kattaa yleensi vuosiluokkien 1-7 kisitydopinnot. Jotkut
ovat opiskelleet kisitditd myos valinnaisena aineena vuosiluokilla 8-9,
ja osa opiskelijoista on hankkinut lisikoulutusta peruskoulun jilkei-
sissd opinnoissa tai vapaan sivistysty6n piirissi. Kouluopinnoissa lih-
tokohtana on usein ollut oman kulttuurin kisityoperinteelle ominais-
ten kisitydtaitojen harjoittaminen.

Opettajankoulutuksen kisityokursseilla opiskelijat muistelevat
omia koulukisityokokemuksiaan seki vapaamuotoisesti yhteisissi kes-
kusteluissa ettd ohjatusti kurssin kirjallisissa tuotoksissa'. Koulun kisi-
tydopinnoista mieleen on jidnyt monia tekniikoita ja valmistettuja
tuotteita. Kisitoihin liittyvistd kulttuuritietoisuuden opetuksesta ei
juurikaan kerrota. Tdmi voi johtua osaltaan siitd, ettd kisityonope-
tuksen toiminnalliset harjoitukset ovat jiineet paremmin mieleen. On
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myos mahdollista, ettd kulttuurista tietoutta ei ole vilttimated lii-
tetty kisityonopetukseen. Kysymmekin, miten opettajankoulutus
voisi tukea kisitydnopettajaksi opiskelevien kulttuurisen tietoisuuden
kehittymistd? Tarkastelemme asiaa seki luokanopettajakoulutuksen
ettd kisityon aineenopettajakoulutuksen nikokulmista.

Savonlinnan kampuksella jirjestetdin luokanopettajakoulutuk-
sen lisiksi kisitydn aineenopettajakoulusta. Tekstiilityon aineenopet-
tajakoulutuksen piidaine on kisityotiede. Niissd opinnoissa ensim-
miisen vuosikurssin opiskelijoille jirjestetidn kolmen opintopisteen
laajuinen Kisityokulttuurin lpemsteet “kurssi, jonka sisiltoihin kuulu-
vat suomalainen kisityokulttuuri ja eurooppalainen pukukulttuuri.
Kurssiin liittyvin seminaarityon kautta opiskelijoiden on mahdollista
syventyd johonkin itseddn lihelld olevaan ja kiinnostavaan kisityokult-
tuurin ilmiéén. Opiskelijoita ohjataan perehtymiin omaan kulttuu-
riinsa ja tulemaan tietoiseksi omasta kulttuuri-identiteetistdin siten,
ettd heilld on valmiuksia tarkastella kulttuuri-identiteetin rakentumista
my®s muissa kulttuureissa. Lihtokohtana on ajatus siité, etti tietoi-
suus omista kulttuurisista lihtskohdista auttaa tunnistamaan oman ja
vieraan kulttuurin eroavuuksia ja yhtiliisyyksid. Kulttuuriseen tietoi-
suuteen sisiltyy my®6s erilaisten kulttuuristen arvojen, normien ja toi-
mintamallien tunteminen (Ks. esim. Soilamo 2008, 106.)

Tilld hetkelld luokanopettajakoulutuksen monialaisiin opin-
toihin kuuluu pakollisena Kisityokasvatuksen perusteet -kurssi, joka
on Joensuun kampuksella viiden opintopisteen ja Savonlinnan kam-
puksella seitsemin opintopisteen laajuinen. Nimi kurssit on raken-
nettu siten, ettd aluksi kaikki opiskelijat opiskelevat kisityokasvatuk-
sen perusteita seki kovien (tekninen tyd/teknologia) ettd pehmeiden
materiaalien (tekstiilityd) parissa. Sen jilkeen opiskelijat painottavat
opintonsa jompaankumpaan alueeseen. Kursseille tulevien opiskeli-
joiden lihtokohdat kisitdiden tekemiseen ja opettamiseen ovat hyvin
heterogeeniset, ja tarkoitus onkin luoda opiskelijoille perusvalmiudet
kisityon opetukseen. Kurssilla kisiteltdvien kisitydtekniikoiden ja val-
mistustapojen kulttuuriperinteeseen luodaan lyhyt katsaus, mutta asi-
oiden tiedollinen ja taidollinen syventely jii opiskelijoiden omatoimi-
suuden varaan.

Kisityopintojen ryhmiin on osallistunut seki Joensuun etti
Savonlinnan kampuksilla lihinni suomalaistaustaisia opiskelijoita.
Vaikka opiskelijat kuuluvat samaan yhteniiseen monokulttuuriin, he
edustavat Rauni Risisen (2002b) kuvaamaa yhden kulttuurin sisiistd
moninaisuutta. Opiskelijoiden alueelliset ja sosiaaliset lihtokohdat, ikd
ja sukupuoli ovat selkeimpid kulttuurin alaryhmii edustavia seikkoja.
My®és etniseen taustaan, uskontoon ja maailmankatsomuksiin liittyvit
erot tuovat moninaisuutta opetusryhmiin. Niistd nikokulmista tarkas-
teltuna kisitybopintojen ryhmissi vallitsee monokulttuurinen moni-
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naisuus, jonka suhteen opiskelijat peilaavat ja rakentavat omaa identi-
teettidgdn tulevina opettajina.

Selkein luokanopettajaopiskelijoita kisityoopinnoissa jaotte-
leva tekiji on sukupuoli. Lihes kaikki luokanopettajaksi opisf(elevat
michet ovat opiskelleet peruskoulussa teknistid tydtid, kun taas suurin
osa naisopiskelijoista on ollut peruskoulun tekstiilityon opetuksessa.
Opettajaopiskelijoiden lihtokohdat kisitydopintoihin ovat syntyneet
monella tavalla erilaisissa sukupuolittuneissa kisityokulttuureissa. Tek-
stiilitydn ja teknisen tyon kursseilla opiskelijoiden aineenhallinnal-
linen lihtotaso on sukupuolen mukaan eriytynyt. Tekstiilityon kurs-
seilla monet miesopiskelijat tuovat esille sen, ettd he ajattelevat nais-
opiskelijoiden taitoja heikompien valmiuksiensa johtuvan sukupuoles-
taan. Kuitenkin taustalla on peruskoulun kisityéopinnoissa hankittu
sukupuolittunut tietotaito joko tekstiilitydsti tai teknisestd tydsti.

Sukupuolisensitiivisyys on tirked osa opettajankouluttajan peda-
gogisia valmiuksia, ja erityisen merkittivii sukupuolittuneita perin-
teitd kantavassa kisitydoppiaineessa (Kokko 2007). Tekstiilityon opin-
toihin tullessaan miesopiskelijoiden haasteena on ylittii perinteisesti
feminiiniselld alueella toimimista kohtaan muodostuneet kulttuuriset
ennakkoasenteensa. Naisopiskelijoiden haasteena voi olla puolestaan
hyviksyd miesopiskelijoiden lisniolo toiminta-alueella, jonka he ovat
oppineet olevan heidin oman sukupuolensa “yksityisaluetta”. Niissd
sukupuolittuneiden kulttuurien kohtaamisissa syntyy luontevia tilai-
suuksia pohdinnoille kulttuurin ja yhteiskunnan tuottamista sukupuo-
lieroista. Opettajaopiskelijoiden kisityksid sukupuolittuneesta kisitys-
kulttuurista on pyritty purkamaan koulutuksessa muun muassa siten,
ettd opiskelijat ovat kertoneet kokemuksiaan kisitdistd sekd suullisesti
kurssien oppitunneilla etti kirjoittaen niisti omaelimikerrallisia ker-
tomuksia.’

Sukupuolittuneet kiytinteet ovat kisitoissi syvilld. Vaikka luo-
kanopettajaopiskelijat opiskelevat sekaryhmissi seki tekstiilityon ettd
teknisen tyon sisiltojd, heidin sivuainevalintansa heijastelevat perus-
koulussa aikanaan tehtyjd valintoja. Miesopiskelijat valitsevat poik-
keuksetta teknisen tyon sivuaineekseen. Naisopiskelijat valitsevat pad-
asiassa tekstiilityén, mutta joskus my®s teknisen tyon sivuaineopinnot.
Kisityotiedettd pddaineenaan opiskelevat ovat edelleen yksinomaan
naisia.

Toisinaan saa kisitydnopettajana kuulla tarinoita ymmirtimit-
tomistd opettajista, jotka eivit hyviksyneet lapsen kotona oppimaa
tapaa tehdi kiisitditd vaan pakottivat oppilaan opettajan oikeana piti-
miin muotdin. Kisitydopinnoissa tarjoutuu timin tistd mahdolli-
suuksia sen pohtimiseen, voisiko toinen, itselle vieraampi tapa olla yhti
arvokas kuin se, joka on itselle entuudestaan tuttu. Monet kisityon
tekemisen tekniikat ovat universaaleja eiki ole helppo jiljittdd sitd,
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misti kulttuurista esimerkiksi jokin tekniikka on lihtisin. Usein eri
tekniikoiden valmistustavat muotoutuvat ja muuttuvat, kun ne levii-
vit kulttuurista toiseen (esim. Lucie-Smith 1981). Esimerkiksi neu-
lonta on tekniikkana tunnettu maailmanlaajuisesti. Vaikka eri puolilla
maailmaa tehddin oikeita ja nurjia silmukoita, tekniikan toteuttamis-
tavat voivat vaihdella hyvinkin paljon. Brittilidinen tystapa (ns. oike-
alta kideltd neulominen) on erilainen kuin nykyinen suomalainen tys-
tapa (ns. vasemmalta kideltd neulominen). Oikealta kideltd neulomi-
nen on kuitenkin paikoitellen tunnettu myds Suomessa ennen vasem-
malta kideltd neulomisen yleistymistd. Kouluopetuksella on nihtivisti
ollut merkitysti vasemmalta kddeltd neulomisen syrjiytymisessi (Rau-
hala 2003, 180). Opiskelijoiden onkin tirkeds ymmirtii tuleva roo-
linsa kisityokulttuurin vaikuttajina.

Kasvaessaan oman sukunsa ja asuinalueensa keskelld osaksi
ympiroivin kulttuurin jisenyyttd lapset omaksuvat siini vallitsevia
tapoja ja oppivat pitimiin niitd oikeina. Monille opettajaopiskelijoille
on muodostunut ymmirrys siitd, ettd on olemassa jokin oikea tapa
valmistaa kisitoitd vaikkapa jollakin tietylld tekniikalla. Opettajan-
koulutuksen kisitydopinnoissa tapahtuukin erdinlaista kulttuurisen
ymmirryksen laajentumista, kun opiskelijat oivaltavat ettd on muita
mahdollisia ja aivan yhtd hyvii tapoja harjoittaa jotain kisityon tek-
niikkaa tai valmistustapaa kuin se, minki ﬂle ovat omaksuneet omissa
kouluopinnoissaan tai kasvuympiristdssian. Niissd kohtaamisissa har-
joitetaan kulttuurista sensitiivisyyttd oman monokulttuurin sisilli ja
samalla luodaan perustaa sensitiivisyydelle toimia monikulttuurisissa
kisityoympiristoissi. Pyrkimyksemme on kehittdd opettajaopiskelijoi-
den kisityoopinnoissa kulttuurista sensitiivisyyttd sekid monokulttuu-
risen ettd monikulttuurisen moninaisuuden kohtaamiseen.

Monikulttuurisuus kisityokurssin lihtokohtana

Opettajan on tiedostettava oman historiansa ja kulttuurinsa aiheut-
tamat rajoitteet, silli muuten hin voi tulkita toisia kulttuureja etno-
sentrisesti omista lihtokohdistaan kisin yllipitien muita kulttuureja
koskevia stereotypioita (Risinen 2002a). Opettajankoulutuksen tulee
sisiltdd myds opintoja, joissa opiskelijoilla on mahdollisuus syven-
tdd tietojaan muista kulttuureista. Savonlinnan opettajankoulutuslai-
toksen tekstiilityén aineenopettajakoulutuksessa titd tarkoitusta var-
ten on kehitelty uusi kurssi Monikulttuurinen kisitys, joka on neljin
opintopisteen laajuinen ja sisiltyy kisityotieteen syventiviin opintoi-
hin. Kurssin sisdltoihin kuuluu mm. maahanmuuttaja- ja vihemmists-
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ryhmien kisityokulttuurit. Mirja-Tytti Talib (2005, 39) varoittaa, ettd
lyhyet kurssit saattavat joskus olla jopa haitaksi monikulttuurisen kom-
petenssin lisiamiseksi, silld ne saattavat vahvistaa stereotyyppisti ajat-
telua ja ennakkoluuloja eri kulttuureja kohtaan. T4td on pyritty vilcei-
miin Monikulttuurinen kisityi -kurssin toteutuksessa: kurssi toteute-
taan projektina, jossa eri kulttuureista tulevat osallistujat voivat toimia,
olla vuorovaikutuksessa, pohtia ja vertailla omaa ja toisia kulttuureja.
Toimintaan liitetidn myos reflektointia teoreettisiin malleihin.

Joensuun kampuksella luokanopettajaopiskelijoille on pitkiin
ollut mahdollista opiskella perusopintotasoinen Monzkulttuurinen kas-
vatus -sivuainekokonaisuus. Tihin kokonaisuuteen kuului joitakin
vuosia sitten myds Monikulttuurinen taidekasvatus -kurssi, joka sisilsi
sekd kuvataiteen etti tekstiilityon osioita. Sittemmin timai kurssi jitet-
tiin sivuainekokonaisuudesta pois resurssipulan vuoksi. Monikulttuu-
rinen taidekasvatus -kurssin kisitydopinnoissa paneuduttiin muiden
kulttuurien kisitydperinteeseen konkreettisesti kisitoitd tehden sekd
laatimalla kirjallinen tutkielma aiheesta. Opettajan oman kiinnostuk-
sen vuoksi teemana oli useana vuonna afrikkalainen estovirjiys, josta
tehtiin kiytinnén kokeiluja seki pienimuotoisia tutkielmia. Samassa
yhteydessi pohdittiin kisityon kulttuurista, yhteiskunnallista ja talou-
dellista merkitysti erilaisissa yhteiskunnissa.

Monikulttuurisuus on ollut joidenkin valtakunnallisten kasi-
tydhankkeiden ja -projektien lihtokohtana, ja niistd saatuja hyvid esi-
merkkejd voidaan hyodyntid opettajankoulutuksen kisitydopinnoissa.
Esimerkiksi Monikulttuurinen kisitys 2004—2005 -hanke on edisti-
nyt merkittidvisti monikulttuurisen nikékulman sisillyteamistd kisi-
ty6hon. Kansalais- ja tydvienopistojen liiton jirjestimin hankkeen
myd6td on maahanmuuttajille jirjestetty kisityokursseja, joiden tarkoi-
tuksena on ollut rakentaa siltoja eri kulttuurien vilille. Monikulttuuri-
nen kisityd -hankkeen tavoitteena on ollut rikastuttaa kisityonopetuk-
sen sisdltdd ja nostaa suomalaisten tietoisuuteen keskeisten Suomeen
muuttaneiden vihemmistdjen kisitydkulttuuria ja osaamista. Hank-
keen myotd kansalais- ja tyovienopistot ovat aktiivisesti kehittineet
kantaviestod ja maahanmuuttajia integroivia kursseja.

Arjen monikulttuurisuuskasvatusta ovat myos erilaiset keri-
ykset tai UNICEF -nukkien tyyppiset tempaukset, joissa kartutetaan
varoja jonkin hyvin hankkeen tai jirjeston hyviksi. Opettajaopiskeli-
joita kannustetaan ja tuetaan osallistumaan niihin aktiivisesti.

Kulttuuriseen tietoisuuteen liittyvit myos representaatiot, joi-
den kautta kulttuurisia eroja uudelleenesitetiin. Representaatioita
tuottavat mm. TV, lehdistd ja Internet. Opettajien nikskulmasta
oppimateriaalit ovat yksi tirkei ja mielenkiintoinen representaatioiden
vilityskanava. Kisitydnopettajat ovat ylldpitineet jo vuodesta 1996
alkaen Kispaikka -nimistd verkkosivustoa, josta loytyy myos Kisityo-
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kulttuuri -osasto http://www.kaspaikka.fi/kulttuuri/index.html. Kisi-
tyokulttuuri -osasto sisiltdd tilld hetkelld noin 100 erilaista kisityo-
kulttuuriin liittyvdd sivustoa. Nidmi sivustot sisiltivit representaati-
oita Suomen viihemmistékulttuureista, enemmistdkulttuurista ja sen
alueellisista eroista sekd Suomen rajojen ulkopuolella olevista kult-
tuureista. Paillisin puolin oppimateriaalivalikoima niyttid monipuo-
liselta, mutta kirjoittajan (Kroger 2008) meneilldzin olevan tutkimuk-
sen perusteella voidaan jo todeta, ettd jotkut kulttuurit ovat parem-
min edustettuina kuin toiset. Esimerkiksi suomalainen valtakulttuuri
paikalliseroineen on huomattavasti paremmin edustettuna kuin monet
vihemmistokulctuuric (ks. my6s Lakkala 2008). On myds huomat-
tava, ettd useimmat representaatioista ovat enemmistokulteuurin edus-
tajien laatimia, milld voi olla merkitystd sithen, millainen kuva kult-
tuurista vilittyy. Vihemmistokulttuurien pitiisi kyetd pikemminkin
representoimaan itsedin kuin olemaan representaation kohde (Fiske
2003, 134). Oppilaat saavat median vilitykselli nienniisesti runsain
mitoin tietoa eri kulttuureista, mutta median luoma nikemys voi olla
hyvin yksipuolinen. Tietystd kulttuurista syntynyttd kuvaa voi olla vai-
kea myshemmin muuttaa.

Monikulttuurisuuskasvatuksen toteuttaminen siten, etti esi-
telldin suomalaisille oppilaille ja opiskelijoille jonkin toisen kulttuu-
rin piirteitd, on monella tavalla ongelmallista. Marja-Liisa Jarveld
(2002, 306) esittid, ettd interkulttuurisen opettajankoulutuksen tulisi
pyrkid vilttdimadn token-tyyppistd suhtautumista muihin kulttuurei-
hin. Onkin tirkedd kehittii opiskelijoiden tietoisuutta representaati-
oiden merkityksestd. Yksi tehokas keino tihin voisi olla se, ettd opis-
kelijat ohjataan analysoimaan esimerkiksi Kispaikan oppimateriaa-
leja ja sen pohjalta tuottamaan yhteistydssi muiden kultcuurien edus-
tajien kanssa uutta kehittynyted verkko-oppimateriaalia. Niin voitai-
siin taata myds se, ettd Kispaikan Kisityokulttuuri -osastosta kehittyisi
kisityokulttuureja monipuolisesti ja vastuullisesti kuvaava sivusto, ja
joka perustuu monikulttuurisuuskasvatuksen arvopohjalle. Savonlin-
nan opettajankoulutuslaitoksen opiskelijoilla on ollut mahdollisuus
osallistua verkko-oppimateriaalituotantoon joko pedagogisten opinto-
jen tai Virtuaalinen kisityd -kurssin yhteydessd, mutta nikokulmana
ei ole aikaisemmin ollut erityisesti monikulttuurisuus.

Edelld on esitetty esimerkkejd joistakin kursseista ja hankkeista,
joiden kautta opiskelijoiden kulttuurista tietoisuutta on pyritty kehit-
timdin. Monikulttuurista tietoisuutta ei kuitenkaan rakenneta yksit-
tdisten kurssien tai hankkeiden avulla, vaan ihanteena voidaan pitiid
timin nikokulman huomioimista kokonaisvaltaisesti ja kattavasti kai-
kissa opinnoissa.
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Interkulttuurisuuskompetenssin kehittiminen
maahanmuuttajien kisityokursseilla

Opettajan monikulttuurisuuteen liittyvit kokemukset ja sitd kautta
saavutetut valmiudet voidaan nihdi yhtend monikulttuurisen kom-
petenssin osa-alueena. Peruslihtokohtana on ajatus siitd, ettd ennak-
koluulot vihenevit toiseen kulttuuriin tutustumisen mysti. (Soilamo
2008, 107.)

Opettajan monikulttuurisuuteen liittyvit asenteet ovat osa
hinen monikulttuurista kompetenssiaan. Jotta opettaja kykenisi ref-
lektoimaan omia kisityksiddn ja asenteitaan, tulisi hinelld olla tie-
toa kulttuurisen sopeutumisen prosesseista ja niisti mekanismeista,
jotka ohjailevat yksilon kehitysti maahanmuuton jilkeen. Opettajan
on oltava tietoinen omista asenteistaan, silld ne ovat yhteydessi harjoi-
tettuun pedagogiikkaan. Hin voi esimerkiksi suhtautua myonteisem-
min integraatiohakuiseen oppilaaseen kuin oman kulttuurinsa suo-
jaan vetdytyviin tai itsensd marginalisoivaan oppilaaseen. Jos opettaja
asennoituu kielteisesti maahanmuuttajataustaisiin oppilaisiin, hinen
harjoittamansa pedagogiikka on todennikéisesti luonteeltaan assimi-
loivaa. (Soilamo 2008.)

Latomaa (1996, 206-210) on erotellut erilaisia tapoja kohdata
kulttuureja. Naiivi kulttuurien kohtaaminen tarkoittaa kritiikitonti
suhtautumista kulttuurisiin kiytintsihin. Se voidaan jakaa etnosent-
riseen ja etnoromanttiseen suhtautumistapaan. Etnosentrismin lievissd
muodossa omaa elimintapaa pidetiin oikeana ja muita elimintapoja
siedetddn hyvintahtoisesti kummallisuuksina. Adrimuodossaan etno-
sentrismi on torjuvaa vihamielisti rasismia. Etnoromantiikassa ihan-
noidaan ja ymmirretidn” muita kulttuureja paremmin kuin omaa.
Kultruurispesifissi kulttuurien kobtaamisessa kulttuurin jisenten omat
nikemykset ja tulkinnat nousevat etualalle. Objektiivisessa kulttuu-
rien kohtaamisessa ymmirretddn, ettd ihminen psyykkiseni ja sosiaa-
lisena olentona on pohjimmiltaan samankaltainen ja hinen on ajasta
ja paikasta riippumatta vastattava samankaltaisiin ihmiselimin ongel-
miin. Tdmi tarkoittaa, ettd kulttuureihin suhtaudutaan neutraalisti
samankaltaisuuksia ja erilaisuuksia etsien. Kriittiseen kulttuurien kob-
taamiseen liittyvit tapojen, arvojen ja uskomusten vilinen dialogi ja
kritiikki. Kulttuurien vilinen dialogi edellyttii reflektointia itsensd
kanssa. Kriittistd kulttuurien kohtaamista voidaan pitid monikulttuu-
risessa kasvatustydssi onnistumisen kannalta ihanteellisena lihestymis-
tapana. (Latomaa 1996, 206-210.)

Miten koulutus voi kehittdd opiskelijoiden valmiuksia kriitti-
seen kulttuurien kohtaamiseen? Pelkkid tietoisuus kulttuurisista ero-
avaisuuksista ei riitd. Opettaja tarvitsee myds sopeutuvuutta ja kykyi
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ymmirtid emotionaalisia signaaleja monikulttuurisessa ympiristossi
niin, ettd hin osaa reagoida niihin rakentavalla tavalla ja toimia ikéin
kuin siltana erilaisten kulttuurien vililli. Opettajan pedagogisiin tai-
toihin kuuluu my®és eriyttdmisen taito, kyky kohdella oppilaita saman-
arvoisesti eri tavoin. Opettaja joutuukin tydssiin alituisesti suhteutta-
maan toimintaansa siten, ettd hin huomioi seki luokkayhteison ettd
yksittiisen oppilaan edut. (Ks. esim. Pitkinen 2004, 112.)

Interkulctuurisuuskasvattajana toimiva opettaja kasvaa itse
monokulttuurisuuden ja monoakkulturaation tiedostajana. Opetta-
jalla tulee olla pedagogisia valmiuksia toteuttaa sellaisia oppimisti-
lanteita, jotka edistivit oppilaiden interkulttuurista kasvua. (Risinen
2002b, 108.) Interkulttuurisuuskasvatuksen edellyttimien pedagogis-
ten taitojen kehittdminen asettaa erityishaasteita opettajankoulutuksen
pedagogisille opinnoille ja opetusharjoitteluille. Pedagogisten opinto-
jen tulee antaa keinoja erilaisten kulttuuristen nikemysten ja toimin-
tojen yhteensovittamiseen seki eriyttdmiseen. Olisi my®s tirked, ettd
osa pedagogisista opinnoista olisi oppiaineittain eriytyneiti, jotta voi-
taisiin kiisitelli monikulttuurisuustilanteita esimerkiksi juuri kisityon
nikokulmasta.

Interkulttuurista kompetenssia kehittivissi opettajankoulu-
tuksessa opiskelijoita totutetaan tyoskentelemiin monikulttuurisissa
toimintaympiristdissd. Lisiksi opiskelijoita ohjataan seki vertaamaan
oman maan kasvatustoimintaa ja koulujirjestelmii muiden maiden
ratkaisuihin ettd ottamaan kantaa yhteiskunnallisiin kysymyksiin.
Opettajankoulutuksen tehtivini on luoda monikulttuurisesti avara-
katseinen opiskeluympirists, jotta opiskelijat joutuvat kosketuksiin
eri kulttuureista tulevien henkildiden kanssa. (Risinen 2002b, 108.)
Kiytinnossd timi tarkoittaa sitd, ettd jirjestetdin todellisia mahdolli-
suuksia monikulttuuriseen toimintaan esim. hankkeiden, projektien ja
opetusharjoitteluiden muodossa. Joillakin Savonlinnan kisityonopet-
tajaksi opiskelevilla on ollut mahdollista suorittaa syventivi opetushar-
joittelunsa maahanmuuttajaryhmien kisityokerhoissa. Tidtd toimin-
taa voitaisiin laajentaa niin, ettd kaikki opiskelijat vuorollaan toimi-
sivat esimerkiksi apuopettajana maahanmuuttajille suunnatussa har-
rastustoiminnassa.

Kisity6lld on aivan erityiset mahdollisuudet toimia sillanraken-
tajana monikulttuurisissa ryhmissi, joiden osallistujilla ei ole yhteistd
kieltd eikd heidin suomen kielen taitonsa vield ole riittivd sujuvaan
kommunikointiin. Kisityon tekemistd voidaan opiskella ilman kiel-
tikin, ja kisity6 voi toimia vilineeni kielen opiskelulle. Outi Viyry-
nen (20006) on kisitydtieteen pro gradu -tutkimuksessaan Kohraamisen
kirjoa tarkastellut maahanmuuttajien kisity6n oppimista ja opetusta.
Tutkimuksen mukaan kisityén tekeminen auttoi maahanmuuttajia
sopeutumaan uuteen kulttuuriin ja samalla heidin kielellinen valmiu-
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tensa sekd kulttuurinen tietimyksensi kehittyivit. Eeva-Maija Lap-
palaisen kasvatustieteen viitdskirjan Kulttuurisesti sensitiivinen opet-
tajuus (2005) perustui kansalaisopiston maahanmuuttajille jirjestet-
tyyn kurssiin. Kurssi perustui kiden, kielen ja kulttuurin oppiainek-
sen uudenlaiseen yhdistimiseen ja sen myéti KA-Ki-Ku-oppimistyy-
lin syntymiseen.

Edelld kuvatut hankkeet ovat esimerkkeji sellaisesta monikult-
tuurisesta toiminnasta, jota voitaisiin hyddyntii enemminkin koulu-
tuksessa. Niin opiskelijat saisivat mahdollisuuksia hankkia omakoh-
taisia kokemuksia monikulttuurisista toimintaympiristdistd ja samalla
kehittdi tydelimissikin tarpeellista interkulttuurisuskompetenssia.

Oplskehja— ja opettajavaihto-ohjelmat
isityonopettajan kulttuuritietoisuuden laajentajina

Interkulttuurinen opettajankoulutus edellyttid myds opettajankou-
lutusyksikén ulkopuolelle ulottuvaa laajaa ja monipuolista verkostoa.
Tdmi tarkoittaa Marja-Liisa Jirveldn (2002, 41) mukaan "sekd henki-
lokunnan ettii opiskelijoiden solmimia virallisia ja epéivirallisia subteita
eri organisaatioihin, oppilaitoksiin ja jirjestiibin sekd yksityishenkiliibin
kotimaassa ja ulkomailla”. Yksi mahdollisuus edistidi opiskelijoiden
valmiuksia erilaisten kulttuurien kohtaamiseen on tukea heidin osal-
listumistaan opiskelijavaihto-ohjelmiin. Seki vaihtoon lihteviid ettd

vaihto-ohjelmien kautta meille tulevia opiskelijoita on tuettava. Joen-
suun ja Savonlinnan kampuksilla opiskelijoille jirjestetidnkin tiedo-
tustilaisuuksia vaihto-ohjelmista, ja opiskelijat voivat kidntyd vaihto-
ohjelmiin liittyvissd kysymyksissi kansainvilisen koordinaattorin tai
tutor-opettajan puoleen. Lisiksi tekstiilitydn aineenopettajaopiskeli-
joita rohkaistaan ja tuetaan osallistumaan maailmanlaajuisiin organi-
saatioihin, esimerkiksi E7N European Iextile Network.

Joensuun kampuksella jirjestetddn ulkomaisille vaihto-opiske-
lijoille kansainvilinen kasvatustieteen opintokokonaisuus An Interna-
tional Study Programme in Educational Sciences. T'dhin opintokokonai-
suuteen kuuluu myos kurssi Finnish Craft Education, jolle osallistuu
vaihto-opiskelijoita eri maista. Heiddn kulttuuriset lihtokohtansa kisi-
tydopintoihin ovat hyvin moninaiset ja he muodostavat oman moni-
kulttuurisen kisitydn opiskeluryhminsi. Tdmin ryhmin opettaminen
on ollut opettajankoulutuksen opettajalle avartavaa, ja kurssille osal-
listuneiden ulkomaalaisten opiskelijoiden ymmirrys toistensa kult-
tuurista sekd suomalaisesta kisityokulttuurista ja kisityokasvatuksesta
on lisddntynyt.
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Joensuun yliopiston kasvatustieteiden tiedekunnassa on moneen
otteeseen pohdittu sitd, miten avartavaa seki suomalaisille ettd ulko-
maalisille opiskelijoille olisi osallistua yhdessi samoille kansainvilisille
kasvatusalan kursseille. Resurssipulan vuoksi An International Study
Programme in Educational Sciences -opintokokonaisuuden kursseille
otetaan piidsiintoisesti ulkomaalaisia opiskelijoita. Mikili resursseja
olisi enemmin, kursseja voitaisiin jirjestid useammalle ryhmille ja
tarjota my6s suomalaisille opettajaopiskelijoille mahdollisuus kansain-
vilisille kursseille osallistumiseen omassa yliopistossa. Tillainen kan-
sainvilinen vertaisryhmi olisi mitd parhain opiskeluympiristd kult-
tuurisen tietoisuuden ja ymmirryksen laajentamiseen sekd kansainvi-
listen kontaktien luomiseen. Olisi suositeltavaa harkita kansainvilisen
opettajankoulutusohjelman perustamista Joensuun yliopistoon, jol-
loin my®s kisitydopinnot olisivat lihtokohtaisesti monikulttuurisia.

Opettajankoulutuslaitoksen opettajien oma esimerkki on osa
sitd prosessia, jossa opiskelijat kehittavit interkultruurisuuskompetens-
siaan sekd pedagogisia taitojaan. T4hin sisiltyy muun muassa se, miten
opettajankouluttajat ottavat opiskelijoiden kulttuurisen taustan huo-
mioon opetuksessaan. Joensuun yliopisto on tukenut hyvin opettajan-
kouluttajien osallistumista opettajavaihto-ohjelmiin, miki on osaltaan
kehittinyt heidin valmiuksiaan toimia interkulttuurisuuskasvattajina.
Tdmin artikkelin kirjoittajat ovat molemmat osallistuneet opettaja-
vaihto-ohjelmiin, miki on laajentanut ymmirrysti seki opettajankou-
lutuksen ettd kisitydnopetuksen kansainvilisisti eroista ja haasteista.

Lopuksi

Moni- ja interkulttuurisuuskompetenssi eivit ole vain myotisyntyisid
kulttuurisia tai persoonallisia ominaisuuksia, vaan niitd voidaan mydos
opiskella ja oppia. Niin ollen luokan- ja aineenopettajakoulutuksen
kisitybopinnoissa on paneuduttava niiden kompetenssien kehittimi-
seen ja vahvistamiseen. Koulutuksen tulee ohjata opiskelijoita hank-
kimaan seki tietoa eri kulttuureista ettd kokemuksia monikulttuuri-
sista ympiristdistd. Opiskelijoiden pedagogisia taitoja on kehitettivi
siten, ettd opiskelussa luodaan perustaa kulttuurisen sensitiivisyyden
kehittimiselle kisityon opetustilanteissa vallitsevan monokulttuurisen
moninaisuuden sekd monikulttuurisuuden luomien haasteiden koh-
taamiseen. Moni- ja interkulttuurisuuskompetenssin kehittyminen on
monivaiheinen, syklinen ja kollektiivinen prosessi. Sitd tukevia kiy-
tintdjd tulee kehittdd niin, ettd ne lipiisevit koko kisityonopettajan-
koulutuksen.
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MUSIIKKI JA MONIKULTTUURISUUS

Antti Juvonen

Maailman rajojen auetessa myos omaan lintukotoomme on tullut ja
yhi enemmin on tulossa uusia kansalaisia monista erilaisista kult-
tuureista. Vaikka vieraista kulttuureista muuttaneiden kokonaismii-
rit toistaiseksi ovatkin melko pienid, on monikulttuurisuus otettava
huomioon ja osittain jo otettu huomioon koulujen ja luokanopetta-
jankoulutuksen opetuksessa. Eri maista ja maanosista lihtoisin olevien
thmisten kohdatessa erot ilmenevit ensin kielessi ja myshemmin kult-
tuurisissa eroissa, tavoissa, arvoissa sekd asenteissa. Silloin kun yhteistd
kieltd ei ole, opettaja joutuu etsimiin toimintatapoja puhtaasti teke-
misen ja muun kuin kielellisen kommunikoinnin kautta. Koulumaa-
ilmassa turvaudutaan usein taito- ja taideaineisiin. On selvi, ettd ne
eivit missdin nimessi ole mikiin taikalaatikko, joka kykenisi ratkai-
semaan kaikkia monikulttuurisen kasvatuksen ongelmia, mutta niisti
saattaa 16ytyi joitakin tilannetta helpottavia elementteji, joita opet-
taja voi tyossddn hyodyntid. Tissd artikkelissa tarkastelen asiaa lihinnd
musiikin nikokulmasta, vaikkakin monet asioista ovat sovellettavissa
myds muihin taito- ja taideaineisiin.

Musiikki ja kulttuurit

Lapsen kasvaessa ja sosiaalistuessa oman kulttuurinsa parissa tapahtuu
luonnollinen enkulturaatioprosessi, jonka my6td hin omaksuu ja oppii
omalle kulttuurilleen tyypilliset piirteet, toimintatavat, arvot ja asen-
teet. Niin myos opitaan oma musiikkikulttuuri. IThmiset, jotka kat-
sovat kuuluvansa johonkin tiettyyn yhteis6on tai ryhmiin, omaksu-
vat yhteisen maailmankatsomuksellisen perustan sosiaalisen interak-
tion kautta. Sosialisaatioprosesseissa kehittyvit tyypilliset kulttuuriset
skeemat, joiden avulla yksild jirjestdd tiedon ja ennakoi tilanteita aikai-
sempiin kulttuurisiin kokemuksiinsa pohjaten. (Kramsch 1998, 6,
27; Berger et al. 1994.) Kulttuuri on siten tavallaan psyyken sisdinen,
opittu ohjelmointi, joka erottelee ihmisryhmii ja eri tavoin syntyvid
luokkia toisistaan. Yksilon arvomaailma, kiytos ja tapa ajatella perus-
tuvat pitkilti tihin opittuun jirjestelmiin. (Esim. Talib 1999.) Sosi-
aalistuessaan yksilé omaksuu oman kulttuurinsa arvot, uskomukset ja
traditiot. Hin hahmottaa oman subjektiivisen ja objektiivisen todelli-
suutensa. Onnistunut sosialisaatioprosessi sitoo yksilon lujasti omaan
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kulttuuriinsa ja ilmaisee hinelle hinen oman paikkansa yhteiskun-
nassa. (Mikkola 2001, 39.) Ihmisen kisitys siitd, kuka hin on (kult-
tuuri-identiteetti), lujittuu vuorovaikutussuhteessa yhteisén ja kult-
tuurin vililld. Kulttuuri-identiteetti ja sen muodostuminen on pro-
sessi, joka jatkuu ldpi elimin. Kokemusten myotd kultcuuri-identi-
teetti myos muuttuu.

Musiikkiin enkulturoidutaan kielen omaksumisen kanssa
samankaltaisessa prosessissa. Lapselle muodostuu implisiittisesti oppi-
misen ja kehityksen myoti kisitys siitd, mitd on musiikki, miksi on
musiikkia, miki on hyvii ja mikd huonoa musiikkia, milloin musiik-
kia kiytetddn ja mikd merkitys musiikilla on. Niin kullekin kulttuu-
rille muodostuu merkityksii sen omalle musiikille, lapsi omaksuu sen
sivelkielen, joka kulttuurille on tyypillinen ja enkulturoituu niihin ryt-
mihahmoihin, jotka kuuluvat omaan kulttuuriin. Kulttuuria voidaan
tarkastella erdinlaisena itsestdinselvyyksien jirjestelmini, joka erottaa
ryhmiit toisistaan ja joka ymmirretiddn vasta silloin, kun se térmii toi-
seen itsestddnselvyyksien jirjestelmain. (Tiittula 1997, 33.)

Meille kaikille myos musiikki on samantapainen itsestdinsel-
vyyksien jirjestelmi, koska olemme sosialisoituneet ja enkulturoitu-
neet juuri meille ominaiseen musiikkiin. Niin ollen ristiriidat ja eroa-
vuudet havaitaan selvimmin erilaisten musiikkikulttuurien kohdatessa.
Juuri tistd syystd usein toistettu klisee musiikista “kaikille yhteiseni
kieleni” on lihtokohdiltaan mahdottomuus, vaikkakin median vai-
kutuksen kasvaessa kieltimittd erdit musiikinlajit saattavat olla melko
monille kansoille ja mantereille yhteisii. Peruslihtékohtana kuitenkin
on, ettd kullakin kulttuurilla on oma persoonallinen musiikkikult-
tuurinsa, joka sisiltdd piirteitd, joita ei samanlaisena kombinaationa
muualla esiinny. Samaan seikkaan viittaa praksiaalisen musiikkikas-
vatuskisityksensd yhteydessi David J. Elliott todetessaan, etti jokai-
sella musiikinlajilla ja tyylilli on oma kuulijakuntansa (Elliott 1995,
84-89). Elliottin idea toimii my6s kansakuntia pienempien musii-
kinlajien ja tyylien kohdalla: esimerkiksi hevin alalaji speedmetal on
[6ytinyt oman kuulijakuntansa, joka jakautuu monien eri kansojen
alueelle. Tamintyyppisten erityisryhmien on nykyiin helppo pitdd
yhteyttd internetin kautta. Niin monikansallisuus rakentuu joihinkin
musiikinlajeihin sisiltipdin, miki saattaa avata uusia mahdollisuuk-
sia taitavalle musiikkikasvattajalle monikansallisen musiikkikasvatus-
tyon toteuttamisessa. Luokanopettajankoulutuksessa erilaiset musiik-
kikulttuurit on otettu huomioon Joensuun yliopistossa joka vuosi
vaihtuvassa musiikinhistorian kurssissa, jonka aihepiireini ovat taide-
musiikki, pop- ja rockmusiikki, suomalaisen kevyen musiikin kehitys
seki jazzmusiikin kehitysvaiheet.

Musiikkikasvatus Suomessa perustuu monista (koulutuksen
ja opetussuunnitelman sekid kulttuurissa tapahtuneiden muutoksien)
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syisti linsimaisen taidemusiikin ja yhi enemmin popmusiikin varaan.
My®és suurin osa Euroopan ja Pohjois-Amerikan musiikkikasvatuksesta
tukeutuu linsimaisen musiikkikulttuurin eri aikakausien tuotteisiin.
Euroopassa timi voi tulevaisuudessa olla ongelmakin: monikulttuuri-
suuden lisdintyessi tarvetta on ilmiselvisti paljon muullekin kuin vain
linsimaiselle musiikille. Esimerkiksi Afrikan mantereelta lihtéisin ole-
vien kansojen musiikkikulttuurit poikkeavat voimakkaasti linsimai-
sesta sekd musiikilliselta ilmaisultaan ettd myos merkityssisilloiltdin.

Andersonin ja Campbellin (1989) mukaan musiikissa on moni-
kultcuurisen kasvatuksen nikokulmasta hyddyllisid elementteji seu-
raavin perustein:

lilta maailmaa. Musiikillisten kokemusten miirin kasvaessa ja moni-
puolistuessa he huomaavat soinnillisen rikkauden maailmassa. Lisddnty-
vien kokemusten avulla heitid ohjataan vastaanottavaisemmiksi erilaisille
musiikin ja muidenkin taiteiden ilmaisutavoille seki erilaisia musiik-
keja kohtaan.

2. Oppilaat oppivat ymmirtimiin, etti maailmassa on useita yhti
sivistyneitd musiikillisia todellisuuksia kuin heidin omansa. Timin
piivin median yhdistimissi maailmassa myos musiikinopettajat alka-
vat ymmirtid [insimaisen musiikkikulttuurin olevan vain yksi maapal-
lomme sivel- ja musiikkikulctuurijirjestelmistd. Esittdjien ja siveltdjien
keskuudessa seikka on havaittu jo aikaisemmin.

3. Oppilaat I8ytivit uusia tapoja tehdd musiikkia. He havaitsevat, ettd
toisilla musiikkikulttuureilla on omaan verrattuna paljon erilaisia peri-
aatteita sivellysten ja esitysten rakentamisessa. Niiden sisdisen logiikan
oppiminen on erityisen tirkeid myds omia musiikillisia ideoita ja nii-
den toteuttamista silmilld pitden. Tdhin liittyy myds eri musiikkikule-
tuurien kidyttimien musiikkitermien tuntemisen tirkeys, silli linsimai-
nen terminologia sopii vain linsimaiseen musiikkikehykseen.

4. Oppilaille kehittyy polymusikaalisuuden taitoja. Heiddn taitonsa
lisddncyvit, kyky kuunnella ja arvostaa erilaista musiikkia kasvaa ja
suvaitsevaisuus vieraita musiikkeja kohtaan lisidntyy. Nidin ollen he
oppivat uusia laulu- ja soittotapoja seki -tekniikoita. Tdmin seurauksena
my®ds linsimaista musiikkia opitaan kokemaan uudella tavalla. Suurelta
osaltaan se, mitd nimitetdin eurooppalaiseksi ja linsimaiseksi musiik-
kitraditioksi, on kulttuurien risteytymien sekoitus. Tdmi pitee kaikilla
kulttuurin osa-alueilla. Musiikillinen monikulttuurisuus on ollut arki-
pdivid aina Antiikin Kreikan ajoista lihtien.
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Perusopetuksen oppaan mukaan opetuksen tehtivini on myds
saattaa oppilas ymmirtimiin, ettd musiikki on aika- ja tilannesidon-
naista. Se on erilaista eri aikoina, eri kulttuureissa ja yhteiskunnissa, ja
silld on erilainen merkitys eri ihmisille. Musiikin opetus antaa samoin
vilineitd oppilaan oman musiikillisen identiteetin muodostumiseen
prosessissa, jonka tavoitteena on rakentaa arvostavaa ja uteliasta suh-
tautumista erilaisiin musiikkeihin. (OPS 2004.)

Kulttuuriin sopeutuminen

Nieton mukaan kulttuuri on kompleksinen kisite, johon kuuluvat
sisdlté (Mitd kulttuuri on?), prosessi (Miten se on luotu ja muotou-
tunut?) ja kultcuurin tekijic (Ketkd ovat luoneet ja muotoilleet sen?).
Kulttuurin yksinkertaistaminen vain vaatteiksi, musiikiksi, kansan-
tansseiksi, kansallisiksi juhlapiiviksi tai ruokatyypeiksi ja mausteiksi
on puhdasta banalisointia, vaikka kaikki mainitut ovatkin kulttuurin
tirkeitd ainesosia. Jokaisessa maailman kolkassa ihmiset luovat ja ovat
osana sosiaalisia ja poliittisia suhteita ihonviriin, uskontoon, kieleen,
sosiaaliluokkaan, sukupuoleen tai muihin olosuhteisiin katsomatta.
Kaikilla on siten myés kulttuuria. (Nieto 1999, 48; Nieto 2007)

Akkulturaatiosta puhutaan silloin, kun omaksuttavana on vie-
ras kulttuuri, eli siitd on kyse maahanmuuttajien integroituessa oman
maamme kulttuuriin. Prosessina akkulturaatio tarkoittaa ajan myoti
tapahtuvia muutoksia toisen kulttuurin kanssa kosketuksessa olevien
ihmisten uskomuksissa, tunteissa, asenteissa, arvoissa, kiyttdytymi-
sessd ja samaistumiskuvioissa. Téssd prosessissa erotetaan (Berry et al

2002; Liebkind 1994) viisi vaihetta, jotka ovat: 1) konformisuus-
vaibe (kaikki enemmistokulttuuriin liittyvd nihdddn hyvinid ja omaan
kulttuuriin liictyvi pahana); 2) ristiriitavaibe (yksilé on tietoinen, ettd
sekd valtayhteison kulttuurissa ettd hinen omassa kulttuurissaan on
hyvit ja huonot puolensa); 3) uppoutumisvaihe (vain oman kulttuu-
rin hyviksyminen ja kaiken valtayhteison kulttuuriin liittyvin torju-
minen); 4) itsetutkiskeluvaibe (yksilo alkaa tarkastella kriittisesti myos
oman ryhminsi tiettyji piirteitd ja ominaisuuksia); 5) bikulturalismin
vaihe (enemmistokulttuurin ja vihemmistékulttuurin eri osien arvos-
taminen). Yksilo on ylped juuristaan, mutta tietoinen myds omasta
itseniisyydestddn ja riippumattomuudestaan.)

Vaiheet eivit kuitenkaan seuraa suoraviivaisesti toisiaan, vaan
tilanne muuttuu koko ajan. Usein maahanmuuttajien kulttuurista
puhutaan yhteiskunnasta irrallisena ilmioni, jonakin sellaisena, jota
voi kuljettaa mukanaan ja joka uusista ja erilaisista olosuhteista huo-
limatta siilyy ennallaan (Lepola 2000, 22). Kuitenkin erilaisten kult-
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tuurien kohdatessa kulttuurin osat ja merkit saattavat saada uusia mer-
kityksid tai muuttua (Liebkind 1994, 22). Niin on myds musiikissa.
Hyvin esimerkin merkityksien muuttumisesta muodostaa viime vuosi-
kymmenen aikana kovasti suosioon noussut maailmanmusiikki (Ange-
lin tytot, Virttind, Kimmo Pohjonen, Miia Kalaniemi). Kansainvili-
sesti ilmiostd kiytetiin nimikettd worldmusic, joka nimitykseni on
melko onnistunut huolimatta siitid, ettd se on musiikkikauppiaiden
keksintéd. Maailmanmusiikissa yhdistelldin pop- ja rockmusiikin ele-
mentteji kansanmusiikkiin, joikuihin, karjalaisiin sivelmiin tai perin-
nesoittimiin. My®és erityistd suosiota juuri titi kirjoitettaessa nauttiva
Lauri T4hki ja Elonkerjuu -yhtye on onnistunut yhdistimiin pohja-
laista kansanmusiikin ideologiaa ja ilmaisua moderniin popmusiikkiin.
Hieman samankaltainen ilmi6é musiikkikulttuurissa oli kuusikymmen-
luvun loppupuolella folkrockin syntymi. Siind alettiin kiyttdd sihkoi-
sesti vahvistettuja soittimia perinteisesti akustisen folkmusiikin yhte-
ydessd, mikd heritti voimakkaita tunteita kuulijoissa. Samaan kent-
tddn kuuluu myos nykyisin vallalla oleva monien ns. itimaisten vai-
kutteiden ottaminen mukaan useissa linsimaissakin suosittuihin pop-
melodioihin. Monilla kulttuurin alueilla on vaikea erottaa, miki oike-
astaan on suomalaisuutta tai kuka on sen edustaja. Musiikissa laulu-
jen sanoituksien kieli toimii tehokkaana suomalaisuuden esille nosta-
jana, vaikka taustalla oleva musiikki sindnsi olisi luonteeltaan kuinka
kansainvilistd tahansa. Lisiksi voidaan esittdd kysymys, onko esimer-
kiksi suomalaisten romanien omalla kielelldin esittimi laulu suoma-
laista kulttuuria. Kielen merkitys monikulttuurisessa musiikkikasva-
tuksessa on korostuneen suuri. Laulujen opetteleminen saattaa olla
yksi keino oppia uuden kielen sanoja, mutta yhdessi laulaminen saat-
taa myds tarjota maahanmuuttajanuorelle tietynlaista helpotusta, jos
hin esimerkiksi saa tilaisuuden opettaa oman kielensi ja kulttuurinsa
lauluja muille ryhmiin kuuluville.

Luokanopettajankoulutuksessa eri maiden musiikkeihin tutus-
tutaan myds laulamalla ja soittamalla eri maista periisin olevia kan-
sanlauluja ja muita lauluja. Pyrkimykseni on ilmaista niiden sisilti-
mii musiikillisia piirteitd tyyleille uskollisesti niilld edellytyksilld, jotka
kiytettivissi olevat instrumentit suovat. Ulkomaisille opiskelijoille
suunnattua Finnish music -kurssia on kehitetty tekemisen suuntaan
Elliottin praksiaalisen musiikkikasvatuksen hengessi soittamalla muun
muassa kanteleella suomalaisia kalevalaisia sivelmii. Tulevien luokan-
opettajien oman kulttuurin tuntemus on koulutuksessa melko voi-
makkaasti esilld: opiskelijat laulavat koulukiytté6n soveltuvaa ohjel-
mistoa monien musiikkikurssiensa aikana hankkien niin omakohtai-
sen tuntuman suomalaiseen musiikkikulttuuriperinteeseen. Monikult-
tuurinen opetustarjonta on moninaista. Yhteni esimerkkini mainit-
takoon suomalaisen kevyen musiikin luentodiat, jotka ovat englan-
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ninkielisig, jotta vaihto-opiskelijoilla olisi myds mahdollisuus suorit-
taa kurssi suomalaisten opiskelijoiden mukana. Edelleen joka neljis
vuosi toteutetaan musiikin historian luentosarja etnomusiikin alueelta.
Opiskelijat ovat valmistaneet omia esityksiddn eri kansojen ja kult-
tuurien musiikeista. Niissi toissddn he ovat esitelleet ainakin seuraa-
via musiikkikulttuureja: muinaisten egyptildisten musiikki, Pohjois-
Amerikan intiaanien musiikki, venildiset musiikkikulttuurit, intia-
lainen musiikki, Afrikan eri alueiden musiikkikulttuurit, inuiittien
musiikki, inkojen musiikki, ruotsalainen kansanmusiikki, kelttildinen
musiikki, Australian aboriginaalien musiikki, romanien musiikki ja
saamelaisten musiikki.

Musiikkiin akkulturoituminen edellyttid vallitsevan siveljirjes-
telmin omaksumista, miki saattaa joskus olla hankalaakin erityisesti
jos kyse on kovin etiisten kulttuurien yhteensovittamisesta. Linsimai-
nen siveljirjestelmi poikkeaa monin tavoin erilaisista Aasian, Afri-
kan tai muiden suomalaisille eksoottisten maiden siveljirjestelmisti.
Myos musiikin merkitykset ja kdyttdtavat poikkeavat toisistaan olen-
naisesti. Kun ajatellaan esimerkiksi Etiopiasta tai Somaliasta tulevien
maahanmuuttajien sopeutumisen edellytyksia omaan musiikkikult-
tuuriimme, on helppo havaita, ettd ne ovat melko heikot. Esimerkiksi
etiopialaisessa musiikkikulttuurissa kiytossi on yli kaksisataa erilaista
kieltd ja murretta (Kassaya 2002). Jokaisella kieli- ja heimoalueella on
myds muita omia tyypillisid musiikillisia piirteitd sivelkielen ja puhe-
kielen ohella. Toisaalta monikansallinen popkulttuuri on myos saavut-
tanut median vilitykselld etdisimmitkin maailman kolkat, miki puo-
lestaan tarjoaa jonkinlaisia kanavia yhteisen toimintakanavan [ytimi-
seksi musiikin alueella. Luokanopettajankoulutuksessa vieraiden sivel-
kielten opettelu rajoittuu lihinni pentatoniikkaan ja itimaisten astei-
koiden hyddyntimiseen esimerkiksi erimaa—aiheisissa lauluissa ja nii-
den soitinsovituksissa.

Paitsi sivelkieli, myos musiikin tyypillinen rytmiikka on eri
kulttuureissa kovin erilaista. Esimerkiksi afrikkalainen rytmikisitys
polyrytmiikkoineen poikkeaa olennaisesti linsimaisesta rytmikisityk-
sesti. Myds rytmien merkitys musiikillisina parametreina vaihtelee
kultcuurien vililld. Itse asiassa kulttuurien sekoittumisen tuloksena on
syntynyt kokonaisia musiikinlajeja musiikin parametrien sekoittuessa
toisiinsa (jazz, blues, rock jne.).

Uuteen kulttuuriin akkulturoituminen saattaa muodostua maa-
hanmuuttajille vaikeaksi ja ahdistavaksi, koska prosessi merkitsee muu-
toksia toisen kulttuurin kanssa kosketuksiin joutuvien uskomuksissa,
tunteissa, asenteissa, arvoissa, kiyttdytymisessi ja niiden kautta koko
identiteetin rakentumisessa. Osaltaan myos musiikkikulttuuri heijas-
telee niitd kaikkia. Kanssakidyminen voi aiheuttaa muutoksia molem-
pien mukana olevien ryhmien kulttuureissa, mutta yleensi kuitenkin
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toinen (uusi, ulkoa tuleva) kulttuuri muuttuu toista enemmiin (Lieb-
kind 1994, 25). Silloin kun pyritiin ottamaan huomioon maahan-
muuttajien identiteetti, keskeiselld sijalla uuteen kulttuuriin integroi-
tumisessa ovat tasa-arvo, vuorovaikutus ja molemminpuolinen kunni-
oitus. (Ruusunen 1998, 17.) Tdmin kunnioituksen tulisi yltdd myos
musiikkikulttuurin alueelle, silld tunnettua on, ettd silloin kun arvos-
tellaan toisen ihmisen musiikkimakua, on tilanne miltei sama kuin
arvosteltaisiin hidnen persoonallisuuttaan. Kulttuurinen tieto, joka
omaksutaan tiedostamattomasti ja joka on hyvin suurelta osin ns. hil-
jaista tietoa (proseduraalista tietoa), sisiltdd erittdin vahvoja arvola-
tauksia seki tunteisiin sidoksissa olevia panostuksia. T4std syystd ope-
tuksen tulisi olla erittdin hienovaraista ja sen tulisi ottaa huomioon
arvojen, asenteiden ja tunteiden erilaiset nikékulmat erilaisuutta kun-
nioittaen. Musiikissa, kuten muissakin taito- ja taideaineissa, litkutaan
useimmiten proseduraalisen tiedon alueella, opitaan tekemisen kautta.
Juuri siksi ne ovat kouluaineina hyvin sovellettavissa monikulttuurisen
opetuksen alueelle. Luokanopettajien musiikkikasvatuksessa affektii-
vinen osa-alue on koko ajan lisni: kappaleiden soittamisessa ja laula-
misessa pyritddn aina niiden luonteen mukaiseen tunnelmaan ilmai-
sun kautta. Myds musiikinteorian opetus sisiltid elementtejd, joiden
voidaan katsoa kuvastavan monikulttuurisuutta: kolmi- ja nelisointuja
opeteltaessa esimerkkeini kiiytetdin monista eri tyyleistd periisin ole-
via esimerkkeji (argentiinalaista tangoa, brittildistd ja amerikkalaista
poppia, jazzstandardeja, kansanmusiikkia sekid perinteisen tanssimu-
siikin kappaleita).

Erityisesti musiikin alueella mainittuihin tasa-arvoon, vuoro-
vaikutukseen ja molemminpuoliseen kunnioitukseen voidaan paisti
luopumalla perinteisistd opettamisen ja oppimisen kisityksisti, jossa
opettaja aina toimii tiedon tarjoajana oppilaan pyrkiessi omaksumaan
opetettua. Monikulttuurisessa luokassa lahtokohdaksi voidaankin aset-
taa kulttuuritaustaltaan erilaisten oppilaiden hyddyntiminen esimer-
kiksi kiyttimailld heitd omaan kulttuuriin liittyvin musiikin esitteli-
joind. Jos aitoa mielenkiintoa osoitetaan maahanmuuttajan musiikki-
kulttuuria kohtaan vaikkapa opettelemalla lauluja hinen kulttuuris-
taan, kiinnetiinkin koko perinteinen oppimisasetelma piilaelleen:
opettajakin muuttuu oppijaksi yrittdessdin omaksua uutta laulua ja
mahdollisesti samalla my6s uutta kieltd. Tilanne on omiaan poista-
maan ennakkoluuloja toimijoiden vililts, silld toiset oppilaat huo-
maavat, milti maahanmuuttajasta tuntuu hinen yrittdessiin omak-
sua uutta kulttuuria ja kieltd. Maahanmuuttajaoppilas puolestaan voi
kokea oman minikuvansa vahvistuvan saadessaan toimia toisten ohjaa-
jana. Koko ryhmiin tyoskentely muuttuu yhteistoiminnalliseksi, koska
kaikki eritaustaiset oppilaat saavat vuorollaan tilaisuuden ohjata toisia
ja samalla my&s opettajaa.
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Muutaman kerran ovat luokanopettajaopiskelijat hyodyntineet
Afrikasta lihtoisin olevia maahanmuuttajia musiikkituntien pitimi-
sessid Joensuun harjoittelukoululla, mutta todelliseen vuorovaikutuk-
seen ei yleensi ole paisty. Lisidksi mainituissa kokeiluissa ei juuri tultu
kosketukseen alkuperiisen musiikin kanssa vaan musiikillisesti jaitiin
lzhinni monikansallisten poptyyppisten melodioiden ja sointukierto-
jen kokeiluasteelle.

Maahanmuuttaja alkaa omaksua uutta kulttuuria vihitellen
uuteen maahan saavuttuaan. Aiemmin opitut omat kiyttdytymismallit
eivit endi toimi samalla tavoin kuin entisessd kotimaassa. Myds maa-
hanmuuttajan oma suhtautuminen ratkaisee paljon integroitumisen
prosessissa. Myonteinen asenne seki edeltiviin ettd uuteen kulttuu-
riin on edellytys paikan saamiselle kummassakin kulttuurisessa yhtei-
sossd sekd monikulttuurisessa yhteisossd. Tarvitaan toki my6s omaa
halua ja edellytyksid tasapainon loytimiseksi. (Vrt. Mikkola 2001,
37.) Monista syistd uuteen kulttuuriin muuttaja joutuu akkulturaa-
tioprosessin aluksi omaksumaan uusia kulttuurin piirteiti ikdin kuin
annettuina, miki saattaa aiheuttaa ongelmia. Mikili tulija kykenee sii-
lyttdimiidn alkuperiistd kulttuuriaan mutta omaksumaan myés uutta,
tuloksena on parhaassa tapauksessa ns. kaksikulttuurisuus. T4hin voi-
daan piisti, jos ympiroivd kulttuuri on riittivin avoin ja hyviksyvi.

(Alitolppa-Niitamo 1994, 32-33.)

Taito- ja taideaineiden merkityksii
monikulttuurisessa kasvatuksessa

Kun tarkastelemme yleisemmilli tasolla taito- ja taideaineiden mer-
kitystdi monikulttuurisessa kasvatuksessa, on helppo havaita niiden
monet hyddyt verrattuna tietoaineisiin. Niiden kautta kieltd kunnolla
hallitsematon oppilas voi saada kokemuksia selviytymisesti luokkati-
lanteessa. Tdmi puolestaan luo turvallisuuden ja luottamuksen tun-
netta ja mahdollistaa mydnteisen palautteen antamisen. Taito- ja tai-
deaineiden avulla voidaan oppilaassa herittdi sisiisti motivaatiota
koulunkiyntid kohtaan yleisemmiillikin tasolla. Sisdisen motivaation
lisadntyessd myos koulutydstd saatava nautinto ja hallinnan seki pite-
vyyden kokemukset lisidntyvit. Koko koulunkiynti muodostuu niin
mielekkidimmiksi ja merkityksellisemmiksi. Parhaimmillaan taito-
ja taideaineet tarjoavat oppilaalle mahdollisuuksia omien valintojen
tekemiseen, miki puolestaan lisdi hallinnan ja itsemiiraimisen tunte-
muksia lisiten sitikin kautta motivaatiota ja pedagogista hyvinvointia.
Tdma on siis mahdollista, vaikka kielitaito olisikin vield heikko.
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Koska taito- ja taideaineissa tydskennelldin proseduraalisen
tiedon alueella enemmin kuin deklaratiivisen, kyseessi on tekemilld
oppiminen eli taitotiedon alue. Tille alueelle sijoittuvilla toiminnoilla
on myds oma terapeuttinen merkityksensi, joka usein korostuu sel-
laisten oppilaiden kohdalla, jotka eivit menesty tietopainotteisissa
kouluaineissa. Tdhin joukkoon kuuluvat myds esimerkiksi kielitai-
doltaan heikot oppilaat. Taito- ja taideaineissa tyoskentelytavat poik-
keavat normaalista pulpettikeskeisestid hyvinkin paljon, ja vaikka jois-
sakin aineissa (kuvataide, musiikki, tekninen tyd) tekeminen saattaa
aika ajoin painottua oman produktin tuottamiseen, kyse on kuiten-
kin koko ajan sosiaalisesta toiminnasta, jossa jokainen seki saa itse
ettd antaa toisille palautetta ja informaatiota. Niin taito- ja taideai-
neet tuottavat erilaisuuden ymmirtimisen ja hyviksymisen elimyk-
sid. Samalla myonteiset kokemukset vahvistavat minikisitysti positii-
viseen suuntaan.
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”JAETUT KASITYKSET MAAILMASTA”
— ESIMERKKEJA MAANTIETEEN
MONIKULTTUURISUUSKASVATUKSESTA

Anu Hartikainen & Sirpa Kirkkiinen

Tarkastelemme artikkelissa monikulttuurisuuskasvatusta maantie-
teen tieteenalan ja erityisesti humanistisen maantieteen nikokul-
masta. Sovellamme humanistisen maantieteen ajattelutapaa maantie-
teen monikulttuurisuuskasvatukseen tarkastelemalla ihmisen suhdetta
monikulttuurisuuteen sosiaalisessa, kulttuurisessa ja yhteiskunnalli-
sessa kontekstissa aina paikalliselta tasolta globaaliin. Maantieteeseen
perustuvat opetusesimerkkimme liittyvit seki luokanopettajaopiskeli-
joiden ettd biologian ja maantieteen aineenopettajaopiskelijoiden har-
joitustoihin vuosina 2007-2008.

Maantieteen tieteenala ja monikulttuurisuus

Maantiede eli geografia on maapallon pintaa, sithen vaikuttavia ilmi-
oitd ja silld esiintyvid sidnndnmukaisuuksia tutkiva tiede, jolla on lihei-
set yhteydet luonnontieteisiin seki yhteiskunta- ja taloustieteisiin. Tie-
teenalana maantiede on perinteisesti jaettu toisistaan metodologisesti
poikkeaviin alue- ja yleismaantieteeseen. Aluemaantieteessd pyritdin
muodostamaan alueellisia synteesejd tutkimalla aluetta sekd luonnon-
ilmididen ettd ihmisen toiminnan nikékulmasta. Lihestymistavassa
korostuu kuvaileva ote. Vastaavasti yleismaantiede etsii sddnnénmukai-
suuksia ja yleistyksid luontoon tai thmisen toimintaan liittyvistd ilmi-
oistd ja niiden esiintymisestd eri alueilla. Yleismaantieteessi voidaan
erottaa luonnonmaantieteelliset ja kulttuurimaantieteelliset suunta-
ukset. Elottomaan ja elolliseen luonnonympiristéon liittyvien ilmi-
oiden tarkastelu kuuluu luonnonmaantieteeseen ja ihmisen toiminnan
tutkiminen kulttunrimaantieteeseen. Kulttuurimaantieteen laajassa tut-
kimuskentissi muun muassa kehitysmaantiede, poliittinen maantiede ja
humanistinen maantiede liittyvit liheisesti monikulttuurisuuteen (vrt.
Cantell, Rikkinen & Tani 2007; Rikkinen 1997; Morgan & Lambert
2005; Tani 2003). Kehitysmaantieteen keskeiseni tutiimuskohteena
ovat hyvinvoinnin epitasainen jakautuminen seki kehityseroihin joh-
taneet alueelliset ja yhteiskunnalliset syyt (Willis 2004). Poliittinen
maantiede tarkastelee puolestaan poliittisia ilmiditd alueellisesta, tilaan
ja paikkaan sidotusta nikékulmasta (Raento 1998) ja humanistinen
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maantiede niitd tapoja, joilla ihmiset antavat merkityksii ja tulkitsevat
maailmaa itsensi ja kokemustensa kautta. (Hikli 2004, 79.)

Maantieteen monitieteistymiskehitystid ei voi Vuolteenahon
(2002, 237) mukaan ymmirtid pelkistiin maantieteen sisiisestd teo-
reettisesta kehityksestd ja tutkimusperinteesti kisin, vaan se on yhte-
ydessi yhteiskuntatieteisiin ja humanistisiin tieteenaloihin ja niiden
lihestymistapoihin. Ajankohtaisia kisitteitd ja tutkimusteemoja ovat
monikulttuurisuuden lisiksi globalisoituminen, etnisyys, identiteetti
seki turismiin, kulutuskulttuuriin ja ympiristoon liittyvit tutkimuk-
set (Vuolteenaho 2002, 237; Tani 2003, 180). Erityisesti kulttuu-
rimaantieteen osa-alueet, ympiristoon liittyvit arvot, tilan hallinta
ja kiytto sekd ihmisten alueelliseen identiteettiin vaikuttavat tekijit
ovat monin tavoin kietoutuneet monikulttuurisuuden problematiik-
kaan. Myos aluemaantieteelliset tutkimukset, alueiden vilisten vuoro-
vaikutus- ja riippuvuussuhteiden seki tasavertaisuuden ja oikeuden-
mukaisuuden tarkastelut ovat osaltaan rakentamassa mielikuviamme
meille vieraista alueista, kulttuureista ja ihmisistd. Artikkelissamme
esittimimme opetukselliset [ihestymistavat pohjautuvat humanistisen
maantieteen ajattelutapaan, joten tarkastelemme humanistista maan-
tiedettd ja sen yhteyksid monikulttuurisuuteen.

Humanistinen maantiede

Humanistinen maantiede on kiinnostunut alueiden ja ympiristo-
jen inhimillisisté, yksilollisistd ja subjektiivisista merkityksista (Hakli
2004, 92). Yksilo nihdidn aktiivisena monimuotoisuuden kokijana
ja maailman merkitsijind (Hakli 2004, 81). Maantieteen tieteenalan
parissa 1980-luvun lopun ja 1990-luvun aikana tapahtuneen kulttuu-
risen kdidnteen mydtd humanistisessa maantieteessd on entistid enem-
min alettu kiinnittdd huomiota my®és todellisuuden sosiaaliseen raken-
tumiseen (Cantell, Rikkinen & Tani 2007, 11). Yksilsllisten kokemus-
ten lisiksi huomioidaan kollektiiviset tavat muodostaa ja tulkita jaet-
tuja kisityksid maailmasta (Hakli 2004, 93). Thmisen suhdetta ympa-
ristdonsi ja alueisiin tutkitaan sosiaalisissa, kulttuurisissa ja yhteiskun-
nallisissa yhteyksissi (Cantell, Rikkinen & Tani 2007, 11). Esimer-
kiksi alueet mielletdin tiettyyn aikaan, yhteiskunnalliseen kontekstiin
ja poliittisiin intresseihin sidotuiksi sopimuksenvaraisiksi jirjestelmiksi
(Tani 2005, 95). Monikulttuurisuuden nikokulmasta katsottuna voi-
daankin todeta, etti humanistinen maantiede tuottaa eri lihtokohdista
kisin rakennettuja kuvauksia maailmasta ja eri kulttuureista. Tillaiset
kuvaukset ovatkin omalta osaltaan lisidmissd ymmirrystimme erilai-
sista kulttuureista, joissa elimme (Hikli 2004, 92).
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Maantieteen opetus mielikuvien rakentajana

Maantieteen opetukseen vaikuttavat tieteenalan sisillllisten ja mene-
telmillisten muutosten lisiksi myos lasten ja nuorten elimismaailma,
yhteiskunnassa vallitsevat kisitykset sekd koulun opetussuunnitelmiin,
oppimiskisityksiin ja kasvatuksellisiin arvoihin liittyvit muutokset
(Tani 2003, 151-164). Peruskoulun maantiedon opetuksessa tutkitaan
maapalloa, sen erilaisia alueita seki alueellisia ilmioitd. Tavoitteena on
kehittdd oppilaiden maantieteellisti maailmankuvaa ja sen alueellista
perustaa. (Opetushallitus 2004, 182.) Lukio-opetus keskittyy puoles-
taan tarkastelemaan luonnon ja ihmisen luomien jirjestelmien raken-
netta ja toimintaa integroimalla seki luonnontieteelliset ettd yhteis-
kuntatieteelliset aiheet (Opetushallitus 2003, 138). Peruskoulumaan-
tiedossa painottuu aluemaantieteellinen ja vastaavasti lukiomaantie-
teessd yleismaantieteellinen nikékulma. (Ks. mys Tani 2003; Cantell
2004.) Molempiin nikokulmiin sisiltyy monikulttuurisuuteen liitty-
vit aihepiirit. Peruskoulun maantiedon opetuksen yhteni keskeiseni
tavoitteena on tunnistaa eri kulttuureja ja suhtautua mydnteisesti vie-
raisiin maihin ja niiden kansoihin seki erilaisten kulttuurien edusta-
jiin. Maantiedon opetus tulee jirjestdi siten, ettd oppilaiden kulttuu-
rien tuntemus lisdéntyy ja kyky ymmartid ihmisten elimin ja elinym-
piristdjen erilaisuutta eri puolilla maailmaa kehittyy. (Opetushallitus
2004, 182.) Mybs lukiomaantieteen opetuksen tulee ohjata opiskelijaa
tarkastelemaan maailmaa muuttuvana ja kulttuurisesti monimuotoi-
sena elinympiristond. Tavoitteena on, ettd opiskelija tuntee ja ymmar-
tdd erilaisia kulttuureja seki suvaitsee ja kunnioittaa erilaisuutta. (Ope-
tushallitus 2003, 138.)

Oppisisiltojensi ja tavoitteidensa kautta maantieteen opetus
on osaltaan rakentamassa lasten ja nuorten mielikuvia, arvostuksia ja
kokemuksia maailmasta. Opetus ja kiytetyt oppimateriaalit vilictdvit
erilaisia kuvia liheisistd ja kaukaisista alueista seki niiden kulttuureista
ja ihmisistd. Tétd kautta maantieteen opetukseen liittyy aina arvoja
sekd subjektiivisia ja kollektiivisia merkityksid sen perusteella, kenen
nikokulmasta asioita tarkastellaan. Maantieteen opetus ei ole arvova-
paata, vaikka opettaja saattaakin tavoitella objektiiviselta ja neutraalilta
tuntuvaa asioiden Kisittely4. Esimerkiksi globalisaatioon tai kehitysky-
symyksiin liittyvissi aiheissa on vaikea kuvitella informaation tasapuo-
lisuutta kaikkien mahdollisten osapuolten kannalta. (Cantell, Rikki-
nen & Tani 2007, 53.) Opetuksen yhteydessi onkin syytd kysyd: mil-
laisia arvoja maantieteen opetuksessa opetetaan, kenen arvoja opetuk-
sessa vilitetddn ja miten arvot tulisi huomioida opetuksessa?

Vaikka monikulttuurisuuskasvatus ja siihen kytkeytyvi arvo-
kasvatus liittyvit keskeisesti peruskoulu- ja lukiomaantieteen opetuk-
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seen, maantieteen tieteenalan kulttuurisen kiinteen tuottamien niko-
kulmien, kuten humanistisen maantieteen, vilittyminen kouluope-
tukseen on vieli toistaiseksi ollut vihiistd (Tani 2004, 184—185; Tani
2005, 100; Cantell 2004, 164). Tanin (2005) mukaan kouluopetuk-
sessa el tarpeeksi huomioida monikulttuuristen mielikuvien rakentu-
mista yksilollisend ja kollektiivisena prosessina. Lapset ja nuoret eldvit
monikulttuurisessa maailmassa, jossa on tirked havaita monikulttuu-
risuus seki kulttuurien vililld ettd oman valtakulttuurin sisilld. Ala- ja
osakulttuurien tunteminen, niiden arvostaminen ja erojen ymmirti-
minen on tirkedd. Kulttuurisen lukutaidon kehittyminen ja herkisty-
minen ympiristdn moniarvoisuudelle parantaa lasten ja nuorten mah-
dollisuuksia kasvaa yhteisonsi tdysivaltaiseksi jaseneksi. Niin he pysty-
vit antamaan arvoa toisenlaisille todellisuuden tulkinnoille ja kriitti-
sesti arvioimaan ympiroivid todellisuutta. (Tani 2005, 99-100.)
Maantieteen opettajaopiskelijoiden opetus- ja oppimiskisityk-
siin liiteyvissd tutkimuksessa Cantell (2001) havaitsi, ettd aineenopet-
tajaopiskelijat tunsivat epavarmuutea kisitelld erityisesti kulceuuri-
maantieteen aihepiirejd. Aineenopettajaopiskelijat toivoivat opettajan-
koulutukselta enemmiin tukea erityisesti kulttuurimaantieteen mene-
telmien ja didaktiikan hallintaan seki kulttuurimaantieteen konkre-
tisointia oppilaan tasolle. Ongelman ratkaisuksi Cantell (2001, 197—
199) suosittaa opettajaopiskelijoiden samoin kuin oppilaidenkin
maantieteellisen ajattelun kehittimistd, alueellista ja kriictistd syy-seu-
raussuhteita arvioivaa tarkastelua sekd aktiiviseen vaikuttamiseen ja
vastuunkantoon tihtddvii nikokulmaa. Opettajankoulutuksen tulisi
myds itsensi toteuttaa arvostamiensa oppimis- ja opettamiskisitysten
mukaista opetusta. Parhaimmillaan maantiede avaa silmit moniarvoi-
suudelle ja monimuotoisuudelle (Cantell 2005, 112).
Artikkelissamme esittdmillimme opetuksellisilla lihestymis-
tavoilla pyrimme vastaamaan Cantellin (2001, 197-199) ja Tanin
(2004, 182-185) opettajankoulutukselle ja kouluopetukselle esitti-
miin haasteisiin. Seuraavat esittimimme kiytinnén esimerkit pohjau-
tuvat humanistisen maantieteen ajattelutapaan, jonka mukaan moni-
kulttuurisuuteen liittyvit mielikuvamme ja kisityksemme rakentu-
vat seki yksilollisten ettd yhteisollisten prosessien tuloksena. Mieliku-
vamme ovat aina toisaalta henkilokohrtaisia, ne syntyvit, kun yksilst
liittdvit merkityksid ympiristoonsi (vee. Tuan 1977; ks. myds Leino &
Bamberg 2007). Alueet ja niiden kulttuurit saavat siis merkityksensi
ihmisten kokemuksista ja tulkinnoista (Leino & Bamberg 2007, 116).
Mielikuvat muodostuvat vilittdmien ja vilillisten kontaktien kautta.
Vilittomid kontakteja ovat ihmisen henkilskohtaiset kokemukset vie-
raista alueista ja niiden kulttuureista. Vilillisid kontakteja ihmiset saa-
vat muun muassa ystivien, sukulaisten sekd joukkotiedotusvilineiden
avulla. Televisio, internet ja lehdist vilittavit meille jatkuvasti tietoa
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ja kuvia eri puolilta maapalloa. (Kaivola & Rikkinen 2003, 88-90;
Rikkinen 1997, 105-1006.)

Yksilollisissa mielikuvissa on mukana aina my®ds yhteisollinen
ulottuvuus. Mielikuviemme yhteisélliset piirteet ovat usein tyypillisid
ja yhteisid muun muassa oman aikakautemme, oman sukupuolen ja
-polven sekid saman koulutuksen saaneille ihmisille. Vastaavasti yksi-
Islliset mielikuvamme johtuvat siiti, ettd olemme samanaikaisesti eri
yhteisojen jisenid, kuulumme tiettyyn perheeseen, sukuun, seurakun-
taan, tydyhteis66n ja niin edelleen. Toimiessamme niissi erilaisissa
yhteisdissi olemme omaksuneet eri yhteisdille ominaisia maailman
merkityksellistimistapoja. Me emme nie maailmaa samalla tavalla
kuin muut yhteisomme jisenet nikevit sen. (Lemke 2001; ks. myds
Hartikainen 2007.) Mielestimme on tirked, ettd opiskelijat ja opet-
tajat tulevat tietoisiksi omista ja toisten ihmisten mielikuvista ja kisi-
tyksistd, mielikuvien ja kisitysten muodostumisprosessista sekd nii-
den vaikutuksesta ihmisen toimintaan ja kiyttiytymiseen. Artikke-
lisamme esittelemdmme monikulttuurisuuskasvatuksen kiytinnén
esimerkit liittyvit sekd luokanopettajaopiskelijoiden ettd biologian
ja maantieteen aineenopettajaopiskelijoiden koulutukseen. Luokan-
opettajaopiskelijoilla monikulttuurisuuskasvatuksessa painottuu tutki-
muksellinen ja paikallisen tason nikékulma. Sen sijaan aineenopetta-
jaopiskelijoilla lihestymistavassa korostuu keskustelu ja globaali niks-
kulma monikulttuurisuuteen.

Projektitéilld kisiksi monikulttuurisuuskasvatukseen

Luokanopettajaopiskelijoiden kanssa kisitelldin monikulctuurisuuteen
liittyvid teemoja perusopetuksessa opetettavien aineiden ja aihekoko-
naisuuksien monialaisiin opintoihin sisiltyvissi "Biologian ja maantie-
teen perusteet” -opintojaksolla. Opintojakson yleiseni tavoitteena on,
ettd opiskelija perehtyy maantieteellisen toiminnan ja tiedon luontee-
seen, peruskoulun opetussuunnitelman perusteisiin, maantieteen kes-
keisimpiin sisiltSalueisiin seki terveyskasvatuksen ja kestivin kehityk-
sen periaatteisiin tieteenaloille ominaisten opetuksellisten lihestymis-
tapojen kautta. Opintojaksoon sisiltyy kaksi osaa (osat I ja II). Osassa
I painotetaan aluemaantieteellistd nakokulmaa ja osassa II kentti- ja
maastotyoskentelyi sekd luonnon- ettd kulttuurimaantieteen opetuk-
sessa, opiskelussa ja oppimisessa. (Joensuun yliopiston kasvatustietei-
den tiedekunnan opinto-opas 2008-2009.)

Kulttuurimaantieteen (luennot 2 t + harjoitukset 8 t) opinto-
jakson lihestymistavaksi on valittu kaupunkimaantieteellisen tutki-
muksen tekeminen. Luokanopettajaopiskelijat suunnittelevat, toteut-
tavat ja arvioivat oman kiinnostuksensa pohjalta pienimuotoisen pro-
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jektityon Joensuun kaupungista. Tavoitteena on henkilokohtaisen eld-
mismaailman, erilaisten osa- ja alakulttuurien olemassaolon seki etu-
ryhmien nikemysten tunnistamisen avulla tuoda maantiedon ope-
tus lihelle opiskelijan omaa arkea ja yhteiskuntaa. Erilaisuuden tee-
mojen liittiminen opiskelijan omaan kokemusmaailmaan mahdollis-
taa myds monikulttuurisuuskasvatuksen toteutumisen. Mielikuviin,
identiteettiin ja imagoon liittyvissid projektitdissd tutkimuskohteena
ovat olleet muun muassa elinkeinorakenne, palveluiden sijoittumi—
nen, tydssikdynti, aistiympiristot, ympiariston miellyttivyys ja aluei-
den kehittiminen. Aineistoa on hankittu havainnoimalla, karttoja laa-
timalla, mittaamalla, kuvaamalla, laskentoja tekemilld, kyselemailli ja
haastattelemalla.

Projektitdissd “Joensuun pelottavat paikat”,” Lapsiperheiden Joen-
suu” ja "Joensuu ulkopaikkakuntalaisten silmin” maantieteen tieteen-
alan keskeiset kisitteet kuten ympirists, alue, tila ja paikka ovat saa-
neet erilaisia merkityksiid riippuen siitd, kenen nikokulmaa niissi tar-
kastellaan. Eri-ikiisilld, eri sukupuolta olevilla, joensuulaisilla ja ulko-
paikkakuntalaisilla samoin kuin vaihto-opiskelijoilla on usein yhtei-
sesti jaettu ympiristokokemus Pielisjoen ja sen ranta-alueiden viihtyi-
syydestd. Turvallisia tiloja ja paikkoja, joissa mahdollistuu sosiaalisen
vuorovaikutuksen ja yhteiséllisyyden kokeminen, ovat useimmille tori
ja keskustan puistoalueet. Omien kokemusten lisiksi projektitdissd
” Miti historianopiskelijat ajattelevat Joensuusta?” ja Joensuu adjektii-
vein”tarkastellaan median vilittimii mielikuvia Joensuusta. Osa niisti
ympiristdmielikuvista on negatiivisia. Ympiriston epimiellyttivyys,
yksittdisten paikkojen ja kokonaisen kaupunginosan pelottavuus joh-
tuu usein paikkojen huonosta maineesta ja 1g<uulopuheista. (ks. Tani
2005, 95; Semi 2004). Ympiristoon liittyvid pelkotiloja mairittivit
my®s vuorokauden- ja vuodenaika. Pelko ja turvattomuuden tunne
vaikuttavat ihmisten liikkumiseen, kulkureittien valintaan ja liikku-
misajankohtaan. Pelko liittyy myos tilan hallintaan ja kaupunkitilaa
ilmentiviin valtakysymyksiin, jolloin voi syntyi ristiriita esimerkiksi
yksityisen ja julkisen vallankiyton valilld.

Monikulttuurisuuden nikékulmasta tarkasteltuna alueiden
sopimuksenvaraisuus tuo esiin myos kysymyksen alueellisesta identi-
teetistd. Projektitdissd ” Miti tehtiis, minne mentiis”,” Kahden kuppi-
lan kamppailu kivijoisti”ja "Mikd ihmeen NMKY?” alueellinen identi-
teetti nikyy esimerkiksi siten, ettd eri pddaineopiskelijat, lapset, nuo-
ret ja aikuiset valitsevat ja suosivat erilaisia kohtaamis- ja vapaa-ajan-
viettopaikkoja. "Mihin unohtuivar Sirkkala, Otsola ja Tuupovaara?” ja
Viilipysikkini Joensuu — ulkomaalaisten urheilijoiden mielikuvia Joen-
suusta” -projektitdissd kisiteltiin mys identiteetin mairittelyyn vilt-
timatti liittyvid eron tekoa meidin ja muiden vililld. Vastakkainaset-
telussa ovat kaupunki ja maaseutu sekd Joensuu ja muu maailma. Toi-

» »
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seuttamisen prosessien tutkiminen tuo monikulttuurisuuteen niko-
kulmia, joiden avulla voidaan purkaa myds toisiin kulttuureihin, alu-
eisiin ja ihmisiin liitettyjd stereotyyppisid mielikuvia (ks. Tani 2005,
95). Parhaimmillaan timi kultcuurien ja ajatusmaailmojen monimuo-
toisuus voi toimia lihtokohtana ihmisten ja elinympiristdjen erilaisuu-
den arvostamiselle.

Projektitt')issii “Joensun matkailuesitteissi” ja “Joensuu matkaili-
Jan silmin” tarkastellaan kaupungista tietoisesti luotuja imagoja. Joen-
suun imagossa korostetaan karjalaisten ihmisten ystavillisyyttd ja vie-
raanvaraisuutta seki kaunista ja puhdasta luontoa. Mainoksiin vali-
tuissa kuvissa Joensuu niyttdytyy kesikaupunkina, jonka symboleita
ovat yliopisto, kaupungintalo ja Rantakadun puutalorivisto. Positiivi-
sia mielikuvia esitetidn my6s modernin ja hyvin suunnitellun raken-
netun ympiriston kautta. Sen sijaan kaupunkitilan rajallisuutta, joka
heijastuu muun muassa ihmisten fyysiseen, sosiaaliseen ja toiminnal-
liseen liikkumiseen, ei mainoksissa kisitelld. Projektitdissi "Menndiki
vai etk menni?” ja "Suvantosillan litkenne” pohditaan moottoriajo-
neuvolla litkkuvien ja kevyen litkenteen tarpeita ja odotuksia. Turval-
linen, vapaa ja esteeton litkkuvuus, joka on thmisten perusedellytys, ei
toteudu autottomille, lapsiperheille ja vanhuksille. Markkinointiin liit-
tyvien aineistojen sekd omien uskomusten, asenteiden, arvojen, Kkisi-
tysten ja toiminnan perusteiden kriittinen arviointi mahdollistaa poh-
dinnan siitd, kuka kaupunkimielikuvia luo ja kenelle ja milld tavalla
niitd luodaan. Kaupungin identiteetin rakentumisessa keskeistd on
ympdriston, historian, thmisten ja palveluiden lisiksi myos se, mitd
kaupungista puuttuu.

Kulttuurimaantieteen opintojakson aikana luokanopettajaopis-
kelijoiden kisitys monikulttuurisuudesta laajeni. Ennakkokasityksissd
monikulttuurisuuskasvatus ymmarrettiin paiasiassa kulttuurien tun-
temuksen lisidmisend. Sen sijaan projektitoiden sisilloissd monikult-
tuurisuuskasvatus ymmarretdin my6s oppimisena monikulttuurisesta
yhteiskunnasta sekd monikulttuurisessa yhteiskunnassa oppimisena.
Projektitéissi tulee esille kaupungin henkilskohtainen kokeminen -
kaupunkimielikuvien syntymiseen vaikuttavat olennaisesti ympiristo
itse sekd oma kulttuurisidonnainen tapa aistia, ajatella ja toimia ympi-
ristdssd. Niitd yksittdisten ihmisten ympiristdmielikuvia yhdistimalld
voidaan muodostaa useille ihmisille yhtendinen ympiristomielikuva.
Aktiiviseen ja vastuulliseen kansalaisuuteen sekid kaupunkisuunnitte-
luun liittyvid aiheita, joissa olisi yhdistynyt suunnittelijoiden, asukkai-
den ja piittdjien nikokulmat, on vihin. Niin toiminnallinen maan-
tieteen monikulttuurisuuskasvatus, jossa pohditaan yhteiskunnallisia
ongelmia ja yritetdin ratkaista niiti, ja4 toteutumatta.
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Keskustelut alueellisten mielikuvien avartajana

Kisittelemme maantiedon ja biologian aineenopettajaksi opiskelevien
kanssa monikultcuurisuuteen liittyvid teemoja "Pedagogisia erityisky-
symyksid” -opintojakson yhteydessi. Kyseisten opintojen tavoitteena
on tukea ammatillisen asiantuntijuuden kehittymistd laajentamalla ja
syventimilld opetettavien aineiden pedagogisten kysymysten tarkas-
telua (Joensuun yliopiston kasvatustieteiden tiedekunnan opinto-opas
2008-2009). Opintojakson oppisisiltdji ovat peruskoulun ja lukion
aihekokonaisuudet ja niihin keskeisesti liittyvit kasvatuksen osa-alu-
eet kuten ympiristd-, osallisuus-, teknologia- ja monikulttuurisuus-
kasvatus, joita tarkastellaan maantieteen ja biologian opetuksen kon-
tekstissa.

Pedagogisten erityiskysymysten opinnoissa yksi keskeinen moni-
kulttuurisuuskasvatukseen liittyvi aihealue on alucelliser mielikuvat eli
aluepreferenssit. Alueelliset mielikuvat ovat sekid kulttuurisidonnaisia
eted yksilollisid kisityksiimme meille ldheisistd ja kaukaisista alueista,
niiden ihmisistd ja kulttuureista. Mielikuvien tunnistaminen, niisti
keskusteleminen ja omien Kkisitysten pohdinta ovat tirkeitd maantie-
teen opetuksen aiheita (Cantell, Rikkinen & Tani 2007, 168). Aluep-
referenssien tarkastelulla on yhteys myos monikulttuurisuuskasvatuk-
seen, silli monikulttuurisuuden ymmairtimisen edellytys on omien
kisitysten, ennakkoluulojen ja stereotypioiden tiedostaminen.

Seuraavassa aineenopettajaopiskelijoille tarkoitetussa harjoitus-
tehtivissi kisitellddn opiskelijoiden alueellisia mielikuvia. Harjoitus-
tehtivin tavoitteena on, ettd opiskelija tulee tietoiseksi omista ja opis-
kelutovereidensa mielikuvista, niiden syntymekanismista ja vaikutuk-
sesta ihmisen toimintaan. Lisdksi tavoitteena on tutustua opetukselli-
siin lihestymistapoihin, joilla kyseisti aihetta voidaan kisitelld maan-
tieteen opetuksessa.

Omien alueellisten mielikuvien tarkastelu

Harjoituksissa opiskelijat piirtivit omia alueellisia mielikuviaan kuvaa-
via karttoja. Opiskelijoille annetaan tyhji maailmankartta, johon on
merkitty valtioiden rajat. Opiskelijoiden tehtivi on virittdd karttaan
1) punaisella ne alueet, jotka herittivit heissi positiivisia tunteita, 2)
siniselld ne alueet, jotka herdttivit heissd negatiivisia tunteita ja 3) jit-
tdd virittdimited ne alueet, joihin he suhtautuvat neutraalisti. Kartan
tekemisen jilkeen opiskelijoita ohjataan tarkastelemaan omia aluep-
referenssejdin ja niiden vaikutusta omaan elimiin. Karttojen analyy-
sissd kiytetddn seuraavia kysymyksia:
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o Mitkii alueet viiritit punaisella ja mitki siniselli?

o Mitkii alueet jiiviit virittimiitti?

*  Millaisia johtopiiitiksii voit tehdi omista alueellisista mielikuvistasi
kartan perusteella?

o Mitkii tekijiit ovat vaikuttaneet alueellisten mielikuviesi syntymiseen?

o Mikii merkitys alueellisilla mielikuvilla on elimiissiisi?

Opiskelijoiden tulisi tulla tietoiseksi my®os siitd, miten alueelliset mieli-
kuvamme ovat samanlaisia ja erilaisia. Opiskelijoiden on hyvi havaita
monikulttuurisuus myds oman valtakulttuurin sisilld (Cantell, Rikki-
nen & Tani 2007, 63). Timin vuoksi mielikuvia tarkastellaan myos
yhteisesti. Opiskelijat esittelevit omia karttojaan seki kertovat muille
alueellisista mielikuvistaan ja niiden syntyyn vaikuttaneista tekijoista.
Periaatteena on, ettd jokainen opiskelija saa vapaasti esittdd omia nike-
myksidin sekd peilata ja arvioida omia alueellisia mielikuviaan suh-
teessa muiden opiskelijoiden mielikuviin. Parhaimmillaan keskuste-
lut voivat johtaa omien mielikuvien kriittiseen tarkasteluun ja niiden
uudelleen rakentumiseen.

Omien mielikuvien esittelyn yhteydessi kootaan yhteen niiden
syntyyn vaikuttavia tekijitd ja pohditaan my®s sitd, mikd on maan-
tieteen opetuksen merkitys alueellisten mielikuvien rakentumisessa.
Lisiksi keskustellaan siitd, millaiseksi opiskelijoiden aluepreferensseji
kuvaavat kartat olisivat muodostuneet, jos karttojen piirtdjini olisivat
esimerkiksi kiinalaiset, meksikolaiset, kenialaiset tai kanadalaiset nuo-
ret. Opiskelijoiden tulisi ymmirtii, ettd tarkastelemme maailmaa ja
sen ilmioiti tietystd kulttuurisesta kontekstista. Nikemyksemme eivit
ole yleispitevid, vaan toisesta viitekehyksesti tarkasteltuna maailma voi
ndyttid hyvinkin erilaiselta.

Uutiset ja alueelliset mielikuvat

Alueellisten mielikuvien rakentumisen problematiikan ymmartimisti
voidaan tukea tarkastelemalla joukkotiedotusvilineiden vaikutusta
alueellisten mielikuvien rakentumiseen. Opiskelijat kerddvit viikon
aikana jonkin sanomalehden ulkomaan uutisia, minki jilkeen he ana-
lysoivat uutisten sisiltod ja niiden herittimii tuntemuksia. Opiskeli-
joita pyydetiin kiinnittimiin huomiota seuraaviin asioihin:

*  Millaisia aihepiirejii ulkomaan uutiser késitreleviit?
*  Luokittele uutiser negatiivisiin, roiveikkaisiin ja neutraaleihin omien
tuntemuksiesi mukaan.
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o Tarkastele muodostamaasi lnokitusta ja pohdi seuraavia:

o Millaisia uutisia oli eniten? Miksi arvelet niin olevan?

o Millaisia uutisia oli vihiten? Miksi arvelet néiin olevan?

o Millaisia alueellisia mielikuvia kyseisten uutisten
perusteella syntyy?

o Miten arvelet kyseisten ulkomaan uutisten vaikuttavan
ihmisten alueellisten mielikuvien rakentumiseen?

o Miki on uutisoinnin merkitys alueellisten mielikuvien
synnyssi?

Uutisoinnin kohteena olleet alueet sijoitetaan maailmankartalle: ana-
lysoidut artikkelit numeroidaan ja artikkelia vastaava numero merki-
tdin tyhjille karttapohjalle. Niin syntyneen kartan avulla voidaan tar-
kastella, miten kyseiset uutiset sijoittuvat. Téssd yhteydessi pohditaan
sitd, mitkd tekijit vaikuttavat uutiskynnykseen ja miksi tietyistd alu-
eista uutisoidaan enemmin kuin toisista.

Uutisten sijoittumista maailmankartalle tarkastellaan myos
siten, ettd opiskelijat varjostavat tyhjille kartalle mustalla ne valtiot
tai alueet, joita koskeva uutisointi heritti heissd negatiivisia tuntemuk-
sia, punaisella valtiot tai alueet, joita koskeva uutisointi heritti heissd
positiivisia tuntemuksia seki siniselld alueet, joita koskevaan uutisoin-
tiin opiskelijat reagoivat neutraalisti. Kartan laatimisen jilkeen opiske-
lijat voivat vertailla kartan vilittimid informaatiota omiin alueellisiin
mielikuviinsa (esimerkiksi edellisessi vaiheessa tehtyyn alueellisia mie-
likuvia kuvaavaan karttaan) sekd pohtia sitd, miten joukkotiedotusvi-
lineet ovat vaikuttaneet heidin mielikuviensa syntyyn.

Biologian ja maantieteen opettajaksi opiskelevien alueellisissa
mielikuvissa on vuosittain esiintynyt samankaltaisuuksia, mutta myos
selkeitd eroavuuksia. Erilaiset nakemykset ovat herittineet hedelmil-
lisid, vililld kiivaitakin keskusteluja siitd, ovatko alueelliset mieliku-
vat virheellisii vai oikeita, seki niiden rakentumiseen vaikuttavista
tekijoistd. Opiskelijat ovat kuitenkin arvostaneet erilaisia todellisuu-
den tulkintoja ja arvioineet kriittisesti ympiroivii todellisuutta (vrt.

Tani 2005).

Jatkotoimenpiteiti ja uusia kehitysideoita

Maantieteen monikulttuurisuuskasvatuksessa humanistisen maantie-
teen nikokulma mahdollistaa monikulttuurisuuden tarkastelun sub-
jektiivisena ja kollektiivisena ilmiéni. Kiytinnon opetustydssd timi
tarkoittaa seki yksilsllisten etti kollektiivisten merkitysten tarkaste-
lemista: miltd maailma ja monikulttuurisuus niyttdytyvit minulle,



122

oman kulttuuripiirini edustajille ja eri kulttuuripiireistd tuleville ihmi-
sille. Monikulttuurisuutta voidaan lihestyi, ensimmiisen opetusesi-
merkkimme tavoin, paikallisella tasolla, muiden ihmisten kisityksid
ja mielikuvia tutkimalla seki toisen opetusesimerkin mukaisesti omia
henkilskohtaisia ja omaan valtakulttuuriin kuuluvien ihmisten glo-
baaleja, koko maailmaa koskevia mielikuvia tarkastelemalla. Opetus-
esimerkkiemme avulla piistiin kisiksi monikulttuurisuuden erilaisiin
tulkintoihin. Keskeisti on havaita ja ymmirtid erilaisten tulkintojen
moninaisuus, silld kulttuurien vilisen oppimisen voidaan katsoa alka-
van juuri erilaisuuksien ja vastakkaisuuksien ymmairtimisestd. Erilai-
set kiisitykset voivat saada aikaan omien arvojen kriittistd tarkastelua
ja sisdisid ristiriitoja, jotka voivat johtaa henkilokohtaisen arvomaail-
man muutoksiin.

Humanistisen maantieteen sisiltdjen ja menetelmien avulla
maantieteen monikulttuurisuusopetus yhdistyy myos ympirists- ja
terveyskasvatukseen. Ottamalla huomioon ympirists- ja terveysniko-
kulma maantiedon opetukseen saadaan mukaan ekologisesti, taloudel-
lisesti, kulttuurisesti ja sosiaalisesti kestivd kehitys. Seuraavassa esitte-
lemme, miten monikulttuurinen ympiristé- ja terveyskasvatus ovat
yhteydessd maantiedon monikulttuurisuuskasvatukseen tarjoten uusia
mielenkiintoisia haasteita opetuksen kehittimiseen.

Monikulttuurinen ympiristokasvatus ja terveyskasvatus
maantieteen opetuksen haasteena

Maantieteen ja biologian oppisisiltdihin keskeisesti kuuluvat ympi-
ristokasvatus sekd kestivid kehitystd edistivi kasvatus liittyvit lihei-
sesti monikulttuurisuuskasvatukseen, silli monikulttuurisuuskas-
vatuksen arvot ja tavoitteet ovat yhteneviiset ympiristokasvatuksen
kanssa. Yhteiseni tavoitteena ja arvopohjana ovat akdiivinen ja vastuul-
linen kansalaisuus, kaikkien maapallon asukkaiden yhtildisten oike-
uksien huomioiminen ja kunnioitus seki oikeudenmukaisuus. (Nord-
strom 2005, 286.) Erityisen tirkedd on kestivin kehityksen sosiaali-
sen ja kulttuurisen ulottuvuuden sisillyttiminen maantieteen moni-
kultcuurisuusopetukseen (ks. Nordstrom 2005; Tani, Cantell, Koski-
nen, Nordstrom & Wolff 2007).

Maantieteen ja biologian opetukseen tulisi siis sisdltyd moni-
kulttuurisen ympiristokasvatuksen nikokulma, koska ympiriston
kokeminen on aina kulttuurisidonnainen ilmié: ihmisilld on erilai-
nen ymmirrys ympiristdsti ja sen merkityksestd. (Vrt. Nordstrom
2005.) Oppilaiden kanssa tulisi pohtia, millaisia heidin henkilskoh-
taiset ympdristonsd ovat ja miti he haluavat niihin kuuluvan. Oppi-
laiden tulisi ymmirtii, ettd ympiristd saa merkityksen jokaisen omien
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ajatusten, kokemusten ja tunteiden kautta. Ympiristdaktiivisuus edel-
lytead liheistd ympiristosuhdetta. Omaan henkilokohtaiseen ympiris-
to0nsi tyytyviisestd oppilaasta kasvaa sosiaalisesta ja luonnonympi-
ristdstd vilittdvd ihminen. Ympiristokasvatuksessa olisi painotettava
vilittimisen ja empatian taitoja, vuorovaikutusta ja toisen asemaan
asettumista. Pystyikseen kunnioittamaan ympiristodin on oppilaiden
Nordstromin mukaan ensin opittava kunnioittamaan itsedin ja toisi-
aan. (Nordstrém 2005, 285-286.) Sosiaalisen ympiriston hyvinvoin-
nista huolehtiminen tihtii kulttuurien viliseen aitoon kohtaamiseen
ja vuorovaikutukseen, tasa-arvoon ja kaikkien yhtildisiin parjdimis- ja
vaikuttamismahdollisuuksiin (ks. Banks 1997). Parhaimmillaan moni-
kulttuurinen ympiristokasvatus tukee jokaista oppilasta, auttaa hinti
vahvistamaan persoonaansa ja 18ytimiin omia vahvuuksia. Vasta itse-
tuntoisena ja vahvana hinelld on valmiudet ottaa vastuuta ympiristos-
tiin. (Nordstrom 2005.)

Monikulttuurinen ympiristdkasvatus voi edistid mys globaa-
lien ympiristdongelmien problematiikan ymmirtimisti. Ympirists-
asioita koskevaan piitdksentekoon osallistuu kulttuuritaustoiltaan eri-
laisia ihmisid, joilla on erilaisia kisityksid sekd ympiristdisti ettd ympi-
ristdongelmista ja niiden ratkaisuista. Yhteisen kestivin kehityksen
mukaisen kielen l6ytyminen onkin haaste kansainvilisissd neuvotte-
lupdydissd. Toisaalta erilaisia kisityksid ja arvoja voidaan pitii rikkau-
tena, koska ne tuottavat myds erilaisia vaihtoehtoisia ratkaisumalleja,
joita yhteinen ympiristdmme kaipaa tilld hetkelld kipeisti.

Maantieteen opetuksessa kestivin kehityksen sosiaalista ulot-
tuvuutta eli hyvinvoinnin edellytysten siirtymistd sukupolvelta toi-
selle voidaan tarkastella paikallisella, alueellisella ja maailmalaajuisella
tasolla. Monikulttuurisuuskasvatukseen ja terveyskasvatukseen liitty-
vid maantieteellisid teemoja voivat olla esimerkiksi oletettavissa ole-
van elinidn vaihtelu maapallon, Suomen ja Joensuun mittakaavassa,
terveyspalvelujen tarjonta ja saavutettavuus, fyysinen turvallisuus sekd
tarttuvien tautien leviiminen. (Ks. Kohl 2006, 187-188.) Luonnon-
tieteellisten ongelmien lisiksi ihmisen terveyteen vaikuttavat muun
muassa tunteet, sosiaaliset suhteet ja mielipiteet. Niitd voidaan kisi-
telld maantieteen opetuksessa huomioimalla sosiaaliseen vuorovaiku-
tukseen liittyvii tiloja, paikkoja ja alueita. Monikulttuurisuuskasvatuk-
sen problematiikkaan kytkeytyy myds sosiaalisen ulottuvuuden toteu-
tumisen esteeni oleva asukkaiden vilinen eriarvoisuus ja sen vaikutus
heidin elinympiristskokemuksiinsa.

Hyvin tyckalun maailman terveystilanteen ja terveydenhuol-
lon eriarvoisuuden tarkasteluun tarjoaa Michiganin yliopistossa kehi-
tetty tietokoneohjelma, joka muuttaa terveystilastot karttamaisiksi esi-
tyksiksi eli kartogrammeiksi. Ohjelma paisuttaa ja kutistaa maantie-
teellisid alueita, kuten mantereita ja valtioita, sen mukaan, miten pal-
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jon tai vihin tarkasteltavaa ominaisuutta alueella esiintyy. Esimerkiksi
ohjelman avulla pystytiin tuottamaan kartogrammi, joka kuvaa HIV
-virusinfektioon sairastuneiden ihmisten mairin maailmassa. Kysei-
sessd tapauksessa ohjelma tuottaa hikellyttidvin maailmankartan, jossa
Afrikka erottuu muodottoman suurena mantereena. (Ks. htep://www.
worldmapper.org.) Ohjelman maailmankartat pohjautuvat Yhdisty-
neiden kansakuntien kerdimiin tilastotietoihin seki jisenvaltioistaan
ettd muista kohteista. Karttojen avulla voidaan seurata muun muassa
sitd, miten YK:n tavoitteet, kuten aliravitsemuksen puolittaminen, aid-
sin pysiyttiminen ja lasten aseman kohentaminen edistyvit. Ohjel-
man tuottamat ~vidristyneet maailmat” eivit jitd ketddn kylmiksi ja
herittivit keskustelua ihmisten eriarvoisesta asemasta.
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MONIKULTTUURISUUS ESI- JA
ALKUOPETUKSEN ARKIPAIVAA

Sari Havu-Nuutinen & Martti Siekkinen

Miksi monikulttuurisuus on tirkedi lapsille ja
opettajille?

Suomalaisten lasten kasvatus ja opetus on saanut selkeit yhteiskun-
nalliset raamit varhaiskasvatuksesta alkaen. Esiopetusta koskevan lain
(Perusopetuslaki 21.8.1998/628) mydti pieni lapsia koskevaan yhteis-
kunnalliseen keskusteluun on saatu uusia nikékulmia. Tutkimuksen
ja koulutuksen keskidssi ei ole enii vain lapsen kehitykselliset kysy-
mykset vaan my®ds lasten yhteiskunnallinen ja yhteisollinen jdsenyys.
Sosiologisesti lapsuutta on tarkasteltu sosiaalisen aseman, sukupuo-
len ja etnisen taustan nikokulmasta, minkd my6td lapsuuden miiri-
telmi on kisitteellistynyt; lapsi nihddin oman eliminsi ja ympirsi-
vin todellisuuden konstruoijana (Mayall 2002; Lappalainen 2006, 6—
7). Nimi lasten konstruktiot eivit muodostu tyhjistd vaan niissd kult-
tuurissa kiytinteissi, joissa he toimivat. Todellisuuden rakentamiseen
kiytettivissid olevat resurssit ovat pitkilti siis lasten kasvu- ja hoitoym-
pariston kisissi (Mayall 2002, 28).

Esi- ja alkukasvatusta koskevat monikulttuuriset nikokulmat
ovat keskeisid niin tutkimuksellisesti kuin opetuksen ja opettajankou-
lutuksen kehittimiseksi. Viime aikoina lapsuusvuosia on tutkittu yhi
tarkemmin siitd nikokulmasta, miten eri kulttuuri- ja sosiaalitaustoista
tulevien lasten kiytinteet vaihtelevat, miten he kommunikoivat van-
hempien ja ikdtovereidensa kanssa, miten he leikkivit ja oppivat sekd
millaisena he kisittdvit opettajan ja koulun (Trawick-Smith 2006).
Myos vanhempien lapsia sosiaalistavat uskomukset ja kiytinteet vaih-
televat ja ovat olleet intensiivisen tutkimuksen kohteena (esim IEA
Preprimary Study, Weikart 1999). IEA Preprimary Study -tutkimuk-
seen osallistui lapsia, vanhempia ja opettajia yhteensi 15 eri maasta
Aasiasta, Afrikasta, Euroopasta ja Pohjois-Amerikasta.

Erilaisiin kieli- ja kulttuuriryhmiin kuuluvien lasten osallis-
tuminen esiopetukseen ja perusopetukseen on lisdintynyt merkitti-
visti ja tuonut lisihaasteita monikulttuurisuuskasvatuksen ja -opetuk-
sen alueelle. Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet -asiakirjassa
(Opetushallitus 2000) on huomioitu yhteiskunnan monimuotoistu-
minen. Tavoitteena on ottaa huomioon suomalaisen kulttuuriperin-
nén omaksumisen ohella muihin kieli- ja kulttuuriryhmiin lukeutu-
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vien lasten kulttuuriperinnét opetus- ja kasvatustoiminnoissa. Opetus-
suunnitelman suuntaviivat ohjaavat myds opettajankoulutustamme.

Opetussuunnitelman ohella opettajan toimintaan vaikuttaa
vahvasti hinen oma kulttuuritaustansa ja henkilokohtainen teoriansa
kasvatuksesta eli opettajan pedagoginen ajattelu. Kasvatuksen teoreet-
tisessa tarkastelussa yhdistyvit tieto, kokemukset ja erilaiset kisityk-
set kasvattamisesta, oppimisesta ja opettamisesta. Tirkeitd opettajan
pedagogiseen ajatteluun ja toimintaan vaikuttavia sisilt6ji ovat muun
muassa opettajan kisitys thmisestd ja kisitys tiedon muodosta (Kan-
sanen 2004). Monikulttuurisuuden huomioon ottamisen tulisikin kul-
minoitua opettajan ajattelussa ja toiminnassa ihmisen tasa-arvoisuu-
teen seki tiedon ja taidon rakentumisen kulttuurisiin erilaisuuksiin.
Tillainen interkulttuurinen kompetenssi viittaa niihin valmiuksiin,
joita tarvitaan yhteisymmirryksen rakentamiseen ja toimivaan vuo-
rovaikutukseen sekd kulttuuritaustaltaan erilaisten ihmisten viliseen
yhteistyshon (Jokikokko 2002).

Koulun aloittavat lapset tulevat lihes kaikki erilaisista kulttuu-
risista kasvuympiristdistd kuten erilaisista piivikodeista ja erilaisista
kodeista. Koulussa lapset kohtaavat heille vieraan kulttuurin, kielen
ja toimintatavat ja joutuvat usein rakentamaan uudet vuorovaikutus-
suhteet sekd omaksumaan uusia toimintatapoja. Kyseessi voi joskus
olla kulttuurinen shokki, jonka merkitysti pienen lapsen kehityksessi
ei voi vihitelld. Toisaalta koulutuksen ensimmiiset vuodet ovat mer-
kityksellisimpii vaiheita suvaitsevaisuuden, tasa-arvon ja kulttuurisen
kasvun kehittimiseksi (ks. esim. Lappalainen 2000).

Esiopetusta koskevaa monikulttuurisuustutkimusta on tehty
Suomessa viime vuosina aktiivisesti (Lappalainen 2006, Paavola 2007)
ja siten on saatu tietoa monikulttuurisuudesta eri nikkulmista. Avoin
ja luonteva keskustelu sekid kokemusten vaihto ovat tirked osa myds
opettajankoulutusta. T4ni pdivini piivikodeissa ja kouluissa tyosken-
nelldin jatkuvasti yhdessi eri kulttuureista tulevien ja erilaisia kulttuu-
risia tapoja omaavien kanssa. Kulttuuriset erot kuuluvat luontevasti
pienen lapsen arkeen ja stereotyyppisti ihmettelyd voidaan vihenti,
jos lapsi kasvaa osakst kulttuurisia erilaisuuksia ja rikkauksia. Opet-
tajan kulttuurinen kompetenssi joutuu lujille; milloin lapsen kasva-
tuksen ja oppimisen kysymyksii tulisia ymmirtid osana kulttuurista
vuorovaikutusta ja milloin niihin tulisi puuttua opettajan pedagogi-
sin ratkaisuin.

Monikulttuurisuuskysymyksistid keskustellaan opettajankoulu-
tuksessa esi- ja alkuopetuksen perus- ja aineopinnoissa systemaattisesti
edelld esitettyjen yhteiskunnallisten muutosten ja koulun aloittamisen
haasteiden nikokulmasta. Alkukasvatuksesta vastaavalla opettajalla on
laaja-alaiset haasteet lapsen kasvun ja oppimisen tukijana ja edistdjini,
joihin koulutuksen tulisi pystyi tarjoamaan vilineita.
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Koulun ja piivikodin arkea koskettavista opettajan toiminnan
kulttuurisista kokemuksista, kuten vanhempien kohtaamisesta, kielen
oppimisen kysymyksisti ja perheiden kasvatustavoitteiden huomioon
ottamisesta, keskustelemme opiskelijoiden kanssa monipuolisesti kai-
killa alkukasvatuksen opintojaksoillamme. Opiskelijat kokevat nimi
kysymykset yleensi suurina aloittelevan opettajan haasteina ja kiin-
nostuvat konkreettisten kokemusten esille nostamisesta. Yhdessi poh-
dimme, miten tilanteista voisi suoriutua. Opintojaksoillamme peila-
taan opiskelijoiden omia kokemuksia nykypiivin kouluun, yhteiskun-
taan ja lasten kasvuun ja kehitykseen laajemminkin. Yleensi kulttuu-
riseen kohtaamiseen ei ole valmiita resepteji, eiki niitd voida kenel-
lekiin kopioida, mutta muodostamalla opettajaopiskelijoiden kanssa
tiedollisia ja taidollisia viitekehyksid voimme tukea opettajan moni-
kulttuurista kompetenssia (ks. myos Talib 2002). Kiinnostavimpia
keskusteluteemoja ovat olleet esimerkiksi perimin ja ympiristén suh-
teen pohtiminen lapsen kehityksessd, perhe -kisitteessi tapahtuneet
muutokset, kielen oppiminen ja kaksikielisyys, adoptio sekd paivi-
hoito- ja koulujirjestelmit eri maissa.

Joensuun yliopiston kasvatustieteiden tiedekunnan opinto-
ohjelman (2008-2009) mukaisesti alkukasvatuksen sivuaineessa (25
op) perehdytiin erityisesti uskonnon, etiikan ja monikulttuurisuu-
den kysymyksiin omalla opintojaksolla (30p). Opintojakson teemat
ovat vahvasti linkittyneet toisiinsa esimerkiksi vuoden 1996 esiopetuk-
sen opetussuunnitelman perusteissa (ks Opetushallitus 1996), mutta
nykyiselldin uskontokasvatus ja monikulttuurisuuskasvatus ovat pii-
vikotien ja koulujen opetussuunnitelmissa saaneet eriytyneemmit
kasvot kuin aikaisemmin. Tosin arkitydssi uskontokasvatus saatetaan
joskus nihdi monikulttuurisuuskasvatuksen toteutusmuotona (ks.
Paavola 2007). Monikulttuurisuuskasvatuksen osalta tavoitteena on
perehdyttiid opiskelijat eettiseen kasvatukseen ja toimintaan erilaissa
konteksteissa. Opintojaksolla kisitellddn kulttuurien vilisen kanssa-
kdymisen erityispiirteitid sovellettuna alkukasvatuksen kontekstiin, kas-
vatuksen haasteita ja mahdollisuuksia alkuopetuksessa seki identitee-
tin rakentumista ja tukemista monikulttuurisessa ympiristdssi. Har-
joituksena opiskelijat saavat pohtia monikulttuurisuuden kohtaamisen
haasteita. Opintojakso antaa pohjaa ilmién kohtaamiseen koulussa ja
lisdd opiskelijoiden tietoisuutta siitd alkukasvatuksessa (vrt. Rusanen,
tissi teoksessa).

Alkuopetuksen sivuaineen (25 op ja 60 op) opettajaopiskelijoi-
den monikulttuurisuuskompetenssia tiydennetdin myds muilla opin-
tojaksoilla, joista vastaavat oppiaineemme lehtorit. Seuraavaksi tarkas-
telemme kuinka moikulttuurinen kompetenssi tiydentyy kirjoittajien
vastuulla olevilla opintojaksoilla.
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Alkukasvatuksen monikulttuuriset juuret

Alkukasvatuksen pedagogiset perusteet -opintojakson (8 op) tavoitteena
on perehtyi keskeisimpiin alkukasvatusikiisten lasten (6-8 -vuotiai-
den) opetuksen, oppimisen ja kehityksen teoreettisiin perusteisiin ja
oppia soveltamaan tietoa alkukasvatusikiisten lasten oppimisproses-
sien ohjaamiseen. Teoreettisen ajattelun kehittimiseksi perehdytiin
alkukasvatuksen historiaan ja niihin kulttuurisiin elementteihin, jotka
ohjaavat kunkin ajan kasvatuskiytinteiti. Kasvatuksen kulttuurisia
sidonnaisuuksia ja diversiteettid voidaan vertailla perehtymilli muun
muassa eri maiden lapsuusvuosien aikaisiin kasvatus- ja koulutusjir-
jestelmiin seki siithen, millaisissa sosialisaatioympiristdissi eri kult-
tuurien lapset ovat varttuneet ja varttuvat tilld hetkelld. Nimi sosia-
lisaatioympiristot, erityisesti koulun alkuvaiheessa, eroavat toisistaan
formaalilla tasolla huomattavasti mm. oppivelvollisuusiin aloittami-
sen, henkiloston kvaliteettien ja kasvatustavoitteiden suhteen. Joissa-
kin ympiristoissi on hyvin tdsmaillisesti mairitellyt tavoitteet ja jois-
sakin tavoitteet ovat viljid. Esimerkiksi eri maiden formaalin opetuk-
sen tavoitteet kuvataan joskus viljisti yleiselld tasolla ja eriissd kult-
tuureissa (esim. Englanti) hyvin tarkasti mairiteltyind ominaisuuksina.
Kun ajatellaan titid diversiteettid, onkin mielenkiintoista korvata kisite
kasvatustavoitteet kisitteelld kasvatusodotukset (Crahay 1994) ja poh-
tia sekd analysoida millaisia nimi odotukset ja niihin liittyvit lasten
kasvatuksen kiytinnot ovat erilaisissa kulttuurisissa olosuhteissa.
Kasvatusodotukset kuvaavat niiti toiveita, joita voidaan koh-
distaa johonkin tapahtumaan tai instituutioon (esim. esikouluun),
toisin sanoen vaatimuksiin, joita yhteiskunnallisella piitoksenteolla
osoitetaan instituutiossa toimiville kasvattajille (Crahay 1994, Opper
& Olmsted 1999). Lapsuusvuosiin kohdistuvien odotusten mukai-
sesti aikuiset luovat ja valitsevat erilaisia kokemuksia, joiden ajatellaan
varhaisvuosien aikana ja koulun alkuvaiheessa enemmin tai vihem-
min tietoisesti kehittdvin lapsia ja sosiaalistavan heitd elimii var-
ten. Perheessi ja lihiyhteisossd opitaan ja omaksutaan oman ja myos
muiden kulttuurien sddntéjd kuten esim. miten toisia kunnioitetaan,
miten ollaan vuorovaikutuksessa tuttujen tai tuntemattomien ihmisten
kanssa, miten pidetidn huolta omista asioista tai autetaan toisia, miten
pukeudutaan, syédddn jne. Yksittdiset lapset voivat kuulua myés use-
ampaan kuin yhteen kulttuuriseen ryhmiin ja olla ndihin eritasoisesti
uppoutuneita. Lasten yksilollinen variaatio kasvussa ja kehityksessi
perustuu suurelta osin hyvin rikkaaseen perheiden ja kultcuuriryh-
mien traditioihin, jotka vaativat tulevaa opettajaa my6s pohtimaan ja
oivaltamaan opetuksellisen pluralismin strategiaa — toisin sanoen pol{
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timaan, miten yksittiiseen oppimistilanteeseen voidaan luoda monen-
laisia kokemuksia ja kiyttdd opetuksessa luovia toimintatapoja.

Tehtdessd pddtoksid kasvatuksen ja opetuksen jirjestimisesti
useissa varhaispedagogisissa menetelmissi lasten hyvinvointia ja kasvua
tuetaan ja edistetddn ]%uomioimalla seuraavia nikokulmia: Miten lap-
set kehittyvit ja oppivat, millaisia ovat yksittiisten lasten vahvuudet,
tarpeet ja mielenkiinnon kohteet ja millaisissa sosiaalisissa ja kulttuuri-
sissa konteksteissa lapset eldvit? Nimai edelliset nikokulmat ovat kes-
keisid perehdyttiessd erilaisten ns. lapsikeskeisten ohjausmenetelmien
taustaan ja periaatteisiin (esim. aktiivisen oppimisen menetelmit, pro-
jektitydskentelymetodi). Lapsikeskeiset teoriat muodostavatkin yhden
keskeisimmistd elementeistd alkukasvatuksen teoriaan perehdyttiessi
ja kiinnittyvit siten myds monikulttuurisen kasvatuksen nikékulmasta
relevanttethin asioihin (esim. miten lasten oppimiskokemukset liitty-
vit lasten todelliseen elimiin, kasvatetaanko lasta vai opetetaanko tie-
tyn kulttuurin opetussuunnitelmaa, miten tuetaan lasten tervetti itse-
tuntoa ja sosiaalista kompetenssia, miten edistetddn kriictistd ajattelua,
miten huomioidaan lasten erilaiset oppimistyylit ja millaisia oppima-
teriaaleja hyodynnetiin).

Pedagogiset perusteet-opintojakson yhteni keskeiseni tavoitteena
on perehtyd lapsen kehityspsykologisiin kysymyksiin. Tamin tarkas-
telun lihtSkohtana ovat keskustelut perimén ja ympiriston vaikutuk-
sesta lapsen kasvuun ja kehitykseen sekd temperamentin ja identitee-
tin rakentumiseen. Lapsen varhainen vuorovaikutus on nihty yhdeksi
ohjaavaksi elementiksi myshiisemissi kasvussa ja kehityksessi. Poh-
dittavaa riittd4, kun opintojakson aikana suuntamme ajatuksemme
mm. seuraaviin kulttuurisesti rakentuneisiin teemoihin; miten kakso-
set, jotka eldvit erilaisissa kulttuureissa eroavat toisistaan? Miten lap-
sen kieliympiristé on yhteydessi kielen oppimiseen, miten maahan-
muuttajalasten identitetti rakentuu kahden kulttuurin kohtaamisissa
tai menetetddnkd lapsuus niissi maissa, jossa koulu alkaa jo 4-vuoti-
aana? Perimin ja ympiristdn merkityksesti lapsen kasvun ja kehityk-
sen ohjaajana on saatu erilaisia kokemuksia.

Opiskelijoiden kanssa kiytivit keskustelut ja ryhmiharjoituk-
set pohjautuvat teemoista tehtyihin tutkimuksiin ja pedagogisesti virit-
tyneisiin kokemusperiisiin ja ajankohtaisiin lehtiartikkeleihin. Luetut
tekstit herdttdvit opiskelijoissa kysymyksii ja siten ohjaavat keskuste-
lujamme monikulttuurisiin kysymyksiin.

Monikulttuurisuusteema nousee esille myos tarkastellessamme
lapsen sosiaalista kasvua ja kehitysti. Kouluaan aloittelevan lapsen
vertaissuhteiden muodostumista ohjaavat monien muiden tekijéiden
ohella kykykisitykset (Kasanen 2003) tai jopa sukupuolen mukaan
miirittyvit odotukset (Lappalainen 2004). Molemmat ovat kulttuu-
risidonnaisia ja eri kulttuureissa eri tavoin tulkittuja. Kun pieni lapsi
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kohtaa monesta eri kulttuurisesta ympiristdstd saapuvia lapsia ja alkaa
rakentaa uutta ystiviverkostoaan, on opettajan pedagogisilla taidoilla
todella merkitystd koulukiusaamisen tai syrjiytymisen ehkiisemi-
seksi. Opintojaksoilla pohdimme yhdess opiskelijoiden kanssa, mil-
laisilla konkreettisilla pedagogisilla toimilla ja strategioilla opettaja voi
ehkiisti tai edistdd tasa-arvoisen ja rikkaan sosiaalisen yhteison raken-
tumista.

Kodin ja koulun vilinen yhteisty6 on yksi monikulttuurisuus-
kasvatuksen keskeisimmistd toiminnan areenoista, my6s alkukasvatuk-
sen nikokulmasta (ks. Talib ym. 2004). Opetussuunnitelman perus-
teet velvoittavat opettajia tekemiin yhteistyotd kodin kanssa. Kasva-
tusvastuu jactaan vanhempien kanssa ja yhteisistd pelisddnnoistd tulisi
pystyd sopimaan kaikkien lasten kasvatukseen osallistuvien kesken
(Opetushallitus 2004). Opintojaksolla keskustelun teemat kohdistu-
vat mm. seuraaviin kysymyksiin: miten lapsen koulun arjesta viestitdin
niille vanhemmille, joiden kanssa opettajalla ei ole esimerkiksi yhteistd
kieltd kommunikoinnin vilineeni tai miten opettajien on organisoi-
tava kulttuurisesti ja uskonnollisesti virittyneet juhlat ja teemapiivit,
kunnioittaen samalla kotien vakaumusta ja kulttuurisia tottumuksia.

Kieli on sosialisaation tirkein kohde ja viline. Kouluun tulles-
saan lapset ovat oppineet omassa lihiympiristdssdin suurimman osan
puhutun kielen erilaisista sidnnoistd (esim. lapsen tapa puhua ja kuun-
nella, sanojen ja kisitteiden ymmirtiminen). Kielen avulla sosiaa-
listutaan ryhmiin ja kulttuuriin ja kieli on yhteni perustana tasapai-
noiselle tunne-elimin kehitykselle ja lapsen ajattelulle. Esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteet (Opetushallitus 2000, 19-20) kytkevit
didinkielen osaamisen ja oppimisen kulttuurin oppimiseen ja ymmir-
timiseen. Aidinkielen opetuksessa onkin tirkeii, etti erilaisista kult-
tuurisista olosuhteista tulevan lapsen opettaja on empaattinen ja kir-
sivillinen sekd tiedostaa erilaisten traditioiden merkityksen kielenkayt-
totilanteissa. Aidinkielen perustaitojen kuten puhumisen ja kuuntele-
misen oppimisen yhteydessi tarkastelemme kielenkiyttotilanteiden
kulttuurisia tapoja. Kielen sosiaaliset sdinnot voivat tulla esiin esi-
merkiksi suomalaisen koululuokan keskustelutilanteissa, jossa hyveeni
usein niyttdd olevan selkei ja tarkka sitoutuminen kisiteltdviin aihe-
piiriin. Siksi monien maahanmuuttajalasten 16yhisti aihepiiriin liitty-
vid puhetta voidaan pitid merkkini heikosta ajattelu- tai keskustelutai-
doista, vaikka kyse voikin olla siitd, ettd lapset ovat tottuneet vapaam-
min soljuvaan ja ei jatkuvasti aihepiiriin keskittyviidn kielenkiytto-
koodiin. Tarkemmin monikulttuurisuuden nikékulmaa huomioim-
mekin Kielen ja kulttuurin opetus, oppiminen ja tutkimus alkukasvatuk-
sessa -opintojaksolla alkukasvatuksen aineopintojen yhteydessi. Tee-
maan syvennytiin erityisesti didinkieli ja kirjallisuus, vieras kieli sekd
eettinen- ja kulttuurikasvatus -ulottuvuuksien kautta. Tilld opintojak-
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solla opiskelijat laativat pienimuotoisia tutkimuksia tai oppimateriaa-
leja tarkastelun kohteena olevien teemojen nikskulmasta.

Ihmisen rakentama ja luonnonvarainen ympiristé ovat mydos
osaltaan muodostamassa lapsen kultruurista identiteettid. Se, millai-
sia kokemuk51a lap51 saa ympdristostd ja luonnosta, on yhteydessi sii-
toteuttaa ympiristdarvojaan.

Myés luonnon tuntemuksessa lapsilla on kulttuurien vilisid
eroja (esim.Eloranta & Yli-Panula 2005). Alkukasvatuksen ympiristo-
ja luonnontiedon opintojaksolla (2 op) lihtokohtana on lapsen kasvun
ja kehityksen eri ulottuvuuksien peilaaminen luonnontieteiden opiske-
lussa ja oppimisessa. Kulttuuriympiristd ja kulttuuriset tomintatavat
nousevat esiin, kun pohdimme opiskelijoiden kanssa eettisestd niko-
kulmasta erilaisten valintojen tekemisti kuten kierritysti tai litkenne-
kidytedytymistd tai ympdristd- ja luontoarvojen rakentumista. Ympiris-
toherkkyyttd edistavissd pedagogisissa harjoituksissa tormdimme usein
kulttuurisesti juurtuneisiin ajattelutapoihin kuten luonto-kisitteen
miirittelyyn henkilokohtaisella tasolla, kestivin kehityksen ja tekno-
logiakasvatuksen merkitykseen. Konkreettisesti keskustelemme esim.
kuluttamisesta, ympiristdn merkityksestd ihmiselle ja teknologisten
sovellusten kiyttomahdollisuuksista. Laaja-alainen ympirist- ja kult-
tuuritietoisuuden lisddminen on tilld opintojaksolla tirked tavoite.

Monikulttuurisuus
— aitoa kansainvilistid vuorovaikutusta

Kansainvilisessi opiskelijavaihdossa oleville opiskelijoille suunna-
tussa opetusohjelmassa olemme toteuttaneet opintojaksoa Compara-
tive perspectives of early childhood education (3 op). Tilld opintojaksolla
olemme viime vuosien aikana saaneet kiydi antoisia keskusteluja eri
maista tulevien opiskelijoiden kanssa perehtyessimme koulun aloituk-
sen yhteiskunnallisiin ja kasvatustieteellisiin kysymyksiin Suomessa ja
muualla maailmassa. Opintojaksolle osallistuu vuosittain noin 15-20
vaihto-opiskelijaa, jotka ovat kiinnostuneita koulusta ja pienten lasten
oppimisesta. Opiskelijat ovat pidsdintoisesti kasvatustieteen opiskeli-
joita, mutta joukossa on aina myds muuten aiheesta kiinnostuneita.
Opintojaksolla perehdymme noin kuuden luentotunnin ajan
kasvatuksen kansainvilisiin lihtokohtiin. Opintojakson alussa luo-
daan alustavaa kuvaa aiheesta kasvatusodotuksiin litttyvilld teheavills,
jossa jokainen kurssilainen laatii oman profiilinsa tirkeimmisti hinen
omassa kulttuurissaan kokemistaan ja havaitsemistaan lasten kasvuun
ja kehitykseen liittyvistd odotuksista. Tdmin jilkeen luomme yhteen-
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vedon erilaisista odotuksista ja pohdimme mm. miten ne heijastuvat
opetussuunnitelmien tavoitteissa, ja miten niihin liittyvid kasvatus-
kdytintdjd toteutetaan eri maiden kouluissa (esim. sosiaaliset taidot
suhteessa vertaisiin ja aikuisiin). T4mi luo perustaa opintojakson toi-
selle osuudelle, jonka aikana avaamme opiskelijoille suomalaisen esi-
opetuksen historiaa ja viimeaikaisia muutoksia. Esiopetuksen ja esi-
opetussuunnitelman roolia verrataan muissa maissa kiytossi oleviin
jarjestelmiin. Opiskelijat ovat kiinnostuneita erityisesti piivihoidon
ja esiopetuksen roolista osana perheiden kasvatusvastuuta seki nididen
instituutioiden opetuksellisista tavoitteista. Opetussuunnitelma-ana-
lyysien avulla pidsemme hyvin vertailemaan opetus- ja oppimisksi-
tyksissd olevia eroja eri maissa. Monikulttuurisen vuorovaikutuksen
kautta rakentuu hyvin rikas ja monipuolinen kulttuurinen tietoisuus
ja tuntemus niin kouluttajille kuin opiskelijoillekin.

Opintojakson lopussa olemme vierailleet yhden aamupiivin
ajan Joensuun englanninkielisessd leikkikoulussa. Tissd yksityisessi
pdivikodissa kiytetddn paiasiassa englannin ja suomen kieltd, mutta
pdivikodissa on lapsia, jotka puhuvat didinkielendin muitakin kielid.
Monikulttuurisuus on piivikodin arkea. Opiskelijamme seuraavat esi-
opetustuokioita ja keskustelevat opettajien kanssa heidin kokemuk-
sistaan monikultturisesta esiopetuksesta. Harjoitustyossdin opiskeli-
jat vertailevat jotakin esiopetuksen osa-aluetta (mm. opettajankoulu-
tus, sisiltéalueen oppiminen, opetussunnitelma) kahden maan vililla.
Tissid tydssd opiskelijat saavat syventyi heitid kiinnostaviin teemoihin
ja kulttuureihin. Pddtimme opintojakson niiden tulosten tarkasteluun
ja yhteisiin pohdintoihin.

Monikulttuurisuus alkuopetuksen tulevaisuuden
haasteena

Muuttoliikkeiden seurauksena tapahtuvat yhteiskunnalliset muutok-
set heijastuvat vilittomini pidivikoteihin ja kouluihin. Yhden haasteen
opettajankoulutukselle antaa monikulttuurisuuden lyhyet perinteet
Suomessa. Kulttuurinen homogeenisyys kansainvilisesti tarkasteltuna
on jo menneisyytti ja suomalaisen yhteiskunnan on katsottava ava-
rasti eteenpiin. Mutta miten tulevaisuuden opettajat ja toimijat kas-
vavat tissi yhteiskunnassa? Lapset rakentavat arvoillaan tulevaisuutta
ja siksi tasa-arvoisuuden, kulttuuristen tapojen, vallan ja identiteetin
muodostuminen on osa lasten kasvua ja kehitystd alusta alkaen. Alku-
opetuksessa toimivien opettajien kulttuurinen tietoisuus ja pedagogi-
nen asiantuntijuus ovat tirkeitd lapsen kasvun ja kehityksen tukemi-
sessa. Lasten kehityksen ymmirtimisessi ja ohjaamisessa yhteiskun-
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tamme monikulttuuristuva konteksti luo uusia haasteita opettajankou-
lutuksen kehittimiselle. Lapsen kehitysti ja oppimista selittivii teori-
oita olisi tarkasteltava yhdessi yhteiskunnallisten muutosten kanssa ja
osana kulttuurisia kysymyksii, jotta tulevat opettajat saisivat aineksia
oman pedagogisen ajattelunsa ja toimintatapojensa kehittimiseksi.

Alkuopetuksen yhteni keskeiseni tavoitteena on lukemaan ja
kirjoittamaan oppiminen omalla iidinkielelld. Tavoitteessa itsessdin
on haastetta kun luokassa on 20 erilaista oppijaa. Opettajalle tilanne
niyttiytyy kompleksisena kun lapset puhuvat useaa eri kielti tai ovat
kaksikielisid. Toisaalta valtakunnallinen kielikylpy-ohjelma korostaa
vahvasti vieraan kielen oppimisen merkitysti jo varhaiskasvatuksessa
ja alkuopetuksessa. Kielille, kieltenoppimiselle ja kulttuureille myon-
teisen asenteen luominen on olennaista aloittaa jo varhaiskasvatuksessa
ja mahdollisuus vieraan kielen oppimiseen tulisi turvata (ks. Mérd-
Miettinen & Bjérklund 2007). Alkukasvatuksen sivuaineen suorit-
tavista aineopintoihin (35 op) jatkavat opiskelijat perehtyvit pienten
lasten vieraan kielen oppimiseen. Tilld hetkelld vieraan kielen opiske-
luun perusopintovaiheessa ei ole mahdollisuutta ja siten opiskelijoille
ei muodostu laaja-alaista kompetenssia kulttuuri- ja kielikasvatuksen
huomioimiseen. Opintojen laajentaminen tiltd osin on yksi koulutuk-
semme kehittimisen kohde.
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USKONTO, MONIKULTTUURISUUS JA
USKONNONOPETUS

Antti Risinen & Tapani Innanen

Uskonto kulttuurissa

Maailman uskonnollisessa tilanteessa on tapahtunut muutoksia viime
vuosikymmenten aikana. Linsi-Euroopassa — my6s Suomessa — perin-
teinen kirkollisuus niyttid ohentuneen. Globalisoituminen ja sekula-
risoituminen eivit ole johtaneet uskontojen hiviimiseen, vaan piin-
vastoin monet uskonnot ovat elpyneet. Suurista maailmanuskonnoista
timi koskee ennen muuta kristinuskoa ja islamia. Vieli niitikin voi-
makkaammin ovat nostaneet kannatustaan uudenlaiset uskonnolli-
set liikkeet. Samalla kun Suomessa evankelis-luterilaisen kansankir-
kon jisenmiiri on hiljalleen pienentynyt, ovat uusien uskonnollis-
ten suuntausten mairi ja kannattajakunta samalla kasvaneet. (Ketola
2008.) Puhutaan spirituaalisuuden noususta, miki on antanut aiheen
pohtia spiritualiteettikasvatuksen ottamista osaksi koulun uskonto-
kasvatusta.

Maailmanlaajuisesti tarkasteltuna konservatiivisen, funda-
mentalistisen uskonnollisuuden nousu on yksi viime aikojen kehitys-
suunta. “Fundamentalismi” liitettiin alkujaan 1800-luvulla USA:ssa
syntyneeseen Raamatun kirjaimellista tulkintaa korostaneeseen kristil-
liseen suuntaukseen. Kisite on myhemmin laajentunut kahdellakin
tavalla: toisaalta fundamentalismin alun perin uskonopillinen paino-
tus on saanut rinnalleen poliittisen, usein ddrikonservatiivisen ja voi-
makkaan kansallisesti painottuneen ohjelman ja toisaalta fundamen-
talismi liitetddn amerikkalaisen protestanttisen kirkollisuuden lisiksi
my®ds useisiin muihin uskontoihin ja ideologioihin. Varsinkin joiden-
kin islamilaisten maiden fundamentalismi on yhdistetty usein terroris-
miin, minkd vuoksi sanalla fundamentalismi on pelottava kaiku.

Yksinomaan uskontoja ei voi syyttii fundamentalismin ja fanaat-
tisuuden noususta. Moniin ei-uskonnollisiin ideologioihin ja maail-
mankatsomuksiin suhtaudutaan yhti lailla fanaattisesti ja dogmaatti-
sesti. Itse asiassa uskonnollisten ihmisten ja uskonnollisten yhdyskun-
tien jdsenten suurta enemmistéd kuvaa hyvin huonosti fanaattisuus
ja fundamentalistisuus. T4rkeid osa uskontokasvatusta matkalla kohti
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suvaitsevaista ja rauhanomaista maailmaa on uskontojen ohella mui-
denkin ideologioiden arviointi ja analysointi. Tlloin ehki viiva uskon-
nollisen ja ei-uskonnollisen vilille on vaikea vetid, mutta juuri tillais-
ten asioiden pohtiminen sopii mainiosti uskonnon opetukseen. Se on
kriittistd monikulttuurisuuskasvatusta parhaimmillaan.

Uskontojen sidokset eri kulttuureihin ovat pitkit ja monisyiset.
Historiallisesti katsoen uskonto on ollut kulttuurin synnyn ja elinvoi-
maisuuden kannalta ddrimmiisen tirkei tekiji. Uskonnot ovat pyhit-
tineet kansakuntien pyrkimyksii, luoneet perinteits, taidetta, luoneet
moraalia ja sitd kautta vaikuttaneet yhteiskuntaan, jopa talouselimiin.
1900-luvulta voi mainita kaksi yritystd luoda kansallinen tai sithen ver-
rattavissa oleva identiteetti ilman uskonnon luomaa tukea. Seki fasismi
etti kommunismi epionnistuivat hankkeissaan. Euroopan yhdentyessi
puhutaan paljon eurooppalaisesta identiteetistd, jota pitkdin yritettiin
rakentaa ilman uskonnon sille antamaa tukea. Tissikin havahduttiin
huomaamaan, ettd uskonnollinen kulttuuriperimi kuuluu pysyvisti
eurooppalaisuuteen. Maahanmuuttajien my6td islamin esiinmarssi
Eurooppaan pakotti eurooppalaiset etsimiin omia juuriaan, jotka 16y-
tyivit pitkille kristinuskon arvoista ja tavoista. On arvioitu, ettd kult-
tuuria tulee tuskin tulevaisuudessakaan olemaan ilman uskonnon sille
antamaa henkei ja henkisyytti. Eri kysymys tietenkin on, miki on esi-
merkiksi suurten maailmanuskontojen keskindinen asema tulevaisuu-
den maailmassa ja millaisia uusia uskontoja ja niihin verrattavia kan-
sanliikkeitd syntyy. (Ks. esim. Casanova 1994; Davie 2000; Heelas &
Woodhead 2005; Helander & Risinen 2007.)

On tirkeid korostaa, ettd uskonnot toimivat parhaiten omassa
roolissaan, silloin kun ne eivit ole vallankiyton vilineini eivitki itse
valtaa pitimissd. Tdmi ei tarkoita uskontojen edustajien pitdytymistd
kannanotoista ja yhteiskuntakritiikistd, painvastoin, mutta tiivistd val-
lan ja uskonnon liittoutumista voi pitdd huonona aisaparina. Tistd
on helppo loytii esimerkkeji niin linnestd kuin idisti: Yhdysvallat
yhtiilld, Afganistan, Iran ja Saudi-Arabia toisaalla ovat maita, joissa
yhteiskuntaelimi on viiristynyt uskonnon ja politiikan vilisten kyt-
kosten vuoksi. Uskonnon tehtivi on luoda turvaa, luottamusta, uskoa
ja toivoa. Sen tulee antaa ihmisille mahdollisuus olla syvisti uskonnol-
lisia. T4ssd on avain kaikkien uskontojen yhteisen ytimen lukkoon.
Tillainen universaali ajattelu mahdollistaa vuorovaikutuksen erilais-
ten maailmankatsomusten vililla.
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Koulun uskonnonopetus Suomessa:

juridiikka ja pedagogiikka vuoropuhelussa

Uskontoon liittyvid kysymyksid on luonnollisesti kisiteltivi
myds muodollisen koulutusjirjestelmin tarjoamassa opetuksessa. Suo-
messa uskonnonopetuksesta on kiyty 2000-luvun ensivuosina laaja
parlamentaarinen keskustelu, jossa myos monikulttuurisuusnikskul-
mat olivat esilli. Uskonto — ja samalla eliminkatsomustieto — poikke-
avat yleissivistivin koulun oppiaineina juridiselta asemaltaan muista
oppiaineista siksi, ettd niiden toteuttamista on miiritetty uskonnon-
vapauslainsiidinnén yhteydessi. Perustuslain takaaman uskonnon-
vapauden toteuttamisesta on siddetty vuonna 2003 uusitussa uskon-
nonvapauslaissa. Samalla eduskunta muutti myds perusopetuslain ja
lukiolain siti pykilii, joka miirad uskonnon ja sille rinnakkaisen el-
minkatsomustiedon opettamisesta. (Seppo 2003.)

Uudistus toteutettiin laajan parlamentaarisen tarkastelun jil-
keen. Lihtokohtana oli ottaa huomioon Suomen solmimat kansain-
viliset sopimukset kuten Yhdistyneiden kansakuntien ihmisoikeuksien
yleismaailmallinen julistus, Euroopan neuvoston ihmisoikeussopimus
ja lapsen oikeuksia koskeva yleissopimus. Niin uudistusta valmistellut
komitea kuin eduskuntakin katsoivat globaalistuneen ja monikulttuu-
ristuvan tilanteen edellyttivin niin sanotun positiivisen uskonnonva-
pauden korostamista eli pyrkimysti taata oikeus omaan uskontoon ja
sen harjoittamiseen. Oikeus yhteiskunnan tarjoamaan oman uskonnon
opetukseen nihtiin osana uskonnonvapautta.

Perusopetuslain kyseinen 13 § kuuluu seuraavasti:

Uskonnon ja eliménkatsomustiedon opetus

Perusopetuksen jirjestijin tulee jirjestiiii oppilaiden enemmiston
uskonnon mukaista uskonnon opetusta. Opetus jirjestetiiin tilliin sen
mukaan, mibhin uskonnolliseen yhdyskuntaan oppilaiden enemmisto
kuulun. Tihin uskonnolliseen yhdyskuntaan kuuluvar oppilaar
osallistuvat oman uskontonsa opetukseen. Oppilas, joka ei kuulu
tihin uskonnolliseen yhdyskuntaan, voi huoltajan ilmoitettua asiasta
perusopetuksen jirjestijille osallistua mainittuun uskonnonopetukseen.
Vihintiin kolmelle evankelis-luterilaiseen kirkkoon tai vihintiin
kolmelle ortodoksiseen kirkkokuntaan kuuluvalle oppilaalle, jotka eiviit
osallistu 1 momentissa tarkoitettuun uskonnonopetukseen, jirjestetiicin
heidin oman uskontonsa opetusta.
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Muuhun kuin 2 momentissa mainittuihin uskonnollisiin yhdyskuntiin
kuuluvalle vihintiiin kolmelle oppilaalle, jotka eiviit osallistu 1
momentissa tarkoitettuun uskonnonopetukseen, jirjestetiin heidin
oman uskontonsa opetusta, jos heidiin huoltajansa siti pyytiivit.

Jos oppilas kuuluu useampaan kuin yhteen uskonnolliseen
yhdyskuntaan, oppilaan huoltaja piittid, minki uskonnon opetukseen
oppilas osallistuu.

Uskonnollisiin yhdyskuntiin kuulumattomalle oppilaalle, joka ei
osallistu 1 momentissa tarkoitettuun uskonnonopetukseen, opetetaan
elimdinkatsomustietoa. Uskonnolliseen yhdyskuntaan kuuluvalle
oppilaalle, jolle ei jiirjestetii hinen oman uskontonsa opetusta, opetetaan
huoltajan pyynnisti eliméinkatsomustietoa. Perusopetuksen jéirjestijin
tulee jéirjestiiii eliimiinkatsomustiedon opetusta, jos opetukseen
otkeutettuja oppilaita on vihintiin kolme.

Uskonnolliseen yhdyskuntaan kuulumaton oppilas voi huoltajan
pyynnistii osallistua myos sellaiseen perusopetuksen jéirjestiijiin
Jérjestiimiiiin uskonnon opetukseen, joka oppilaan saaman kasvatuksen
Jja kulttuuritaustan perusteella ilmeisesti vastaa hinen uskonnollista
katsomustaan.

Lukiolain 9 § on aivan samanniminen. Se poikkeaa perusopetuslain
13 §:std lihinni siten, ettd lukiolainen voi itse tehdid ne piitskset, joi-
hin perusopetuslain mukaan edellytetdin oppilaan huoltajan aktiivi-
suutta.

Uskonnon ja eliminkatsomustiedon opettamista koskevat laki-
pykilit sddtdvit monista varsin yksityiskohtaisistakin menettelyisti.
Niistd voi kuitenkin hahmottaa eriiti keskeisi elementtejd; eriistd sei-
koista eduskunta lakia hyviksyessiin antoi myds tulkintakehyksen.

Opetusryhmien jirjestelyn kolme vahvuustasoa

Lainsiddidnnon perusteella katsomusaineiden opetuksen jirjestelyistd
muodostuu kolmetasoinen hierarkia. Kutsumme niiti kolmeksi vah-
vuustasoksi.

1) Opetusjirjestelyjen keskeinen lihtskohta on se, mihin
uskontokuntaan koulutuksen jirjestdjin — padsidntoisesti siis
kunnan — alueella olevien oppilaiden enemmisté kuuluu.

Sen uskontokunnan mukaista oman uskonnon opetusta on
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jdrjestdjin kouluissa aina jirjestettdvi. T4hin enemmistd-
uskonnonopetukseen kuka tahansa koulun oppilaista saa
osallistua. Lainsiddinto ei ota kantaa sithen, minkd
nimenomaisen uskontokunnan mukaan titd uskonnonopetusta
jirjestetddn. Kiytinnossi kunnallisissa kouluissa lienee
toistaiseksi aina kysymys evankelisluterilaisen uskonnon
opettamisesta, mutta esimerkiksi adventistien ylldpitimissi
yksityiskouluissa enemmistduskonnonopetus on adventistista.

2) Kahteen suomalaiseen kansankirkkoon — luterilaiseen ja
ortodoksiseen — kuuluville oppilaille on aina jirjestettivd oman
uskonnon opetusta, jos koulutuksen jirjestdjin vastuulla on
vihintdin kolme kyseiseen kirkkoon kuuluvaa, jotka eivit
osallistu enemmistduskonnonopetukseen. Sama sitovuus
koskee myds uskontokuntiin kuulumattomien oikeuksia:
eliminkatsomustiedon opetusta on jirjestettivi, jos sithen
oikeutettuja on vihintiin kolme.

3) Kolmannen vahvuustason muodostavat muihin rekisterdityihin
uskontokuntiin kuuluvat oppilaat. Koulutuksen jirjestdjin on
jdrjestettivd oman uskonnon opetusta heille, mikili kolmen
samaan uskonnolliseen yhdyskuntaan kuuluvan oppilaan
huoltajat — lukiossa siis opiskelijat itse — sitd pyytivit. Toisaalla
koululainsiidinndssi edellytetiin, ettd opetusta annetaan aina
voimassa olevan opetussuunnitelman mukaisesti. Tdmi on
kiytinndssi toinen ehto timin kolmannen tason mukaisen
oman uskonnon opetuksen jirjestimiseksi.

Syyskuuhun 2008 mennessi opetushallituksessa on perusopetuk-
seen hyviksytty yhteensi 13 eri uskonnollisen yhdyskunnan mukaiset
oman uskonnon opetuksen opetussuunnitelman perusteet. Evankelis-
luterilaisen ja ortodoksisen uskonnon lisiksi niitd ovat Adventistinen
uskonto, Bahd’{ -uskonto, Buddhalainen uskonto, Herran Kansa ry:n
uskonto, Islam uskonto, Juutalainen uskonto, Katolinen uskonto, Kri-
shna -liikkkeen uskonto, Kristiyhteisén uskonto, Myshempien Aiko-
jen Pyhien Jeesuksen Kristuksen Kirkon uskonto ja Vapaakirkollinen
uskonto. Lukiota varten on hyviksytty kymmenen voimassaolevaa
opetussuunnitelmaa; edelld mainituista Adventistista uskontoa, Her-
ran Kansa ry:n uskontoa ja Vapaakirkollista uskontoa varten ei lukion
opetussuunnitelman perusteita ole miiritetty.
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Enemmistén ja vihemmistdjen opetusryhmiit
— pedagogisen kotiseutuperiaatteen toteuttamista

Uskonnonopetusjirjestelyisti voi tehdi myds toisen yleisen tason
havainnon. Lainsiidintd pyrkii yhdistimain kaksi keskendin hiukan
jannitteistd pyrkimysti. Toisaalta tarjotaan mahdollisuus enemmiston
edustaman uskonnollisen kulttuurin riittiviin tuntemiseen, toisaalta
pyritiin ottamaan huomioon jokaisen oma uskonnollinen — tai uskon-
noton — lihimaisema. Jirjestely ottaa siis monikulttuurisuuden ilme-
nemisen paikallisella tasolla huomioon jo juridisissa lihtokohdissaan.

Pedagogisesti uskonnon ja eliminkatsomustiedon opetusjirjes-
tely nousee kotiseutuperiaatteeksi kutsutulta pohjalta: oppiminen ja
opettaminen lihtevit liikkeelle lapsen lihiympiristostd. Vaikkapa kie-
litaidon opiskelussa aloitetaan didinkielen lukemisen ja kirjoittamisen
taidoista eikd Suomessa suinkaan englannin tai kiinan kielestd, jotka
maailmanlaajuisesti auttaisivat kommunikoimaan paljon useampien
kanssa. Katsomuksellisten asioiden eriiltd osin syvisti henkilskohtai-
sen ja herkin aihepiirin vuoksi lapsen voi tilld tavoin katsoa saavan
opetusta turvallisella tavalla lihiympiristdstd tutun uskonnollisen — tai
uskonnottoman — elimintulkinnan jisentimiseksi. Kun oppijan ikd
sekd opitut tiedot ja taidot karttuvat, katsomuksellisten aineiden opis-
kelun nikokulma laajenee opetussuunnitelmien mukaan ensin mui-
hin Suomessa edustettuihin uskontoihin ja edelleen katsomuksiin eri
puolilla maailmaa.

Uskonnonvapaus voidaan nihdi kahtena eri painotuksena,
joista on vakiintuneesti kiytetty teknisid termeji positiivinen uskon-
nonvapaus ja negatiivinen uskonnonvapaus. Ensin mainittu termi
tarkoittaa vapautta uskontoon. Yhteiskunnassa tulee suoda ihmisille
mahdollisuus olla uskonnollinen ja harjoittaa uskontoaan. Negatiivi-
nen uskonnonvapaus puolestaan tarkoittaa vapautta uskonnosta. Kan-
salaisilla on oikeus eldd ilman uskontoa, olla harjoittamatta uskontoa
ja pysyd kaikkien uskonnollisten yhdyskuntien ulkopuolella.  Suo-
malaisessa katsomusopetusjirjestelyssi nikyy positiivisen uskonnon-
vapauden korostus: Uskonto on osa inhimillistd kulttuuria ja elimai.
Silld on paikkansa myos koulutuksen julkisella alueella. Uskonnonope-
tuksen tavoitteena on auttaa oppimaan oikea ja monipuolinen kuva
uskonnosta. Onnistuessaan tillainen oman uskonnon opiskelun jir-
jestely tukee hyvin monikulttuurisuuskasvatuksen ideaalia: kun ensin
tunnet ja arvostat omaa kulttuuriasi ja itseisi sen keskelld kasvaneena,
on helpompi tutustua ja arvostaa toista kulttuuria ja sen katsomuk-
sen mukaisesti eldvii.
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Ei tunnustuksellista, ei tunnustuksetonta,
vaan oman uskonnon opettamista

Vuonna 2003 uusittuja lakipykilid uskonnon ja eliminkatsomustie-
don toteuttamisesta voi tarkastella kolmannesta tirkedsti nikokul-
masta. Niiden mukaan oppilaalle tarjotaan oman uskonnon opetusta, ei
endd opetusta oman tunnustuskunnan mukaan. Toisin sanoen koulussa
ei endd anneta niin sanottua tunnustuksellista uskonnonopetusta.

Tarkkaan ottaen suomalainen lainsdidints ei ole koko uskon-
nonvapauden voimassaolon aikana vuodesta 1923 lihtien kiyttinyt
sanaparia tunnustuksellinen uskonnonopetus. Timi kisite vain otet-
tiin kuvaamaan aikanaan muuttunutta jirjestelyd, ja vuosikymmen-
ten aikana se sai moninaisia ja usein eri suuntiin hyvin ladattuja mer-
kityksid. Kun kisitteen taustalla ollut ilmaisu poistettiin opetuslaeista
vuonna 2003, myés koko tunnustuksellisen uskonnonopetuksen kisit-
teen tulkintojen kirjo nikyi julkisessa keskustelussa. Jotkut kenties
pelkisivit ja toiset varmaan toivoivat uskonnonopetuksen muuttu-
van mahdollisimman neutraaliksi tiedonjakamiseksi, tunnustuksetto-
maksi opetukseksi, kuten uutta tilannetta julkisuudessa on silloin til-
16in virheellisesti kutsuttu.

Eduskunnan perustuslakivaliokunnan mukaan ” oman uskonnon
opetus ei sisilliltiin sivistysvaliokunnan siitii esittiimien luonnehdintojen
mukaan ole perustuslaissa tarkoitettua uskonnon harjoittamista’. Edelleen
se katsoi, ettd osana opetussuunnitelman mukaista opetusta ” tiedollisen
aineksen ohella oman uskonnon opetusta on esimerkiksi rukous, virsi ja
tutustuminen uskonnollisiin toimituksiin®. Vaikka ajatus tunnustukselli-
sen uskonnonopetuksen loppumisesta niytti periaatteellisesti suurelta
muutokselta, muutos ei pedagogiselta sisillsltdin ollut suuri. Kysymys
on ennen muuta siiti, ettd eduskunta selkiytti sitd eroa, miki on uskon-
non harjoittamisen ja uskonnon harjoittamiseen tutustumisen valill.
Yleissivistivi opetus ei saa olla uskonnon harjoittamista, mutta oman
— ja myds toisten — uskonnon harjoittamiseen tutustuminen on luval-
lista ja opetussuunnitelmien tarkemmin osoittamalla tavalla tavoittee-
nakin. Eiki tuon tutustumisen tarvitse olla vain tiedollista esittelemisti,
vaan se voi olla myds elimyksellistd toimintaa. Rukouksen lukeminen
tai virren laulaminen oppitunnilla ei eduskunnan valiokuntien mukaan
tee uskontotunnista uskonnon harjoittamista. Olennaista on, ettd kun
niin tehdiin, tavoitteena on yleissivistivin koulutuksen tavoitteiden
mukainen tutustuminen uskonnon harjoittamiseen.

Erottelu uskonnon harjoittamisen ja yleissivistivin uskonnon-
opetuksen vililld on tirkei. Koulun tavoitteisiin ei kuulu uskonnol-
lisen vakaumuksen synnyttiminen tai uskonnollisen yhteison aktiivi-
jaseneksi kasvattaminen — eiki tietenkiin lapsen ja nuoren tillaisen
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kehityksen vastustaminenkaan! Analogiana voisi pohtia vaikkapa lii-
kuntaoppiaineen ja paikallisten urheiluseurojen vilistd suhdetta. Kou-
luopetuksessa uskontoa, uskontokuntia ja niiden jisenid arvostetaan
positiivisen uskonnonvapauden hengessi, mutta uskonnon monia
ulottuvuuksia tarkastellaan pikemminkin yhteiskunnan hyviksi jise-
neksi kasvamisen tavoitteista. Opiskelussa herddvid kriittisid(kian) kat-
somuksellisia kysymyksii ei ole tarkoitus sulkea pois, vaan niitd on tar-
koitus pohtia turvallisesti aikuisen ammattilaisen johdolla.

Yksi suomalaisen uskonnonopetusjirjestelyn tuoma lisdarvo
uskontokasvatukseen onkin, ettd uskontoa sivuaviin aiheisiin perehdy-
tdin monipuolisen akateemisen koulutuksen saaneen aikuisen ammat-
tilaisen johdolla. Uskontoa opettavan opettajan professionaaliseen
osaamiseen kuuluu luonnollisesti sekd kohtuullisen riittdvi asiasisil-
tojen osaaminen etti eri ikikausiin ja opetustilanteisiin sopivien ope-
tustaitojen hallinta. Opettajaopintojen rakenteet luovat niiden opis-
kelulle rajauksia: luokanopettajaopinnoissa uskonnon(kin) substanssi-
opetustaitojen monipuolisuus jainee vihdisemmiksi. Yksi vastaus nii-
hin haasteisiin on Joensuun yliopiston piikampuksella toteutuva yh-
teydenpito soveltavan kasvatustieteen ja teologisen tiedekunnan vilill4.
Tdmi nikyy paitsi kahden yhteisen viran muodossa my®s siten, ettd
monet aineenopettajaksi opiskelevat suorittavat luokanopettajakoulu-
tuksen monialaisia opintoja ja monet luokanopettajaopiskelijat ylei-
sen teologian opintoja.

Uskonnonopetuksen — ja kenties erityisesti myds sen monikult-
tuurisuusdimension — erityishaasteena on, ettd oppiaineen luonne ja
oppiaines edellyttivit toisinaan niin oppilaille kuin opettajalle hyvin
herkkien asioiden kisittelya. Tillaisia erityistd sensitiivisyyttd edellyted-
vid aihepiireji voivat olla esimerkiksi eri uskontokuntien vilisten sisil-
Isllisten erojen kisitteleminen, arkielimin eettisten valintojen pohti-
minen, henkilokohtaisen uskonelimin huomioonottaminen tai luo-
pumiseen ja kuolemaan liittyvit aiheet. On selvii, ettd nimi aihepiirit
koskettavat henkilokohtaisesti myds opettajaopiskelijan omaa katso-
musta. Siksi opintojen olisi tarjottava riittdvi ja turvallinen tila niiden
reflektoimiseksi. Perusratkaisu ei ndissi kysymyksissi voi olla, etti tar-
jottaisiin yksi “oikea” opettajuuden malli, jossa uskotaan, ajatellaan ja
toimitaan juuri tietylld tavalla. Pikemminkin opiskelija tarvitsee mah-
dollisuuden pysihtyd tunnistamaan omaa katsomustaan ja tuumaile-
maan yhdessi. Opettajaksi opiskelevankin olisi saatava arvostaa itse-
d4n keskeneriiseni, jopa eliminsi raihnautta mukanaan kantavana, ja
silti riiecavan hyvina tulevaksi opettajaksi. Uskonnon tunneilla tarvi-
taan paljon hyviksyvid hymyi ja sosiaalisesti turvallista tilaa olla oma
itsensi. Kiire, pinnallinen suorittaminen ja suuret opetusryhmit ovat
niille opinnoille myrkkys!
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Uskonnon kulttuurivaikutuksia ja uskonnollisia
tilaisuuksia koulussa

Uskonto nikyy koulussa luonnollisesti monin tavoin myds uskonto-
oppiaineen ulkopuolella. Kansallinen kulttuurimme on monin tavoin
kristinuskon leimaamaa: viikko- ja vuosikalenteri noudattaa perus-
teissaan Raamatun kertomusten rytmii, nimipiivit nousevat enim-
mikseen pyhimyskalenterista, eliminkaaren juhlia vietetdin yleensi
kirkollisesti. Yhtd hyvin uskonnon kulttuuriset vaikutukset nikyvit
vihemmistouskonnon edustajien arjessa ja juhlassa. Kun suomalainen
enemmistd ilman muuta viettdd joululomaa ja joulua, on kysyttivi,
miten vaikkapa islamin ramadan-paastokuukausi ja sen paitcivi id al
fitr -juhla voivat nikyd muslimioppilaan tai -opettajan elimissi.

Suomalaisen koulun perusratkaisu nousee positiivisen uskon-
nonvapauden tulkinnasta: uskontoon viittaavia elementteji voi nikyi
yhteisessi koulutyossi. Opetushallitus selkiytti muistiossaan Eduskun-
nan perustuslakivaliokunnan piitéstd koulun perinteisten yhteisten
juhlien sisillon suhteesta uskonnon harjoittamiseen:

Téillaiset jublatraditior ovat osa suomalaista kulttuuria eiki niiti
esimerkiksi niihin mahdollisesti sisiltyviin yksittiisen virren laulamisen
Jjohdosta voida uskonnollisen suvaitsevaisuuden nimissi pitid uskonnon
harjoittamiseksi katsottavina tilaisuuksina. (Opetushallitus 2003.)

Toisin sanoen jouluevankeliumin lukeminen tai suvivirren laulaminen
voivat kuulua koulun yhteisiin juhliin yhtd hyvin kuin muinaissuoma-
laisen uskonnon muistumina joulujuhlissa esitettivit tonttuleikitkin.
Uskonnon kulttuurivaikutuksia on syyti arvostaa silloinkin,
kun ne nikyvit yksittdisen koulutyshén osallistuvan — my6s vihem-
mistd6n kuuluvan — elimissi. Uskonnon elementit saavat Suomen
kouluissa nikyi vaikkapa kristityn ristikoruna tai musliminaisen hui-
vina. Joustavia opetusratkaisuja on syytd miettid ja toteuttaa silloin,
kun vanhoillislestadiolainen oppilas tai opettaja ei halua osallistua
tanssiopetukseen tai teatteriretkeen, Jehovan todistaja viistii joululau-
lut ja -leikit tai muslimi haluaa jouluaterialla sy3dd muuta kuin sian-
kinkkua. Tillaiset monikulttuurisuusratkaisut ovat mahdollisia, joskus
jopa helppoja toteuttaa eriyttimiselld ja tydnjaolla. Kun opetusta eriy-
tetddn ja ruokavalioita jirjestetdin joka tapauksessa monin muinkin eri
perustein, uskontoon liittyvit syyt ovat aivan yhtdi mahdollisia.
Koulu voi jirjestid uskonnollisia tilaisuuksia, jollaisia ovat esi-
merkiksi koulujumalanpalvelukset. Myés pdivinavaus voi olla uskon-
nollinen, jolloin timi on seki tiedettivi ettd informoitava etukiteen.
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Tavanomaisimmin uskonnollisia pdivinavauksia voivat olla seurakun-
nan edustajan pitimit piivinavaukset; niiden luonteesta koulun ja
seurakunnan on sovittava keskeniin. Toisaalta eduskunnan periaate-
linjaustenkin pohjalta on selvii, ettd yksittidinen uskontoon viittaava
elementti tai pdivinavauksen pitdjin saapuminen seurakunnasta eivit
sindnsi tee paivinavauksesta uskonnollista tilaisuutta. Olennaista on
se, onko vaikkapa uskonnollinen kertomus tai musiikki paivinavauk-
sessa osana uskonnon harjoittamista vai osana yleistd kulttuurista tar-
kastelua.

Uskonnollisista tilaisuuksista on perusopetuksessa ilmoitet-
tava etukiteen oppilaan huoltajalle, joka ilmoittaa, osallistuuko oppi-
las uskonnollisiin tilaisuuksiin. Lukiossa vastaavan ilmoituksen tekee
opiskelija itse. Uskonnollisen tilaisuuden ajaksi on siihen osallistumat-
tomille koulun oppilaille jirjestettivi asianmukaisesti ja arvostavasti
toteutettua rinnakkaista toimintaa.

Monikulttuuristuminen ja koulun uskonnonopetus

Suomessa nyt voimassa oleva katsomusopetusjirjestely tuottaa myos
haasteita uskonnon opetukselle. Ennen muuta koulutuksen jirjestijin
— kunnallishallinnon ja rehtorin — vaivana on, etti se edellyttid seki
kiytinnon jirjestelyji ettd taloudellista panostamista enemmin kuin
vaikkapa yksi kaikille pakollinen oppiaine. Tdmi ongelma tosin jir-
jestyy rahalla ja vaivalla; kysymys on siité, pidetiinks nykymuotoista
ratkaisua sen arvoisena.

Toinen haaste on pedagogisesti tirkeimpi. Kokonaan uskonto-
kuntasidonnaisesti eriytetyt opetusryhmiit eivit parhaalla mahdollisella
tavalla tue eri tavoin uskovien ja eldvien lasten tai nuorten kehittymistd
keskiniiseen kohtaamiseen. Olisi tirkeis, etti eri uskontoihin kuuluvat
pdisisivit aikuisen ammattilaisen johdolla keskustelemaan my®os eri-
laisten katsomustensa teemoista. Nykyjirjestelytkin toki suovat sithen
mahdollisuuden muiden oppiaineiden yhteydessi, vaikkapa historian,
ympiristo- tai maantiedon seki lukiossa filosofian tunneilla. Koulun ja
opettajien yhteisten suunnitelmien mukaan — ja tarvittaessa oppilaiden
tai heidin huoltajiensa kanssa sovitulla tavalla — on tiysin mahdollista
toteuttaa eri opetusryhmien kesken integroituja katsomusaineiden tun-
teja tai jaksoja, joissa vaikkapa maailman eri uskontoja ja uskonnotto-
mia katsomuksia opiskellaan yhdessi. Tillaisen integroinnin edellytyk-
send on tietenkin, ettd yhteinen opetus toteuttaa aidosti kaikkien sithen
liitettivien oppiaineiden ja opetusryhmien oppimistavoitteita.

Menettivitko uskonnot ja uskonnonopetus tulevaisuudessa
merkityksensi kulttuurien moninaistuessa? Niin tuskin tulee tapah-
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tumaan. Monikulttuurisuus pikemminkin korostaa uudella tavalla
uskonnon roolia osana yksilon maailmakuvaa. Uskonnon merkitys
osana yksilon identiteettid nikyy selvisti maahanmuuttajien elimissi
(Alitolppa-Niitamo 2004).

Jokaisella Suomeen muuttavalla on oikeus kotoutua Suomeen
samalla siilyttden kulttuurinsa, kielensd ja uskontonsa. Pienryhmiiis-
ten uskontojen opettamista koskevissa tutkimuksissa on todettu, ettd
uskonnon opetus voi auttaa oppilaiden integroitumista suomalaiseen
yhteiskuntaan (Lempinen 2002; Sakaranaho 2007a; 2007b). Vaikka
uskonto auttaa sopeutumisessa, on uskonnon opetus monikulttuuri-
suuden nikokulmasta myrskynsilmissd. Tami johtuu uskonnon luon-
teesta. Uskonnon olemuksen ja perusluonteen pohtiminen vaatisi pal-
jon palstatilaa. T4ssd sithen ei ole mahdollisuutta. Seuraavassa tarkas-
tellaan ydinkohtia hyvin tiivistetysti.

Uskonnon ydinaluetta ovat jatkuvuus ja perinteet. Uskontojen
voima on niiden kyvyssi siilyttdid muistoja, perinteitd, jotakin yhtei-
son jasenille yhteistd perintdd. Téssd mielessd uskonto on aina luon-
teeltaan eksklusiivinen. Samanaikaisesti uskontojen on oltava valmiita
muutoksille. Niiden tulisi avartua kohti uusia vaihtoehtoja, joustaa ja
kohdata uusia kulttuureja ihmisineen. Tilléin kuulutetaan uskonto-
jen inklusiivista luonnetta.

Usein kysytiin, eikd koulussa pitiisi opettaa uskontoa kaikille
oppilaille samassa ryhmissi, jotta monert uskonnolliset kuletuurit koh-
taisivat ja uskontojen inklusiivinen luonne paisisi paremmin esiin.
Tidmi on hyvi kysymys. Kulttuurien kohtaamiseen ja eri oppiaineiden
avautumiseen on monia syitd. Oppilaiden vilisen vuorovaikutuksen ja
erilaisuuden sietimisen lisiiminen eivit ole syistd vihdisimpid. Asialla
on toinenkin puolensa. Niissi kaikille yhteisen opetuksen vaatimuk-
sissa unohtuu helposti se, ettid kaikessa kasvatuksessa, monikulttuuri-
suudessakin, on kyse myés vallasta ja vallankiytostd. Kenen ehdoilla
sopeutuminen loppujen lopuksi tapahtuisi yhdessd yhteisessd oppiai-
neessa, ei kai vain enemmiston?

Moniuskontoisuus on yksi osa monikulttuurisuutta. Koulussa
moniuskontoisuus tarkoittaa monen eri uskonnon lisnioloa ja opet-
tamista samassa koulussa. Onko suomalainen koulu moniuskontoi-
nen? Edelli on esitetty, miten suomalaisessa koulussa on mahdollista,
ainakin periaatteessa, opiskella uskontoa 13 eri opetussuunnitelman
mukaan. Kiytinnossi tilanne on toisenlainen.

Vuoden 2007 keviilld suoritettiin kysely peruskoulujen reh-
toreille ja koulunjohtajille (N = 250) koulun katsomusopetuksesta
(Risinen & Kallioniemi 2007). Heilti kysyttiin muiden kysymysten
lomassa sitid, minki opetussuunnitelmien mukaan uskontoa opetetaan
heidin johtamissaan kouluissa. Tutkimusaineisto ei ole edustava otos
suomalaisista peruskouluista, siksi sitd on tulkittava varauksin. Rajoi-
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tuksistaan huolimatta kyselyaineiston perusteella saa kisityksen kou-
lun moniuskontoisuudesta, muualta tillaista tietoa ei ole saatavissa.

Eniten (34.8 %) suomalaisista peruskouluista oli sellaisia, joissa
opetetaan evankelisluterilaista ja ortodoksista uskontoa. Toiseksi eniten
(32.4 %) oli kouluja, joissa oli vain evankelisluterilaista opetusta. Nii-
den kahden valtavirran jilkeen kolmanneksi eniten oli sellaisia kouluja,
joissa oli evankelisluterilaisen ja ortodoksisen uskonnon seki islamin
opetusta. Tillaisia kouluja oli yhteensi 18 prosenttia tutkimusaineis-
tosta. Neljin opetussuunnitelman mukaista opetusta oli vain 6 prosen-
tissa peruskouluista. Niissd opetetaan uskontoa evankelisluterilaisen,
ortodoksisen, katolisen ja islamin opetussuunnitelman mukaan.

Esitellyn kyselyn tulosten mukaan suomalaiset koulut eivit
lopultakaan ole kovin moniuskontoisia. Suomen uskonnollinen kentti
on moninaistunut, mutta se ei vield niy koulun opetusryhmitilan-
teessa: kristilliset kirkot ja suuntaukset ovat niissi vahvimmin edustet-
tuina, muut uskonnot eivit ole kouluissa voimakkaasti esilld. Alueelli-
set erot paikaupunkiseudun ja muun Suomen vililld ovat suuret.

Vuorovaikutuksen voima

Dialogi on tirkein menetelmi ja toimintatapa toteuttaa monikulttuu-
risuutta uskonnonopetuksessa. Miti tissi tarkoitetaan dialogilla? Sitd
voi midritelld vastakohtansa kautta. Dialogin vastakohta on eristiyty-
minen, toisen osapuolen nujertaminen, yksinvaltaisuus. Uskontodialo-
gilla voidaan ymmiirtid uskontojen johtajien arvovaltaisia neuvotteluja
ja oppineiden keskiniisid oppikeskusteluja. Ne ovat kaukana ihmisten
arjesta. Uskonnonopetuksessa dialogi tarkoittaa keskiniisid tapaamisia,
yhteisid tapahtumia ja toimintaa yhteisen hyvin puolesta. Tavoitteena
on vuorovaikutukseen osallistuvien tasa-arvoinen kohtaaminen.

Dialogi ei tarkoita toisten kidinnyttimistd. Tdmi lihtokohta
on kaikkien osapuolten hyviksyttivid. Kenenkiin ei siis tarvitse luo-
pua omasta vakaumuksestaan. Dialogissa ei ole kysymys viljihtyneestd
vakaumuksettomuudesta tai aatteettomuudesta. Dialogia tarvitaan
juuri erilaisuuden vuoksi, ei siksi ettd kaikkien tulisi olla samanlaisia.
Ihmisen on saatava olla aito ja sellainen kuin on ja hyviksyttivi sama
oikeus my®s toiselle osapuolelle.

Aitoon ja todelliseen dialogiin piisemiseksi yhteistoiminnal-
lisuuden lisdédminen on yksi uskonnon opetuksen haaste. Saksalai-
nen uskonnonpedagogi Friedrich Schweitzer (Risinen 2006; Schweit-
zer 2000; 2005) on puhunut voimakkaasti kooperatiivisen uskonnon
opetuksen puolesta. Schweitzerin mukaan demokraattisessa yhteis-
kunnassa oppilaan tulee uskonnon opetuksessa tutustua seki oman
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uskonnon sisiiseen ettd uskontojen viliseen dialogiin. Uskonnon ope-
tuksen tulee perustua yksilon kunnioittamiselle, ja silloin se tarkoit-
taa my6s mahdollisuuksia yksilon uskonnollisen identiteetin kehitty-
miselle. Niin ajatellen opetuksen monikulttuurisuus ei merkitse, ettei
opetuksessa olisi tilaa oppilaan oman uskonnon totuusviittimille ja
niiden perusteella oman vakaumuksen muodostumiselle. Samalla ope-
tuksen tulisi kuitenkin olla yhteistoiminnallista ja dialogi-perustaista.
Kiytinnossi timid merkitsee tydskentelemistid sekd erillisissd oman
uskonnon ryhmissi ettd yhteisissd ryhmissd dialogisessa ymparistdssi.
Keskindisti ymmartimystd ja toisten kunnioittamista ei opita muuten
kuin toimimalla yhdessi toisten kanssa.

Saksalainen Heinz Streib (2001) tarkasteli oppilaiden nikskul-
masta dialogiin perustuvaa uskonnon oppimista. Streib kysyi seki oppi-
laiden oman vakaumuksen ettd monikulttuurisuuden kannalta tirkein
kysymyksen: miten oppilaat kokevat ja ymmirtivit uskontojen moni-
naisuuden? Streib raportoi Hampurin yliopistossa tehtyd tutkimusta,
jonka tutkimustehedvi fokusoitiin uskontojen viliseen dialogiin (inter-
religious dialogue). Lukioluokkien oppitunteja videoitiin ja nauhoitet-
tuja tunteja tutkittiin stimulated recall-menetelmilli, jossa keskuste-
lua virittimain tuodaan havaintomateriaalia toimintatilanteesta. T4ssd
videoitu oppitunti toimi virikkeeni oppilaille, jotta he kykenisivit eli-
miin uudelleen oppitunnin tilanteen mahdollisimman samankaltai-
sena kuin se todellisuudessa oli, ja kertomaan siitd tutkijalle.

Tulosten mukaan oppilaat todella antautuivat keskusteluun
innolla ja kokonaisvaltaisesti. Esimerkiksi Jumalan olemassaolosta musli-
mit, ateistit ja kristityt oppilaat kivivit vilkasta ja dlykistid keskustelua.

Oppilaiden keskustelun omachtoisuus oli yksi tutkimuksen tir-
keimmistd 16ydoksistd. Opettaja jittdytyi tai jdi sivustakatsojan roo-
liin oppilaiden innostuessa aiheesta. Ilmeisesti nuoret oppivat perus-
telemaan kantansa parhaiten juuri vertaiskeskusteluissa, ei niinkiin
aikuisen ja nuoren vilisessi kommunikaatiossa. Mielenkiintoista oli,
ettd nuoret puolustivat kaikkia rationaalisia ja retorisia keinoja kiyt-
tden omaa vakaumustaan, joka ei ehkd muuten ollut mitenkiin niky-
visti esilld arkieldmissi. Kaikki tapahtui kuitenkin toisia kunnioitta-
vassa ilmapiirissi. Moniuskontoinen oppiminen osoittautui siis tehok-
kaaksi niin kognitiivisilta kuin affektiivisilta tavoitteiltaan.

Streib korostaa, ettei moniuskontoisuus suinkaan tuhoa nuor-
ten omaa uskonnollista identiteettid vaan auttaa kehittimain sitd.
Tidmi on vastoin pitkiin vallalla olleita kisityksid, joiden mukaan yksi-
16n oman identiteetin pitisi olla ikdin kuin valmis, jotta voisi antau-
tua kommunikaatioon toisella tavalla uskovien ja ajattelevien kanssa.
Niyttdd pikemmin siltd, ettd oma identiteetti muodostuu parhaiten
juuri kommunikaatiossa toisten kanssa. Kaiken timin edellytys on riit-
tdvd oman uskonnon tuntemus.
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ORTODOKSINEN KIRKKO
MONIKULTTUURISUUDEN
TIENRAIVAAJANA SUOMESSA

Risto Aikonen

Suomeen ortodoksinen usko saapui Venijin kautta. Siihen vaikutti-
vat Kiovaan 990-luvulla ja Novgorodiin hieman myshemmin perus-
tetut piispanistuimet. Karjala ja itdinen Suomi sai kristinuskon Nov-
gorodista lihetystyon tuloksena 1100-luvulla. Pohjoisessa Euroopassa
Moskovan tsaarit kiyttivit kirkkoa ja uskonnon levittimisti valtapoli-
tiikan vilineend niin kuin sitd olivat kiyttineet Rooman vallan aikana
keisarit Vilimerelld. Uskonnon vieminen syrjiseuduille tuotti keskus-
hallinnolle runsaasti veroja, mutta muokkasi samalla alueiden omaa
kultcuuria.

Karjalan kirkon syntyyn vaikuttivat seki luostareiden perus-
taminen ettd yksittdisten munkkien tekemit lihetysmatkat. Vala-
mon luostarin perustaminen on ollut ortodoksisuuden majakka Kar-
jalassa. Luostarin perustamisesta ei ole olemassa tiysin kiistatonta tie-
toa, mutta se lienee perustettu 1150-luvun tietdmissd. Yksittiisistd
lihetystydntekijoisti on mainittava pappismunkkien Iljan ja Nikifo-
rin laajat lihetysmatkat Laatokan Karjalasta Pohjois-Karjalan kautta
aina Vienaan saakka. Samaa tyti tekivit Teodorit ja Trifon Petsamo-
lainen lappalaisten keskuudessa. (Kirkinen 1979, 92-93.)

1500-lukua aina vuoteen 1570 asti voidaan luonnehtia orto-
doksisen kirkon ensimmiiseksi kukoistuskaudeksi. Seuraavaan ker-
ran kirkko sai viettdd harmonista ja eheyttiviid aikaa lihes 200 vuotta
vilisissd sodissa ruotsalais-suomalaiset joukot hivittivit Karjalassa ja
pohjoisessa ortodoksisia kirkkoja ja luostareita (Petsamo, Konevitsa
ja Valamo). 1600-luvun taitteen sodissa Karjalan lintiset osat jiivit
osaksi Ruotsin valtakuntaa. Stolbovan vuoden 1617 rauhan jilkeen
kuningas Kustaa Aadolf painosti ortodokseja kovilla veroilla, oikeuk-
sien vihentimiselld ja midrddmailld heitd osallistumaan luterilaisiin
jumalanpalveluksiin. Ortodokseille pyrittiin myds opettamaan kirk-
koslaaviksi painettua Lutherin katekismusta. Palkkioperusteinen ope-
tus oli annettu ortodoksisille papeille ja kanttoreille, jotka kuitenkin

riin kuuluva praasniekkaperinne kiellettiin. Luterilaiseen kirkkoon liit-
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tyneille ortodokseille tarjottiin myds viljaa ja verohelpotuksia. 1630-
ja 40-luku olivat alueen ortodoksiselle viestolle kamppailua uskon
puolesta puhdasoppista luterilaisuutta vastaan. (Kirkinen 1979,101—
108;110.)

Varsinaiscksi muuttoliikkeen ja pakenemisen kidnnekohdaksi
daan pitdd myds uskontojen viliseni sotana. Sen tiimoilta ortodok-
sit polttivat luterilaiset kirkot Kiteelld ja Liperissi. Luterilaiset puoles-
taan polttivat Taipaleen ortodoksisen kirkon Viinijirvelld. Ortodok-
sisen uskontonsa siilyttiikseen osa viestostd pakeni kauas Moskovan
lihelle Tveriin, jossa timin viestonosan jilkeldiset edelleenkin elivit.
Ruotsin valloittamassa Karjalassa enemmistoni ollut ortodoksisuus
joutui syrjittyyn vihemmistéasemaan. Niin kivi esimerkiksi Kiki-
salmen alueen ortodokseille. Pohjois-Karjalassa muutos oli dramaat-
tinen. Arvioiden mukaan vuonna 1651 asukkaista noin 55 % kuului
ortodoksiseen kirkkoon, mutta 40 vuotta myshemmin enii vain 8 %.
(Kirkinen 1979,111-113).

Sotien seurauksena 1700-luvulla tilanne muuttui nopeasti
ortodoksiselle viestonosalle suopeammaksi. Uudenkaupungin rauha
vuonna 1721 oli kdinnekohta ortodoksien keskuudessa. Kirkkojen ja
seurakuntien sekd Valamon ja Konevitsan luostareiden jilleenraken-
nus ja toiminta elpyivit. Uusi tilanne muutti myés luterilaiset vihem-
mistokirkon asemaan Vanhassa Suomessa, jossa tsaari kuitenkin takasi
heille vapaan uskonnonharjoituksen. Suomen Pohjois-Karjala ja sen
llomantsin ja Taipaleen seurakunnat jiivit Ruotsin valtaan. Hallin-
nollisesti ortodoksisia seurakuntia valvoivat seki Vengjin ettd Suomen
kirkolliset tahot. Ortodoksisten pappien nimittiminen seurakuntiin
kulki piirirovastilta Porvoon tuomiokapitulille ja sieltd Ruotsin Pieta-
rin-lihettildin kautta Pyhdin Synodiin Venijille. Papin nimittiminen
kulki vastaavasti lihes samaa reittii takaisin, ennen kuin pappi sai ottaa
tehtdvin vastaan. Ortodoksien oli aluksi maksettava sekd oman ettd
luterilaisen papin yllipitoon liittyvid veroa. (Kirkinen 1979, 115-
116; Koukkunen 1979, 117-119.)

Koukkusen (1979, 120) mukaan kansansivistyksen osalta
vihemmistdssd olleet pohjoiskarjalaiset ortodoksit olivat luterilai-
sen ympiriston vaikutuksesta lukutaitoisempia kuin Vanhan Suomen
ortodoksit, vaikka he eivit suosineetkaan vuoden 1780 ensimmiisen
suomenkielisen ortodoksisen katekismuksen kiyttéd. Kun omasta kir-
jallisuudesta oli puutetta, Liperin (Taipaleen) ja Ilomantsin ortodok-
sit kdyttivit virsikirjoja, ja hartauselimassi he osallistuivat luterilaisiin
jumalanpalveluksiin. Jossain miirin he etdintyivit omasta perintees-
tddn. Tdmin piivin termein voidaan todeta, ettd he loivat samalla
henked suvaitsevalle kanssakdymiselle ja uskontojen ekumeeniselle
kohtaamiselle.
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Uusi isinti — vanha kirkkohallinto kantona kaskessa

Suomen ortodoksien miiri kymmenkertaistui maan tultua osaksi
Venijid vuonna 1809. Maaseudun ortodoksinen viestd oli suomen-
ja karjalankielistd kaupunkien viestén ollessa vendjinkielisti. Oma
merkitys oli my®s veniliiselld sotilasvirkamichistélld, silli sen seurauk-
sena mm. Tampereelle, Vaasaan, Kouvolaan, Suomenlinnaan Helsin-
gissd, Dragsvikiin, Mikkeliin, Himeenlinnaan ja Tornioon rakennet-
tiin ns. sotilaskirkot 1850-luvun jilkeen. Vuonna 1890 Suomessa
oli 45.000 ortodoksia (1.9 % maan viestostd).! Ortodoksisen vies-
ton ydinalueet olivat Laatokan- ja Pohjois-Karjalassa, mutta ainoas-
taan Salmin kihlakunnassa ortodoksit olivat enemmisténi. Muualla he
olivat alueelliseesti hajaantuneena vihemmistoni luterilaisuuden kes-
kelld kuten taipalelaiset ja ilomantsilaiset Pohjois-Karjalassa. (Kouk-
kunen 1979,121-122.)

Alueellinen hajanaisuus ja omankielisten pappien puute olivat
vaikuttaneet siihen, ettd ortodoksinen véestd oli jadnyt sivistyksellisesti
mutta vieli 1900-luvun alussa joka kolmas yli 15-vuotias ortodoksi oli
lukutaidoton. Vuoden 1890 tilaston mukaan ortodokseista 95 % kuu-
lui talonpoikaissiityyn tai toimi teollisuuden, palveluelinkeinojen tai
kisitypammattien pitrissd, milli lienee ollut oma merkityksensi timin
viestonosan sivistystasoon. (Koukkunen 1979, 122.)

Suomen Venijiin yhdistinyt manifesti ei maininnut vihem-
miston kirkollisesta hallinnosta mitdidn. Pidettiin kuitenkin itsestiin
selvini, ettd Suomen ortodoksinen viestd kuului Venijin valtionkirk-
koon, vaikka sen hallinnollisia asioita hoidettiin Porvoon tuomioka-
pitulissa. Autonomisen Suomen perustuslaiksi oli tullut vuonna 1781
annettu kuninkaallinen julistus. Sen myétid ortodoksien oikeudet
enemmiston keskuudessa olivat autonomian ajan alussa jopa perus-
tuslaillisesti hyvin rajalliset. Niin kutsutut suvaitsevaisuussididokset
miirisivit, ettd vierasuskoiset eivit paisseet valtion virkoihin, heilld ei
saanut olla kouluja tai oppilaitoksia, lihetystyon teko oli heilti kielletty
eivitkd he saaneet perustaa luostareita tai munkkikuntia. Oman uskon-
non mukaiset seremoniat ja kulkueet olivat sallittuja vain omassa sulje-
tussa piirissi. Tilanne korjaantui myshemmin. Vuonna 1812 annettiin
asetus juhlapiivien vietosta ja vuonna 1827 asetus oikeudesta toimia
virka- ja palvelutehtivissi Suomessa. (Koukkunen 1979, 123-125.)

Koukkunen (1979, 124—125) toteaa, etti ortodoksit koettiin
kansalliseksi ongelmaksi koska heilld ei ollut omankielisti kirkollista
toimintaa eikd seurakunnallista koululaitosta ja kotiopetusta. Suomen
kieltd taitamaton venijinkielinen papisto ei pystynyt huolehtimaan
papistolle kuuluvista maallisista tehtdvistd. Keskeisid niistd olivat kir-
kon etujen valvonta ja kansansivistysty. Niiti hoitivat padasiassa lute-
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rilainen papisto tai muut paikalliset viranomaiset. Suomen ortodoksi-
sen vieston huono tila oli veniliisten tiedossa. Heiddn mielestdin se
johtui siitd, ettd Suomen hallitus suhtautui huonosti ortodoksisuuteen
ja veniliisyyteen. Tosin myoskidn venilidiset virkamiehet eivit kat-
soneet tarpeelliseksi tehdd suomenkielistd ortodoksista valistustydtd.
Ruotsinkielinen aristokratia ei peitellyt kielteistd asennettaan ortodok-
seja ja venildisid kohtaan, mutta asenne lieventyi venildisten kauppi-
aiden ruotsalaistuttua avioliittojen kautta. 1850-luvun jilkeen syntyi
jopa ruotsinkielisten ortodoksien ryhmi. Myohemmin ns. seka-avio-
liitot kirjistivit suomalais-veniliisid suhteita.

Karjalan ortodoksinen viestd siirrettiin Novgorodin hiippa-
kunnan alaisuudesta Pietarin hiippakunnan alaisuuteen vuonna 1764.
Askel kohti itsendisempdd kirkollista hallintoa tapahtui 11.12.1811
ja luostarien hallinto Pietarin hiippakuntahallitukselle. Ylinti kirkol-
lista valtaa kiytti kuitenkin Pyhi Synodi. Sen ja Suomen seurakuntien
kirkollisen johdon vilittivini portaana toimi jo 1760-luvulla perus-
tettu Viipurin hengellinen hallitus aina oman hiippakunnan perusta-
miseen saakka. Kului kuitenkin 81 vuotta, ennen kuin monien vai-
heiden jilkeen Pyhd Synodi piitti perustaa Suomen arkkihiippakun-
nan lokakuussa 1892 ja niin sallia Suomen ortodoksisille seurakun-
nille mahdollisuuden muodostaa oma piispan johtama hallinnollinen
alue maan rajojen sisilld. (Koukkunen 1979,123; 130.)

Ortodoksisen viestonosan opetus ja suomen kielen

kiytto kiynnistyy 1850-luvulla

Venijin kirkon alaisissa seurakunnissa jumalanpalvelukset toimitettiin
ainoastaan kirkkoslaaviksi. Liperin kunnan Taipaleen kylin talonpo-
jat lihettivit vuonna 1858 kenraalikuverndéri Fredrik Vilhelm von
Bergille anomuksen suomen kielen kiytdstd seurakunnan jumalan-
palveluksissa. Kenraalikuvernsori toimitti anomuksen edelleen Veni-
jille Pyhille Synodille, joka my&nsi timin historiallisen luvan vuonna
1860. Taipalelaiset siis muuttivat perinteen kirkkoslaavin kiytostd Suo-
messa ja edistivit ratkaisevasti kansankielen kiytt64 orcodoksisen kir-
kon piirissi. Oman kielen kiyton tueksi vuonna 1862 julkaistiin Pieta-
rin pappisseminaarin suomenkielen opettajan Tuomas Frimanin kiin-
timd papin kisikirja "Palvelu-kirja jalo-uskoisessa kirkossa”. Kirjassa oli
tirkeimpien jumalanpalvelusten toimitusohjeet ja rukouksia. Kolme
vuotta kirjan julkaisemisen jilkeen Pyhid Synodi miirisi palvelukset
suomenkielisiksi kaikissa Suomen ortodoksissa seurakunnissa. (Arkki-
mandriitta Aukustin 1991; Potkonen 2008.)
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Ortodoksisen viestonosan asema maan sivistystoimessa ja kou-
lulaitoksessa on ollut aina erikoinen ja opetuksen toteuttamisen kan-
nalta ongelmallinen. Vuonna 1809 Suomen tultua osaksi Venijii Suo-
men (karjalankielisen) ortodoksisen vieston sivistystaso oli heikko,
koska kirkko laiminléi velvollisuutensa jirjestdd kansanopetusta seu-
rakuntakoulujen avulla. Tilanteen korjaamiseksi Venijin kirkon
Pyhi Synodi antoi vuonna 1836 papistolle miiriyksen opettaa seu-
rakuntansa lapsille ainakin Isd meidin - rukouksen, uskontunnustuk-
sen, kymmenen kiskyi seki keskeisia Raamatun kohtia. (Koukkunen
1979, 59—60; Railas 1987, 52.)

Karjalan ortodoksisissa seurakunnissa kansanopetus kidynnis-
tyi vasta 1840—luvulla, jolloin Pietarin hiippakunta antoi miiriyk-
sen kirkollisen koululaitoksen luomisesta Suomen rajapitdjiin, jotta
niihin olisi perustettu venidjinkielisii seurakuntakouluja (Koukkunen
1968). Koukkusen mukaan (1977, 63—64) ortodoksisen vieston kan-
sanopetuksen jirjestimisen esteend olivat olleet seki kirkollisen hal-
linnon jirjestymittdmyys ja puutteellisuus ettd joutuminen kahden
jirjestelmin viliin (Venidjin kirkon siidokset ja Suomen lait). Opet-
tajat (papit) olivat pidasiassa vendjinkielisii, eivitkid opetussuunnitel-
maltaan rukouksia ja opinkappaleita opettaneet koulut puutteellisine
materiaaleineen juurikaan edistineet kannakselaisen viestén keskuu-
dessa uskonnon opetusta — tai muutakaan opetusta (Railas 1987, 52;
Merikoski 1939, 31-35; Koukkunen 1968). Askel kohti jirjestelmal-
lisempii koulutointa olivat pietarilaisen kauppias Fedul Gromovin
vuonna 1848 perustamat ja yllipitimit pitdjien kiertivit seurakunta-
koulut (mm. Salmi, Suojirvi, Korpiselkd, Mantsinsaari). (Koukkunen
1968, Koukkunen 1977, 64.)

Vuonna 1866 annettu kansakouluasetus, joka pyrki "edisti-
miin yleistd kansalaissivistystd eikd vain uskonnollista ja kirkollista”,
siirsi kansanopetuksen ja sen myéti uskonnonopetuksenkin kirkolta
valtiolle. Asetus ei kuitenkaan velvoittanut vield perustamaan kouluja,
mitd kunnat ja kaupungit alkoivat toteuttaa vasta vuonna 1898 koulu-
piirijaon seurauksena. Kiytinnossi maaseudun (uskonnon)opetus oli
kirkon ja kotien varassa. (Vrt. Halila 1949, 77, 100-101.) Varsinaisesti
seurakunnat velvoitettiin perustamaan ja yllipitimiin suomenkielisid
seurakuntakouluja vuoden 1883 asetuksella (12/5.3.1883.) (Koukku-
nen 1977, 67). Myshemmin Suomen hiippakunnan ensimmiinen
arkkipiispa Antoni (1892-1898) kantoi erityistd huolta lasten suo-
menkielisen opetuksen jirjestimisestd ortodoksien keskuudessa. (Piri-
nen 1981, Railas 1982, 53—-54, vrt. Saine 2000, 37.)

Uno Cygnaeus edisti kirkollisen taustan huomioivaa kansanope-
tusta. Hinen esityksensid pohjalta laadittu kansakouluasetus vuonna
1883 liitti ortodoksisten lasten opetuksen ja samalla kirkollisen taus-
tan huomioon ottavan uskonnonopetuksen Suomen koululaitoksen yhte-
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yteen. Edellikiviji tissd oli pohjoiskarjalainen Taipaleen seurakunta
ja kunta, jotka olivat kdynnistineet em. asetuksen antamiseen johta-
neen uskonnonopetuksen selvitys- ja opetustyén kunnan kansakou-
lussa vuonna 1876. (Halila 1949, 236; Pirinen 1981; Saine 2000,
37; Koukkunen 1968).

Seki Cygnaeus ettd Pietarin ja Suomen metropoliitta Isidor kom-
mentoivat vuoden 1886 eriuskolaislakia. Heid4dn lausuntojensa jilkeen
tunnustukselliselle opetukselle annettiin ohjeet (AsK 44/12.12.1888)
eri uskontokuntiin kuuluvien asukkaiden kunnissa. Ohjeet opastivat,
ettd " opettaja saattoi opettaa uskontoa vain samanuskoiselle’ (Koukku-
nen 1977, 88, 95; Pirinen 1981). Viipurin hengellinen hallitus alkoi
huolehtia ortodoksilasten (alku)opetuksen saamisesta. Myos kansa-
koulujen ylitarkastaja Cygnaeus oli huolissaan Karjalan ortodoksisten
alueiden kouluasioista. Niitd tarkastellessaan hin oli esittinyt Koukku-
sen (1968) mukaan havainnon vihille jiineesti kotiopetuksesta kreik-
kalaiskatolisissa seurakunnissa.

Asian parantamiseksi vuonna 1887 hin tuki ortodoksisten
alkeiskoulujen perustamista valtion varoin, vaikka se oli vastoin hinen
periaatettaan “tunnustuksellisesta koulusta”. Kyseessi ei kuitenkaan
ollut "uskontokoulu” vaan tavallinen yleissivistivi ja luku- seki kirjoi-
tustaidoissa alkeisopetusta antava koulu (Saine 2000, 38). Ortodoksi-
sissa pitdjissd kehotettiin ottamaan kansakouluun ortodoksisia oppi-
laita heikommin (lukutaito)vaatimuksin kuin luterilaisia (Koukku-
nen 1968). Opetusta annettiin vuoteen 1898 saakka piiasiassa suo-
men kielelld, miti my6s arkkipiispa Antoni kannatti. Ortodoksivies-
ton opettajapulaa helpotti vuonna 1880 perustettu Sortavalan semi-
naari (Railas 1987, 55; Pirinen 1981; Saine 2000, 38).

Suomen itseniistyminen selkeytti ortodoksien
asemaa

Suomen itseniistymisen jilkeen joulukuussa 1917 senaatti asetti komi-
tean, jonka tehtiviksi tuli jirjestdd Venidjin kirkosta irralleen jiineen
Suomen ortodoksien hallinto. Valtion taholta korostettiin, ettd orto-
doksisen kirkon tulisi olla itseniinen, ilman liiallisia yhteyksid venalii-
syyteen. Komitean tydn tuloksena senaatti antoi 26.11.1918 asetuksen
Suomen ortodoksisesta kirkosta. Se nosti ortodoksisen kirkon luteri-
laisen kirkon rinnalle toiseksi valtion kirkoksi. Kirkko sai verotusoi-
keuden, vuosittaisen valtionavun ja oman hallintojirjestelmin. Valtio
maksoi piispojen palkkauksen ja papiston koulutuksen. Helmikuun
11. piivd vuonna 1921 Suomen ortodoksinen kirkko sai hakemuksensa
mukaisesti autonomian (sisiisen itsendisyyden). Sen myonsi Venijin

kirkon johtaja patriarkka Tiihon. (Koukkunen 1977, 138-139.)
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Suomen hallitus katsoi, ettd itsendisessd maassa ei voi noudattaa
kahta eri ajanlaskua. Ylimidriinen vuoden 1921 kirkolliskokous Sor-
tavalassa paitti, ettd uuteen eli gregoriaaniseen ajanlaskuun siirryttiin
jo saman vuoden lopussa. Tilanne tuli uudestaan esille vuonna 1922
varsinaisessa kirkolliskokouksessa, jossa vastakkain olivat uuden (suo-
menkieliset) ja vanhan, juliaanisen, ajanlaskun (venijinkieliset) kan-
nattajat. Uuden ajanlaskun kannattajat voittivat. Lopullinen niitti ark-
kipiispan ja kirkolliskokouksen suomenkielisen enemmistén vilien
rikkoontumiselle oli suomenkielisen apulaispiispan valinta Virosta.
Arkkipiispa Serafim ei hyviksynyt Herman Aavia, eiki piispaksi vih-
kimysti voitu toimittaa, koska siihen tarvittiin Venijin kirkon suos-
tumus. T4std tilanteesta kdynnistyi pyrkimys sekd erota Venijin kir-
kosta ettd hakea tiydellistd itsendisyyttd eli autokefaliaa Konstantino-
polin ekumeeniselta patriarkalta. Asian toteuttamiseksi Suomen valtio-
vallan ja kirkon delegaatio matkusti kesilld 1923 Konstantinopoliin.
Ekumeeninen patriarkka Meletios IV ei myontinyt tiydellisti itsenii-
syyttd, mutta autonomia saatiin 6.7.1923 annetulla tomos-asiakirjalla.
Samalla Herman Aav vihittiin Suomen ortodoksisen arkkipiispakun-
nan ensimmdiseksi piispaksi. (Koukkunen 1977, 139-140.)

Suomen ortodoksinen viestonosa on ollut koko olemassaolonsa
ajan maallisten ja kirkollisten ristiriitojen kohteena ja aiheuttajana seki
osana valtapolititkkaa kahden kulttuurin kohdatessa. Toisaalta se on
saanut kirsid asemastaan, toisaalta se on olemassaolollaan tehnyt tilaa
erilaisuuden kohtaamiselle eri historiallisina aikoina.

Sodat levittivit ortodoksisuuden Manner-Suomeen

Sotien jilkeen suurin osa silloisesta 55 000 jisenti kisittineesti orto-
doksisesta viestdstd joutui evakoksi eri puolelle Keski-Suomea, Savoa
ja Pohjanmaata. Myshemmin niitid evakkoja sijoitettiin myos Poh-
jois-Karjalaan ja Kainuuseen. My®s kirkon keskushallinto, seurakun-
nat, hautausmaat, luostarit ja pappiskoulutus sijoitettiin uudelleen.
Kysymyksessi ei ollut ainoastaan aineellinen jilleenrakentaminen vaan
my6s hengellinen opetus- ja valistustyd. Kirkko joutui kamppailemaan
lisiksi kanonisesta asemastaan Moskovan patriarkaatin kanssa 1950-
luvulla, kun timi vaati Suomen ortodoksista kirkkoa palaamaan takai-
sin alaisuuteensa. (Koukkunen 1977, 143-147.)

Merkittivii oli se, ettd nyt myds Savossa ja Pohjanmaalla val-
takulttuuri joutui kohtaamaan eriuskoisen ja karjalankielisen vieston.
Pohjanmaalle oli evakuoitu aluksi myds Petsamon alueen kolttasaa-

mutta 51ella helta ei koettu niin vieraiksi kuin Linsi-Suomessa (Kouk-
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kunen 1977, 143). Karjalaiset ortodoksit ja heidin jilkeldisensd saivat
kantaa "ryssin” leimaa vuosikymmenien ajan. Se tuli esille koulussa ja
esimerkiksi solmittaessa avioliittoja valtakulttuurin edustajien kanssa.
Ortodoksioppilaiden nimittely oli yleistd vield 1960-luvulla. Nyky-
d4n nimittelyd Juntusen mukaan (20006) tapaa alueilla, joilla on paljon
maahanmuuttajia, joskaan silld ei enii viitata niinkddn uskontoon.

Ortodoksisia lihtokohtia monikulttuurisuuteen

Kirkko opettaa, ettd ihminen on ruumiillis-sielullinen olento ja niin
myds kahden maailman kansalainen. Hin kuuluu sekd nikyviin (kuo-
levaiseen) ettd nikymittomain (ikuiseen) maailmaan, jossa ruumis ja
sielu muodostavat kokonaispersoonallisuuden. Ortodoksisen kirkon
ihmiskuva nikee ihmisen Jumalan kuvana ja kaltaisuutena (ks. 1 Ms
1:26-27). Syntiinlankeemuksen seurauksena (1 Ms 3) sielu ja ruu-
mis sekd Jumalan kuva ihmisessi turmeltuivat ja sumenivat. Jumalan
kuvasta sdilyivit kuitenkin jirki ja vapaa tahto eli tetty kyky luoda,
valita hyvin ja pahan vililld seki moraalisen vastuun merkitys. (Vrt.
metropoliitta Johannes 1979, 14-15.) Ihmiskuva on siis dynaaminen.
Opetus- ja kasvatustyossd ihmisnikemyksen tehtivini on tukea pyr-
kimistd jalompaan ja parempaan, niin etti tilaa on myds epionnistu-
misella (Nikean metropoliitta Johannes 2008, 7). Kirkon ihmiskuva
on muuttumaton, mutta kilvoittelussa kohti Jumalan kuvaksi luotua
kaltaisuutta kukin aika tuo mukanaan omat haasteensa.

Pohjimmiltaan kirkko on myos ymmirtivin ja kasvattavan
yhteiséllisyyden kirkko, jonka periaatteisiin kuuluu nikemys siitd, ettd
thmiselld on aina mahdollisuus lankeemuksestaan huolimatta anteek-
siantoon ja hyviksyntiin. Lihimmiisiin tulee suhtautua — Raama-
tun opetuksen mukaan — kuten itseensi eli toista arvostaen ja kun-
nioittaen.

Pyrkimykseni ei ole kdinnyttdd ketddn vastoin omaa tahtoa
kirkon jisenyyteen. Ortodoksinen kirkko on kunnioittanut aina ope-
tuksensa mukaisesti ihmisen vapaata tahtoa eiki ole harjoittanut ns.
miekkaldhetysti. Esimerkiksi Karjalan alueella kirkko on huomioinut
kansallisen kalevalaisen perinteen. Pakanalliset tavat, kuten itkuvirret
tai pissin uhraaminen, muuttuivat kristilliseksi perinteeksi (Kirkinen
1979,100). Munkkien ja nunnien toiminnan periaatteena on ollut
lihetystyon tekeminen “opettamalla ja kastamalla” (ks. Mt 28: 18—
20). Ortodoksinen kirkko on muiden kirkkojen ja uskontojen tavoin
ollut historian eri kiinteissi mukana kirsimissi hallitsijoiden valtapo-
litiikasta, mutta kirkko itse ei ole ensisijaisesti toiminut "pelastajana”
toisuskoisten keskelli.
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Uskonnon elementit kulttuurien kohtaamisessa

Edelld kuvattiin sitd, kuinka ortodoksinen kirkko ja sen jisenet eri
aikoina ovat ilmentineet ja elineet uskoaan enemmiston keskuudessa.
Uskonnon representaatiot ovat tulleet esille ihmisten arjessa ja juhlassa
nikyvini toimintoina ja tapoina. Ne ovat pakottaneet valtakulttuurin
kohtaamaan erilaisuutta ja antamaan sille tilaa. Seuraavaksi tarkastel-
laan niitd uskonnon ulottuvuuksia, joiden kautta uskonnollisen eri-
laisuuden kulttuurista dialogia on kiyty ja kiydain eri yhteiskunnissa
ja eri aikoina.

Uskonnoille on yhteistd, ettd ne sisiltivit itseensi liittyvid eri-
laisia osatekijoitd tai ulottuvuuksia. Tutkijat esittdvit toisistaan hie-
man poikkeavia miiritelmii, mutta niistd on l6ydettivissi selkeisti
uskontoja yhdistivit nikskulmat. Yleisimmin uskonnon ulottuvuuk-
sia tarkasteltaessa kiytetdin Starkin ja Glockin (1968) uskonnolliseen
sitoutumiseen liittyvdd midritelmas, jossa on lueteltu alkujaan seuraa-
vat viisi ulottuvuutta:

Uskonnolliset uskomukset (ideologinen ulottuvuus)
Uskonnolliset kiytinteet (rituaalinen ulottuvuus)
Uskonnolliset tunteet (kokemuksellinen ulottuvuus)
Uskonnollinen tieto (ilyllinen ulottuvuus)

Uskonnolliset vaikutukset (seuraamuksellinen ulottuvuus)

AN M

Uudempaa jaottelua edustaa nikemys, jonka mukaan uskonnosta voi-
daan tunnistaa seitsemin erilasta ulottuvuutta (Smart 2005, 14-23).

1. Kdytinnéllinen ja rituaalinen dimensio
- julkiset rituaalit (esimerkiksi liturgia, vigilia, muut sidnnélliset
jumalanpalvelukset, sakramentit ja rukoukset )
- yksityiset metodit ja hartaudenharjoitus (jooga, kontemplaatio,
hiljentyminen, Jeesuksen rukous)
Tihin kuuluvat myds mm. pyhiinvaellukset, kiytdstavat (mm. riisumis-
ja pukeutumisrituaalit), hyvintekeviisyys (liittyy eettiseen dimensioon)
ja artefaktien tuottaminen (liittyy materiaaliseen dimensioon,
esimerkiksi ikonit).
2. Kokemuksellinen ja emotionaalinen dimensio
Smartin (2005) mukaan ihmisten tunteet ja kokemukset ruokkivat
muita dimensioita.
- mystiikka, joka on sisdistd jumaluuden kaipuuta
- kiddntymiskokemukset
- shamanistiset kokemukset
Monissa uskonnoissa musiikilla on tirked asema inhimillisten tunteiden
ilmaisijana ja kirvoittajana
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3. Kertomuksellinen tai myyttinen dimensio

- kertomukset maailman synnysti tai lopun ajan tapahtumista
(mm. etiologiset kertomukset)

- ydinkertomukset, joilla on juuret joko historiassa (tapahtumat:
Jeesukesen ristiinnaulitseminen, Buddhan valaistuminen,
Mubammadin ratsastus taivaaseen tai sankarit ja paikat)
tai ei (luomiskertomukset, kirsimyksen tulo maailmaan)

Kertomuksilla on yhteys rituaaliseen dimensioon

4. Opillinen dimensio
- intellektuaaliset maailmanselitykset
- viralliset dogmit
- dogmien mahdollistamat tulkinnat

5. Eettinen ja laillinen dimensio
- universaalit lait (mm. buddhalaisuuden viisi hyvettd, kristittyjen
ja juutalaisuuden 10 kiskyi, muslimien saria-laki)
- universaalit periaatteet (mm. buddhalainen kultainen siinto:
Al tee toiselle sitd, miti et halua itsellesikiin tehtivin ja
kristittyjen rakkauden kaksoiskisky: Rakasta lihimmaistisi niin
kuin itseisi.
Eettinen dimensio liittyy kiytinnélliseen ulottuvuuteen mm.
laupeudentdissi ja muussa hyvintekeviisyydessi.

6. Sosiaalinen ja institutionaalinen dimensio
- uskonnollinen organisoituminen (esim. kirkollinen tms.
hierarkia, jirjestot, yhteisot)
- uskonnon ja yhteison suhde
- karismaattinen ja muu sakraali johtajuus (gurut, pyhimykset,
mystikot, profeetat, uudistajat)
- uskonnon vaikutus yhteiskunnan normeihin

7. Materiaalinen dimensio
- rakennukset, taide, symbolit
- pyhit paikat (Jerusalem, Siinain vuori, Athoksen
munkkiyhteisét, Gangesjoki, Kiinan pyhit vuoret, Fujivuori)
Tihin kuuluvat lisiksi hartaudenharjoituksen apuvilineet
(rukousnauha), kirjallisuus (Raamattu, virsikirja, hartauskirjallisuus).

Uskonnon verkot —sivuston mukaan ulottuvuuksiksi luetellaan zunne,
tieto, kiyttiytyminen, yhteisollisyys ja kulttunrisuus. Tunnetasolla ihmi-
nen kokee elimyksend esimerkiksi sen, ettd hinen rukoukseensa on
vastattu. Papin sanoista hin saa lohdutusta ja tukea. Kirkossa kiymi-
nen lihentii tunteen tasolla ihmisti ja Jumalaa. Hin voi kokea my®s
valaistumisen tai nihdi niyn tai tulla osalliseksi ihmeesti. T7edollisella
tasollaihminen on omaksunut ja tiedostaa uskonnon opit ja noudattaa
niitd. T4mi tarkoittaa Raamattua ja sen opetuksia kuten kymmenti
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kiskyd, Vuorisaarnaa tai rakkauden kaksoiskiskyi. Edelleen se merkit-
see sitd, ettd ortodoksisen kirkon jdsen tietdd, miti tarkoittaa Pyhi Kol-
minaisuus tai ettd Neitsyt Maria on Jumalansynnyttiji.

Kiyttiytymistasolla ihminen on osallisena erilaisista rituaaleista
ja riiteistd. Ortodoksisessa kirkossa keskeisid ovat ajan pyhittimiseen
liiteyvit jumalanpalvelukset, jotka toteutuvat kirkkovuoden ja vuoro-
kauden kierron noudattamisessa. Kirkko pyhittid ja muistelee vuoden
eri piivind tapahtumia, jotka liittyvit Kristuksen, Neitsyt Marian ja
esikuvina toimivien marttyyrien ja pyhien ihmisten elimiin. Juma-
lanpalvelukset ovat osa kirkon nikemysti jisentensi yhteisollisyydesti,
joka muodostuu seki nikyvisti ettd nikymittomistd maailmasta. Riit-
teihin kuuluvat Pyhit sakramentit ja sakramentaliat, joissa ihminen
ottaa vastaan pyhittidvin armovoiman pyrittiessi kohti aikaisemmin
mainittua Jumalan kaltaisuutta. Toimitukset perustuvat niitd varten
laadittuihin kaavoihin ja sidntsihin. Sisiistetty oppien noudattami-
nen on osa kiyttdytymistasoa.

Yhreisollisellii tasolla ihminen tiedostaa kuuluvansa aina laajem-
paan uskonnolliseen ryhmiin. Koulun oman opetuksen yksi tavoite on
antaa valmiuksia uskonnollisen identiteetin muodostamiseen. Uskon-
non kulttuurinen ulottuvuus nikyy ja vaikuttaa yhteiskunnassa sen eri
kiytinteissi, selkeisti esim. kuvataiteissa, kirjallisuudessa, musiikissa,
pukeutumisessa ja rakennusarkkitehtuurissa, erityisesti kirkoissa.

Edelld kuvatusta lihestymistavasta on laadittu myos yhdistelma
(ks. Rossi 2008). Sen mukaan viisi ulottuvuutta ovat seuraavat:

1. tiedollinen eli kognitiivinen tekiji (opit, tulee esiin mm.
pyhissd kirjoissa)

2. tunnepohjainen eli affekdivinen tekiji (tunne Jumalan
liheisyydesti)

3. toiminnallinen eli konatiivinen tekiji (rukous)

4. yhteisollinen eli sosiaalinen tekiji (jumalanpalvelus)

5. kulttuuritekiji (taide, mm. kuvapatsaat, maalaukset, temppelit)

Uskontojen monikulttuurisen lihestymisen ja tarkastelun perus-
taksi voidaan ottaa se, ettd perehdytiin edelld esitettyihin uskontojen
eri ulottavuuksiin. Keskeistd on lihtei liikkeelle yhteisisti ja yhdisti-
vistd tekijoistd. Nimi seikat voivat toimia erinomaisella tavalla keskus-
telun kiynnistijini. Asioiden tarkastelu edellyttii sitd, ettd oppilas on
tietoinen omasta uskonnostaan ja sithen kuuluvista asioista.

Suomen Tammi-verkoston syksylld 2007 pitimin “Yhdessi
oppimaan” -seminaarin teemana oli tarkastella kulttuuriperintskas-
vatusta ja avata sen pohjalta suomalaisuutta maahanmuuttajille. Kult-
tuuriperintokasvatuksen todettiin olevan muun muassa hyvi kohtaa-
mispaikka kulttuurienviliselle keskustelulle. Lihtokohtana ei varsi-
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naisesti ole “suomalaisen kulttuuriperinteen opettaminen” vaan pyr-
kimys kulttuurien viliseen dialogiin. Luontevaksi kohtaamispaikaksi
ovat soveltuneet esimerkiksi museot.

Ortodoksisessa kirkkomuseossa toteutettiin kulttuuriperints-
kasvatuksen hengessid "Kuva yhteiseni kielend” -projekti. Osanotta-
jia oli viidesti eri maasta. Kaukaisimmat ensipolven maahanmuuttajat
olivat tulleet aikanaan Kuopioon Sudanista, Eritreasta ja Irakin kurdi-
alueelta. Uskonnoltaan ryhmiin jisenet olivat luterilaisia, ortodokseja
ja muslimeja. Liikkeelle lihdettiin avaamalla ikoni-kisite. Se ei tar-
koita pelkistddn kirkossa kiytettavidd pyhdd kuvaa vaan kuvaa yleen-
sikin. Projektin aikana lapset tekivit jonkin omaan elimiin liittyvin
kuvan, mutta sen ei tarvinnut kuulua kenenkiin uskonnolliseen taus-
taan. Kuvat liittyivit lasten arkikokemuksiin ja esittivit esimerkiksi
aurinkoa, silmii tai kukkia. Osanottajat tutustuivat samalla ortodok-
siseen kirkkomuseoon, jolloin he ensimmaisti kertaa perehtyivit myos
suomalaiseen kulttuuritarjontaan. (Okulov 2007.) Vaikka projektin
tarkoituksena ei ollut varsinaisesti uskonnollisen dialogin avaaminen,
se tutustutti lapsia uskontoon liittyvin elementin kautta yhteen Suo-
messa vaikuttavaan kulttuurimuotoon: ortodoksiseen kirkkoon.

Uskontoon liittyvin monikulttuurisuuden nikdkulmasta
edelld mainittua kuva-teemaa voitaisiin viedd lihemmiksi kunkin
omaa uskontoa ja siihen liittyvid kulttuuria. Samalla periaatteella voi-
daan tarkastella yleensikin eri aisteihin perustuvia, uskontoja yhdis-
tivid elementteji. Ndemme kirkollisissa toimituksissa liikkeitd (esim.
ristisaatto), kuulemme musiikkia ja laulua, haistelemme tuoksuja,
pidimme kidessd virsikirjaa tai tuohusta. Uskontoon liittyviin toi-
mituksiin kuuluu erilaisia aineksia luonnosta. Sellaisia ovat vesi, viini
ja erilaiset ruoat. Pyhiin toimituksiin kuuluvat sakraaliesineet, kuten
kuvat ja patsaat, ovat my®s tirkedssi asemassa. Uskonnon perinne on
siirtynyt vuosisatojen ajan kirjallisessa muodossa. Maailman synnysti
ja ihmisestd sen osana kullakin uskonnolla on oma kertomuksensa.
My®s pyhien eliminkerrat ovat keskeisid perinteen kantajia.

Vertailevan ja pohdiskelevan tarkastelun kohteena voivat olla
uskonnon pyhit paikat, erilaiset toimitukset ja rituaalit, musiikki ja
muu esittivi taide tai opilliset asiat. Teemoiksi voivat nousta kiinnos-
tavalla tavalla my®s eri uskontojen suhde yksilo- ja yhteiskuntaeetti-
siin kysymyksiin. Miti eroja ja yhtildisyyksid on nikemyksilld sodasta
ja rauhasta, sukupuolisuudesta ja sithen liittyvistd tasa-arvosta, aviolii-
tosta, suhteesta tydhon ja vapaa-aikaan tai siihen, voiko toinen ihmi-
nen piittii toisen elimin puolesta?

Monikulttuurisuuden tarkastelu uskonnon kautta on aitoa kult-
tuurin tarkastelua, silli mitd kauemmaksi eurooppalaisuudesta men-
niin, sitd keskeisemmin uskonto on osa kulttuuria tai kulttuuri, yhtei-
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son henkisten ja aineellisten saavutusten kokonaisuus, on arjessa elet-
tivdd uskontoa. Tédnidn on paikallaan kysyd, osaako eurooppalainen
kiydi titd keskustelua, jos uskontoa ei tunnisteta tai ei haluta tunnus-
taa? Monokulttuurisuuden tietd ei ole kiiyminen.
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NOLLA, OPETUS JA KULTTUURI:
NOLLAKO SUURIN KEKSINTO?

George Malaty

1. Nollan monikulttuurinen tausta

Nollan keksiminen kesti kauan ihmishistoriassa. Numerojirjestelmin
historiasta tiedetiin, etti ensimmiinen paikkajirjestelmi on synty-
nyt Mesopotamiassa n. 4000 vuotta sitten. Se oli kuusikymmenjirjes-
telm, eli jirjestelmi jonka kanta on kuusikymmenti. Vaikka timi oli
suuri saavutus, jirjestelmi jii kaipaamaan nollaa, miti ei silloin oltu
keksitty. Nolla on syntynyt vasta mydhemmin sekd linnessi Mayan
kulttuurissa ettd iddssd vanhassa Intiassa. Mayan numerojirjestelmi
on paikkajirjestelmi, jonka kanta on kaksikymmenti. Tamin kaksi-
kymmenjirjestelmin kiytts rajoittui silloin ajanlaskun tarpeisiin. Van-
hassa Intiassa syntyi kymmenjirjestelmd, joka siirtyi Eurooppaan ara-
bien kautta ja levisi sitten muualle. Nollan keksimisen historia on kieh-
tova, pitki ja monikulttuurinen (Boyer 1985, 28-30; Cajori 1993, 45—
70; Smith & Kaprinski 2004; Yong 1996). Tami kirjoitus ei kuiten-
kaan ole omistettu tille historialle, vaikka historiaakin osittain kisi-
telldéin. Kirjoitus on omistettu kahdelle asialle. Ensimmaiinen liittyy
koulun matematiikan opetukseen, jossa kisitelldin nollan merkitysti
ja roolia kymmenjirjestelmissi, ja molemmilla on monikulttuurinen
tausta. Toinen liittyy kulttuurin kehitykseen ja siini kisitelldin nol-
lan keksimisen vaikutusta matematiikan, luonnontieteiden ja tekno-
logian kehitykseen.

Mutta miki mahtanee olla tunne, kun kuullaan sana “nolla”?
Nollan kuuleminen ei yleensi tuo hyvii uutisia. Nollan tuoma epi-
miellyttivd tunne on assosiaatio erilaisiin tuloksiin henkilon koke-
mubksissa. Lapsuudessa saatu nolla pistettd koulun kokeissa tai peleissi
ei yleensi jitd ihmiselle muuta kuin huonon muiston. Nolla jai kan-
tamaan negatiivista merkitystd ihmiselle, vaikka nolla olisi kantanut
usein hyvii uutisia.

Kielellisestikin nolla tuo mukanaan timin epimiellyttivin
merkityksen. Nolla merkitsee mitittomyyted, merkityksettomyytti ja
olemattomuutta. Juuri titd sana " Null’ englannin kielelld merkitsee.
Tilld merkitykselld on pitkit kulttuurilliset juuret, jotka vahvistavat
sitd. " Null’-sanan juuret 16ydetiin latinan sanasta ”nullus’. Sana ” ne”
tarkoittaa ’ei’ ja sana "u//us” on tullut sanasta ”unus”, joka tarkoittaa
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'yksi'. Tiéstd johtuen sana ”nullus” tarkoittaa ’ei yhtddn’, ’ei mitddn’ ja
‘el lainkaan’. Tidssd merkityksessi englannin kielessi "null” kiytettiin
ensimmiistd kertaa n. vuonna 1563 adjektiivina, n. vuodesta 1605
substantiivina ja lisiksi n. vuodesta 1643 verbini (Merriam-Webster
1984, 811).

Huolimatta siitd, mitd sana "nolla” tuo mieleen kulttuurisista
syistd, nollan keksiminen on ollut ihmiskunnan historiassa merkit-
tdvi saavutus. Se voidaan katsoa jopa merkittivimmiksi keksinnoksi,
minkd ihmiskunta on koskaan tehnyt. Viittimini voi monista tuntua
himmastyteaviled. Lisiksi monille se on vain tunneperiinen matemaa-
tikon lausuma. Kuitenkin seuraava kisittely voi tuoda uutta valoa nol-
lan merkitykseen ihmiskunnalle.

2. Nollan merkityksestad

Mietitddn aluksi, miki olisi tilanne numerojirjestelmissimme, jos
siini ei olisi 70”. Silloinhan meilld olisi ensin numerot 1:sti 9:4in,
eli symbolit 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9. Nimi numerot ndyttivit muo-
doltaan erilaisilta, mika palvelee sitid, ettd ne esittivit erilaisia lukuja.
Mutta miti niilld voidaan tehdi? Niilld parjitiin, kun halutaan puhua
euroista, metreistd, litroista yms. Kuitenkin niilld yhdeksilli nume-
rolla ei voida esittdd eurojen, metrien tai litrojen midrid, kun timi
miirid on suurempi kuin yhdeksin. Enti jos eurojen miiri on vaikka
yhtd enemmin kuin 9? Ilman nollaa olisi tarpeellista keksid uusi sym-
boli, vaikkapa ¢. Entidpd, jos lisitddn vield yksi euro? Silloin olisi keksit-
tavi vield uusi symboli, vaikkapa R. Entd kun lisitdin vield yksi euro?
Silloin taas tarvitaan uusi symboli vaikkapa . Tahan asti meidan olisi
tai kolme euroa yhdeksiin euroon. Numeromme olisivat silloin 1, 2,
3,4,5,6,7,8,9, 0, R, ¢. Lisiksi luvut joita esitetdin numeroilla
¢, R, g kaipaavat omia nimii. Silloin meilld olisi 12 numeroa ja 12
nimei. Enti jos haluttaisiin esittid méirit yhdesti sataan? Silloin tar-
vitaan 100 symbolia ja 100 nimei.

Nykyisessd kulttuurissa kiytetddn suuria lukuja, eikd biljoona
(miljardi) ole endd vieras sana arkielimissi. Rahan miiristikin kiy-
tetddn nykyiin sanoja biljoona ja triljoona, puhumattakaan avaruus-
matkoista ja niiden pituuksista. Yhdysvaltojen valtion velka on nyt yli
kymmenen triljoonaa dollaria. Nollan ansiosta kymmenen triljoonaa
kirjoitetaan helposti muodossa 10 000 000 000 000, jossa kiytetdin
vain kahta symbolia; 1 ja 0. Kuitenkin ilman nollaa lukuihin yhdesti
kymmeneen triljoonaan olisi tarvittu kymmenen triljoonaa (10 000
000 000 000) erilaista symbolia. Nollan ansiosta pystymme esittimain



169

miti tahansa suuria lukuja kiyttimailld vain kymmenti symbolia 1, 2,
3, ..., 9ja 0. Nollan ansiosta pystymme lisiksi esittimain ei vain rati-
onaalisia lukuja, vaan my®s irrationaalisia lukuja likiarvoina kiytti-
milld niitd kymmentd symbolia 1, 2, 3, ..., 9 ja 0.

Nollan ansio ei kuitenkaan ole vain se, etté sen avulla pystymme
esittimiin mitd tahansa reaalilukuja yksinkertaisesti. Nollan ansio on
paljon laajempi, mutta kisitelldin aluksi nollan roolia kymmenjirjes-
telmissi ja lasten aritmeettisten operaatioiden suorittamista.

3. Nollan roolista kymmenjirjestelmissimme ja
tamin roolin merkityksestd matematiikan
opetuksessa

Nolla suomen kielessd, on sama kuin “zu/lus” latinassa tarkoittaen
el mitddn’. Mutta pelkistdin tilld merkitykselld nollalla ei olisi ollut
suurta merkitysti.

Nollan suuri merkltys kymmenjarjestelmassamme johtuu siitd,
ettd nolla toimii arvonsa ”ei mitddn” mukaan paikan pitdjand "Place
holder”. Timi antaa mahdollisuuden esittid miki tahansa suuri luku
yksinkertaisesti, kuten aiemmin esitettiin.

Vaikka timi saavutus on suuri, nollan rooli korostuu kymmen-
jarjestelmissimme, kun lihdetdin suorittamaan aritmeettisia operaati-
oita. Vanhoissa kulttuureissakin suoritettiin tuttuja aritmeettisia ope-
raatioita: yhteen-, vihennys-, kerto- ja jako-operaatioita, eli ns. lasku-
toimituksia. Nissd kultruureissa, joissa nolla puuttui, mm. aiemmin
Euroopassa, aritmeettisten operaatioiden suorittaminen on ollut han-
kalaa, my®os aikuisviestolle. Nykydian nollan keksimisen ansiosta arit-
meettisten operaatioiden suorittaminen sujuu hyvin pieniltd lapsil-
takin. Tdmi ei kuitenkaan ole ongelmatonta. Yksi ongelmien syisti
on se, ettd kymmenjirjestelmimme on meilld suhteellisen uusi. Se on
intialais-arabialainen jirjestelmi, jonka laaja kiytté Euroopassa alkoi
vasta 1500-luvun puolivilissi painotekniikan keksimisen jilkeen. Vuo-
teen 1500 mennessi oli painettu vain n. 30 kirjaa aritmetiikasta uuden
numerojirjestelmin mukaisesti (Yong 1996, 51; Smith & Kaprinski
2004, 151).

Uuden, nollan sisiltivin numerojirjestelmin leviiminen
Euroopassa ei ollut helppoa. Gregor (Gregorius) Reisch (1467-1525)
julkaisi Freiburgissa vuonna 1503 Johann Schottin (1477-1548) pai-
namana ensyklopedian Margarita philosophica (filosofinen helmi), joka
oli yliopiston kaikkien alojen kurssi 1500-luvulla. Aritmetiikan kap-
pale alkaa puupiirroksella. Symboliikka tissd piirroksessa antaa tukea
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uudelle numerojirjestelmille. Vanhalla tavalla Pythagoras (n. 580 eKr.-
n.500 eKr.) hivisi kilpailussa italialaiselle filosofille Anicius Manlius
Severinus Boethiukselle (480 jKr.-524/525 jKr.), kun Boethius piir-
roksessa kdyttdd uutta numerojirjestelmii. Tuomarina kilpailussa toi-
mii aritmetiikkaa symboloiva nainen (Kuvio 1). Boethiusta pidettiin
joskus uuden numerojirjestelmin tuojana Eurooppaan (Cahill 2000).
Kuitenkin historiasta tiedetiin, ettd kymmenjirjestelmimme on saatu
valmiiksi Intiassa nollan keksimiselli 600-luvulla Boethius’in kuole-
man jilkeen (Cajori 1993, volume 1, 48). Vasta 1400-luvulla ja silloin-
kin harvassa yliopistossa oli mahdollista opiskella intialais-arabialaisen
kymmenjirjestelmén kiytto4 aritmeettisten laskutoimitusten suoritta-
misessa, missi kerto- ja jakolaskutoimituksien suorittamisen opiskelu
onnistui vain osassa Italian huippuyliopistoista (Fehr 1969, 11).

KUVA 1. Puupiirros Reischin teoksen Margarita philosophica
vuodelta 1503 kappaleessa Aritmetiikka.
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On mielenkiintoista huomata, ettid nykyiin osa matematiikan
opetuksen ongelmista johtuu siité, ettd usein unohdetaan nollan rooli
paikan pitdjind. Tdmi itse asiassa tarkoittaa, ettd toimitaan tavalla,
joka unohtaa nollan keksimisen. Numeron 10 kirjoittamista harjoitel-
laan yhti paljon kuin esimerkiksi numeroa 9. Myos on huomattava,
ettd oppikirjat usein tarjoavat liitteend 11 numerokorttia, joista yksi
on numeron 10 kortti. Tdmi jitedid lapsille viirin Kisityksen kym-
menjirjestelmisti ja nollan roolista siind. Luvun kymmenen esitti-
miseksi numerona pitdisi kidyttdd numerokorttia 1 ja numerokorttia
0, joka toimii paikan pitdjini. Opetuksessa puhutaan lapsille suurista
luvuista, jolloin esimerkiksi 100 on sata ykkostd, eiki korosteta sen ole-
van yksi sata. Numerojirjestelmissimme olennaista on se, ettd kirjoi-
tettaessa 100 ei 16ydetd kymmenii eikd ykkosid, vaan yksi sata. Kym-
menten paikalla ja ykkdsten paikalla on vain nollia.

3.1. Miti ovat digitit, numerot ja luvut?

Kun aloin puhua koulun opetuksesta viimeisessi kappaleessa, kaipasin
yhtd termid, mutta en kiyttinyt sitd, koska sen kiisite on monille tunte-
maton. T4mi termi on digit. Englanninkieliset lapset esikoulusta lih-
tien tietdvit, mitd ovat digitit “digits”, mutta meilli eivit lukiolaiset-
kaan tiedi sitd, vaikka monilla on digitaalinen kello. Miki on digit?
Digit on mikid tahansa numero 1:sta 9:d4n. Myos 0 hyviksytian digi-
tiksi, vaikka periaatteessa se ei ole siti.

Entd numerot? Numerot “numerals” esittivit lukuja “num-
bers”. Numerot muodostuvat yhdesti digitistd kuten esim. numerot;
3,0, 7, tai useammasta digitistd kuten esim. numerot; 23, 459, 3087.
Kuusitoista vuotta sitten kirjoitin erosta digitien ja numerojen vililld
(Malaty 1993, 29-30 ja 40-42),mutta vielikdin sanaa digit ei kiy-
tarve on vain lisiintynyt entisestdin. Arkielimissi puhutaan digitaa-
lisista laitteista "digital equipment” ja jopa digiboksista. Se on itse asi-
assa keksimimme lyhenne, joka englanniksi on kuitenkin digital box.
Mitid muuten tarkoittaa, ettd joku laite, vaikkapa kamera on digitaali-
nen? Tistd puhutaan kirjoituksen lopussa.

Numerosta tihin asti tiedetddn, ettd se muodostuu yhdestd tai
useammasta digitistd ja lisiksi numeron tehtivi on luvun esittiminen.
Mutta miki on luku? Nyt olemme vaikeassa kysymyksessi. Ensiksikin
luku on jotakin muuta kuin numero. Luvun Kisitteen ymmairtimisen
helpottamiseksi voidaan esittdd seuraava tosiasia esimerkkinid. Maail-
massa joku voi vastata suullisesti oikein sanomalla oikean luvun, kun
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hineltd kysytddn hinen lapsiensa midrid, vaikka sanomaansa lukua
hin ei pysty esittimidn kirjallisesti, eli numerona. Tdmi esimerkki
ndyttdd, miten luku “number” on eri asia kuin numero “numeral”.
Tdmin lisiksi kyky tunnistaa luku ei ole vain yksinomaan ihmisen
ominaisuus. Esimerkiksi variksilla tehdyt kokeet osoittavat, etti aina-
kin osa linnuista pystyy erottamaan joukkojen alkioita, kun niiden
lukumiiri ei ole suurempi kuin nelji (Boyer 1985, 1).

Sana luku eroaa sanasta numero siini, ettd sana luku on puhdas
suomalainen sana, jolla on erilaisia merkityksii. Téstd syysti olen edel-
lisessd lauseessa kiyttinyt sanaa lukumiiri, vaikka esimerkiksi englan-
nin kielessd vastaavaa sanaa ei 16ydy, muuta kuin sana “number”, joka
tarkoittaa lukua. Luku edellisessd esimerkissimme koskee lasten ma-
rdd, mutta numero on se koodi jolla esitetddn luku kirjallisena. Sana
numero on meilld suhteellisen uusi. Se on alunperin lainasana ja vastaa
englannin sanaa “numeral”. Molemmat - numero ja numeral - tulevat
latinan sanasta numerus (Merriam-Webster 1984, 811).

Sana “numeral” ei tuo ongelmia englanninkielisille ihmisille,
koska se on substantivoitu adjektiivisana sanasta “number”. Ensin eng-
lantilaiset kiyttivit sanaa "number” 1200-luvulla, siitd tehtiin adjektii-
visanana “numeral” 1300-luvulla ja vasta vuonna 1686 sanaa "nume-
ral” kiytettiin substantiivina. Silld tarkoitettiin symbolia, joka esittdd
lukua (Merriam-Webster 1984, 811-812). Niin englanninkielisille
ihmisille numero "numeral” esittdd lukua “number”, mutta meilld ei
ole tillaista kielellistd yhteyttd sanojen numero ja luku vililld. Seurauk-
sena on se, ettd meille on syntynyt Kisitys, ettd numeroita ovat vain
0,1, 2, ..., 9 ja luku muodostuu yhdesti tai useammasta numerosta.
Niin unohdetaan, ettid luku on paljon abstraktisempi kuin sen esit-
timd symboli. Kuitenkin tidstd meilld on poikkeustapaus, joka koskee
puhelinta. Ei kukaan puhu puhelinluvusta vaan puhelinnumerosta,
vaikka siind on enemmin kuin yksi digit. Seuraavissa kappaleissa pyrin
ottamaan huomioon eron digitin, numeron ja luvun vililla. Tillaista
erottelua kaivataan.

Ongelmia termien kiytossi ei ole yksinomaan meilld. Esimer-
kiksi englanninkielisilli ihmisilli on oma ongelmansa. Englannin kie-
lessd kiytetidn usein sanaa luku “number” tilanteessa, jossa pitiisi
kiyttdd sanaa numero “numeral”. Esimerkiksi he sanovat, ettd luku
“number” muodostuu kahdesta digitista, vaikka numero “numeral”
on se, joku muodostuu kahdesta digitista. Tissi tulee ottaa huomi-
oon englannin kielen historian vaikutus ja kielellinen yhteys nume-
ron “numeral” ja luvun "number” vililld englannin kielessd. Meilld
ja myds muualla puhutaan epitarkasti luvusta, joka muodostuu kah-
desta numerosta.
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3.2. Miksi nolla periaatteessa ei ole digit?

Aiemmin kirjoitettiin, ettd nolla hyviksytian digitiksi vaikka periaat-
teessa se ei ole sitd, mutta miksi se ei olisi? Nollan keksiminen tapahtui
satoja vuosia muiden digitien keksimisen jilkeen. Silloin nollan muoto
valittiin eri idealla kuin se, jolla muodostettiin muut digitit.

Englannin sana digit” tuli latinasta digitus joka tarkoittaa
‘sormi’ tai 'varvas'. Intialais-arabialaisen numerojirjestelmin levi-
tessi Euroopassa numeroita 1:sti 9:44n nimitettiin digiteiksi. Digi-
tien muotoon 1:std 9:ddn on jadnyt jilkid, jotka viittaavat sormien
kuvaamisiin. Erityisesti Brahmin versiossa (300 eKr.) nikyy, miten
sormien maird digiteissd 1, 2, 3, 4 vastaa lukua, jota digit esittia.
Nollan muodolla intialaiset eivit korostaneet nollan merkitystd "ei-
yhtddn”-lukuna, vaan nollan roolia paikan pitidjini (Cajori 1993, 45—
70; Malaty 1993, 43).

Nollan eroa muista digiteisti on tirked korostaa matematiikan
opetuksessa. Silloin lapset ymmartivit, ettd suoritettaessa mitd tahansa
laskutoimitusta toimitaan vain yhdeksin luvun kanssa 1:std 9:iin,
vaikka niiden arvo riippuu sijainnista numerossa.

3.3. Pienten lasten matematiikan opetuksesta

Kuten aiemmin kirjoitettiin, nollan suurin merkitys kymmennumero-
jarjestelmissimme ei ole se, ettd sen arvo on “ei-yhtddn” vaan se, ettd
se toimii paikan pitdjini. T4td roolia pitidisi korostaa koulussa alusta
alkaen.

Esimerkiksi pienen lapsen olisi tirkeid ymmirtid, ettd nume-
rossa 20 on vain kymmenii ja niiden miird on 2. Nolla vain osoit-
taa, ettd numerossa 20 ei ole ykkdsid. Valitettavasti koulussa meilld
on perinteiti, jotka eivit tue titdi ymmairrystd. Niiden perinteiden
mukaan luvun 9 Kisittelyn jilkeen Kkisitelldin lukua 10 ja silloin
numero 10 kisitelld4n samalla tavalla kuin aiemmin kisitellyt nume-
rot O:sta yhdeksdin ja sen kirjoittamista harjoitellaan uutena asiana.
Samalla tyylilla kisitelldan luvue, 11, 12, 13, ..., 20 eiki kiinnitetd riit-
tivisti huomiota kymmenjirjestelmin ymmirtimiseen ja nollan roo-
liin siini.

Perustamissani matematiikkakerhoissa toimittiin niin, ettid
luvun 10 kisittelyn jilkeen seuraavan oppitunnin aikana kisiteltiin
luvut 20, 30, 40,..., 90 ja samalla yhteen- ja vihennyslaskutoimituksia
kymmenilld. Silloin padsemme myos kisittelemiin lukua sata tehti-
vin ja toimintamateriaalin avulla. Silloin lasten oli helppo ymmirti,
ettd 100 on 10 kymmenti. Itse asiassa sopivan opetusstrategian avulla
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lapset itse ovat 18ytineet sen (Malaty 1996, 308-312). Tdmi kisittely
antaa lapsille mahdollisuuden muodostaa kokonaiskuvan kymmenjir-
jestelmistid ja nollan roolista siind. Tdmin lisiksi timi Kisittely antaa
mahdollisuuden edeti opetuksessa tehokkaammin sekd miirillisesti
ettd laadullisesti.

3.3.1. Nolla paikan pitijini ja yhteenlaskutoimitus

Nollan rooli paikan pitidjini tekee lukujen 20 ja 30 summan arvon
l6ytimisen, lukujen 200 ja 300 summan arvon l8ytimisen ja luku-
jen 2000 ja 3000 summan arvon l8ytimisen (jne.) yhtd helpoksi kuin
lukujen 2 ja 3 summan arvon I6ytiminen. Esimerkiksi 200 + 300 =
ja 3.

Enti lukujen 0,2 ja 0,3 summan arvo, lukujen 0,02 ja 0,03
summan arvo ja 0,002 ja 0,003 summan arvo jne. Niissd tapauksissa
myds summan arvon ldytiminen on yhti helppoa kuin lukujen 2 ja 3
summan arvon loytiminen. Esimerkiksi 0,002 + 0,003 = 0,005, koska
meilli ei ole kokonaisia, kymmenesosia eikd sadasosia. Meilld on vain

3.3.2. Nolla paikan pitdjini ja vihennyslaskutoimitus,
esimerkki opettajan roolista

Edellisessd kappaleessa nihtiin, miten nollan keksiminen paikan piti-
jind kymmenjirjestelmissimme on tehnyt monien yhteenlaskutoi-
mituksien tehtivien suorittamisen yksinkertaiseksi. Mutta tissikin on
selvid, ettd nollan keksimiselld on vastaava rooli vihennyslaskutoimi-
tuksessa. Esimerkiksi lukujen 50 ja 20 erotuksen arvon loytiminen on
yhti helppoa kuin lukujen 5 ja 2 erotuksen arvon laskeminen. Luvuissa
50 ja 20 ei ole kuin kymmenii. Niitd on 5 ja 2 ja tistd johtuen erotuk-
sen arvo on vain kymmenii ja niiden miiri on 3, eli 50 — 20 = 30.
Samalla 500 —200 = 300, 5000 —2000 = 3000 jne. My®s 0,5
-0,2=0,3,0,05-0,02 = 0,03, 0,005 - 0,002 = 0,003 jne.
Opettajan toiminnassa on tirkeidd, ettd opetuksessa otetaan
huomioon nollan rooli paikan pitdjind. Esimerkiksi kun annetaan
lapsille tehtiviksi laskea lukujen 50 ja 20 erotuksen arvo, opettajan
tulee kiyttdd heuristista kysymysketjua seuraavaan tapaan: Katsokaa
numeroa 50, onko siind ykkosid? (Ei) Mitd meilld on? (Kymmenid).
Kuinka monta niitd on? (5). Miti luvulle 50 halutaan tehdi? (Vihen-
tdd) Miki luku halutaan vihentid? (20). Onko numerossa 20 ykko-
sid? (Ei). Mitd siind on? (Kymmenid). Hyvi. Kuinka monta kymmenti



175

halutaan vihentid? (2) Monestako kymmenestd? (5:std). Mitd saa-
daan? (3). Kolme miti? (Kolme kymmenti). Miten se kirjoitetaan?
(3ja0).

Tétd versiota kysymysketjusta opettaja voi muokata sopivaksi
lasten ryhmin tason mukaisesti. silloin opettajan kidyttimi versio saa
olla pituudeltaan lyhempi tai pitempi.

Kirjoittamisessa on tarkeaa, ettd kun lapset esittavat etta nume-
tin 5 uudella virilld, jolla hin myohemmmkm virittdd my6s digitin
2 vihentijissi ja lopussa digitin 3 erotuksen arvossa. On myds %yvi
alleviivata niitd digitejd tai kirjoittaa niiden ylipuolelle kirjain "K”
sanasta kymmenen. Kun opetetaan lukemaan numeroa, jossa on vain
kymmenid kuten numero 50, on tirkedd kysyi lapsilta: Onko meilld
ykkosid? Lapset vastaavat helposti, ettd niitd ei ole. Seuraava kysymys
olisi: mikd timi viisi sitten on? Lapset vastaavat: kymmenid. Opetta-
jalla on silloin otollinen hetki vahvistaa paikan jirjestelmin merkitystd
lapsille. Hin voisi kiyttdd karttakeppiid viittaamalla digitiin 5 ja lukea
”5” ja sen jilkeen kepilld viitata digitin 5 yllipuolella olevaan kirjai-
meen K ja lukea ’kymmenti’.

K K K
50-20=30

Voidaan my®és varjostaa nollat kuten seuraavassa tapauksessa:

S S S
500-200=300

Toimintamateriaalien kiyttd voisi tuoda monille lapsille heidin kai-
paamaansa konkreettisuutta nollien roolin ymmairtimiseksi luvuissa
500 ja 200. Esimerkiksi ns. levyt "flats” Dienesin materiaalista esitti-
vit satoja (Dienes 1964). Osa Dienesin materiaalista on saatavissa Suo-
messa nimelld ’kymmenvilineet’. Vaikka niitd kiytetddn laajasti Suo-
messa, opetuksessa 500 on usein viisisataa ykkostd ja 200 on vain kak-
sisataa ykkostd. Kun halutaan visualisoida 500 taululla ja oppikirjois-
sakin, nihddin usein 5 neli6ti ja jokainen niistd on jaettu sataan pie-
neen nelioon. Tillainen kisittely voidaan katsoa paluuksi lihes 1400
vuotta taaksepdin, aikaan, jolloin kymmenjirjestelmistimme puuttui
nolla symbolina ja kisitteend (Cajori 1993, 48).

Itse asiassa kymmen)arjestelmamme juuret ovat n. 2300 vuotta
vanhat ja silloinkaan 500 ei ollut 500 ykkéstd (Smith & Kaprinski
2004, 19-20).
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3.3.3. Nolla paikan pitijini ja kertolaskutoimitus

Nolla ei helpota vain monien yhteen- ja vihennyslaskutoimitustehti-
vien suorittamista, vaan myds monien kerto- ja jakolaskutoimitusteh-
tdvien suorittamista.

Aloitetaan tissi esimerkeistd kertolaskutoimituksen tehtivisti.
Kun halutaan kertoa luku 30 luvulla 2, pitiisi ottaa huomioon, ettd
numerona kerrottavassa ei ole ykkosid. Meilld on vain kymmenii ja nii-
den miiri on kolme. Niin kertominen luvulla 2 antaa vain kymme-
vistaa lasten nollan roolin ymmartamlsta k1r)01ttamalla 3 ja 6 ylipuo-
lella kirjain K. Samalla tavalla lasten on helppoa ymmartis, ettd 2 - 3
00=600 ja 2-3000=6000,2-0,3=0,,
2-0,03=0,06 ja 2-0,003 =0,006 jne.

3.3.4. Nolla paikan pitijini ja jakolaskutoimitus

Kuten edellisessd kappaleessa mainittiin, nolla paikan pitijini helpot-
taa monien kerto- ja jakolaskutoimituksen tehtivien suorittamista.
Esimerkiksi luvun 60 jakaminen luvulla 2 on yhti helppoa kuin
luvun 6 jakaminen luvulla 2. Tissd tapauksessa numerona jaettavassa
ei ole ykkosid vaan kymmenii ja niiden miird on 6. Silloin on selvi,
ettd jakaminen vaikka kahdelle ihmiselle antaa osamiirini kymmenia

=3000,0,6:2= 03 006 2 003 0,006 : 2 0003)ne

T T
6000:2=3000

3.4. Nollan merkitys pienten lasten matematiikan
opetuksessa on laajempi

Tihin asti olemme valinneet yksinkertaisia tapauksia, joissa jaet-
tavaa esittivissi numerossa on vain yksi digit, joka on erilainen kuin
nolla ja sijaitsee siin, missd paikan arvo on suurin numerossa. Tami
on ollut tahallinen valinta, jolla nollan vaikutus laskutoimituksien suo-
rittamisessa olisi helppoa hahmottaa. Niin pitiisikin aina tehdi arit-
metiikan opetuksessa. On tirkei, ettd alussa valitaan yksinkertaisia
lukuja, kun halutaan kisitelld uutta ideaa. Tdmi auttaa oppijaa pii-
semiin idean syvilliseen ymmirtimiseen. Tdmin jilkeen on help-
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poa soveltaa uutta ideaa tapauksiin, joissa luvut ovat monimutkaisem-
pia. Esimerkiksi aiemman kisittelyn perusteella lapsi voisi jakaa luvun
12000 luvulla 2 ja saada osamiirind 6000. Tilloin kyseessi ei ole
sddntd ja harjoituksia, kuten perinteisessi opetuksessa tehddin, vaan
se on idean soveltamista, jolla jaettiin aiemmin erilaisia lukuja luvulla
2, mm. luku 6000 luvulla 2. Luvun 12000 jakaminen luvulla 2 ei ole
vaikeampaa. Tissd tapauksessa, jacttavaa esittdvissi numerossa ei ole
ykkosid, kymmenii tai satoja vaan tuhansia. Tuhansien méird on 12
ja kun jaetaan vaikka kahdelle ihmiselle, osamdirini on myds vain
tuhansia ja niiden miiri on 6.

T T
12000:2=6000

Jakajaa voidaan myos muuttaa, eiki jakajan aina pitiisi olla 2, esimer-
kiksi 12000 voidaan jakaa yhti helposti luvuilla, 3, 4, 6 ja 12. Tdmi
helpottaa myés luvun 12000 jakamista muilla luvuilla.

Nolla kisitteend “ei mitddn” ja sen rooli kymmenjirjestelmissi
paikan pitijini auttaisi meitd kehittimiin aritmetiikan opetusta niin,
ettd kyse ei ole sidannénmukaisesta mekaanisesta suorittamisesta vaan
kisitteellisestd opetuksesta, eli kisitteiden ymmirtimiseen pohjautu-
vasta opetuksesta. Nollan rooli on laaja aritmetiikan opetuksessa. Ote-
taan vield yksi esimerkki.

3.5. Siirtyyké pilkku todella vasemmalle ja oikealle?

Perinteisessi opetuksessa lapsille kerrotaan, etti desimaaliluvun kerto-
misessa pilkku siirretdin oikealle yhtd monen numeron yli kuin ker-
tojassa on nollia, kun kertoja on 10, 100, 1000 jne. Tamin lisiksi
pyydetiin lapsia lisidmiin nollia luvun loppuun tarvittaessa. Saman-
tyyppistd opetusta tarjotaan, kun kyse on desimaaliluvun jakamisesta
luvuilla 10, 100, 1000 jne. Tdmintyyppisti opetusta [dydetidn oppi-
kirjoista, joissa siinnon esittiminen jitetdin usein eliinhahmojen teh-
tdviksi. Sanalla numero oppikirjat tarkoittavat digiteja.

On mielenkiintoista huomata, etti se, mitd opetuksessa kutsu-
taan luvun lopuksi (oikeastaan numeron lopuksi) on itse asiassa nume-
ron alku. T4td virhettd ei ole vain Suomessa ja se johtuu siitd, ettd
vaikka kirjoitamme numerot vasemmalta oikealle, numerojirjestel-
mimme on intialais-arabialainen paikkajirjestelmi, jossa paikan arvo
kasvaa oikealta vasemmalle eiki etene kuin tavallinen teksti. Toisin
sanoen todellisuudessa me huomaamattamme kirjoitamme numerot
samalla tavalla kuin arabit oikealta vasemmalle. Tdmi tosiasia ei saa
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ansaitsemaansa huomiota aritmetiikan opetuksessa, vaikka se on syy
moniin aritmetiikan opetuksen ongelmiin. Tdmin aiheen laaja kisit-
tely jdd timin kirjoituksen ulkopuolelle. Mutta timin viirin kisi-
tyksen vaikutus nihddin osittain, kun tutkitaan, pitiiko paikkansa
se, ettd pilkku siirtyy, kun kerrotaan tai jactaan desimaaliluku luvuilla
10, 100, 1000 ja niin edelleen?

Kun kerrotaan vaikkapa luku 472,51 luvulla 10, siirtyyks
pilkku oikealle yhden digitin yli? Ja kun kerrotaan luvulla 100, siir-
tyyko pilkku oikealle kahden digitin yli? Entid kun kerrotaan luvulla
1000, siirtyyko pilkku oikealle kolmen digitin yli ja silloin pitiisi lisdtd
yksi nolla numeron loppuun (oikeastaan alkuun)?

Todellisuus on se, ettd niissd tapauksissa pilkku ei siirry mihin-
kiin. Se, miki siirtyy, on numeron digitit ja ne siirtyvit vasemmalle.
Kerrottaessa luku 472,51 luvulla 10 kerrottavan sadasosista yksi muut-
tuu yksikymmenysosaksi. Tdmi tarkoittaa sitd, ettd digit 1 siirtyy
vasemmalle kymmenesosan paikalle ja jittdd sadasosan paikan tyh-
jaksi. Niin sadasosan paikka voidaan tiyttdid nollalla tai jitetddn iyt
timited. Kun kerrottavassa 472,51 kymmenesosia on 5, kerrottaessa
luvulla 10, jokainen kymmenesosa muuttuu yhdeksi kokonaiseksi. Eli
digit 5 siirtyy vasemmalle ykkdsten paikalle. Samalla tavalla digit 2 siir-
tyy kymmenpaikalle, koska kerrottaessa 10:1l4 jokainen yksi kokonai-
nen muuttuu kymmeneksi. Samalla tavalla digitit 7 ja 4 siirtyvit kym-
menten ja satojen paikalta satojen ja tuhansien paikoille.

S KY Ko So T S KY Ko So
10- 47 2,5 1=4 725,10

«—

Nuoli kuviossa esittdd siircymissuuntaa ja siirtimisen idea voidaan
ymmirtid parhaiten kiyttdmilld sopivia toimintamateriaaleja kuten
Dienesin palikoita (MAB) "Multibase Arithmetic Blocks” (Dienes
1964) joita markkinoidaan meilld nimelli kymmenvilineet. Nimi
toimintamateriaalit voivat auttaa meiti esittimiin algebrallisia suh-
teita kuten 10- (1 +1)=10-1+ 10 -1 jota tarvitaan tissi esimer-
kissd, eikd ns. “sulut aina ensin’- sidntd auta. Itse asiassa satalaatikko,
jota kutsutaan Malatyn laatikoksi, osoittaa paremmin, ettd 10 ykkostd
muodostaa yhden kympin. Kun yksi unifix-palikka pannaan ykkésten
laatikkoon 10 kertaa, niité liitetdéin toisiinsa ja saadaan ’sauva’, joka
esittdd kymppid. Sauva siirretiin ykkosten laatikosta vasemmalle kym-
menten laatikkoon. T4dmi ei niin onnistu Dienesin materiaaleilla ja
Unifix-palikat sopivat paremmin kuin ns. multilinkkikuutiot (Malaty
1996, 308-310).

Opetuksessa on tirkedd kiyttdd alussa paljon yksinkertaisempaa
lukua kuin luku 472,51 kerrottavana. Jos ns. siinté “sulut aina ensin”
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olisi pitinyt paikkansa, matematiikan kehitys olisi pysihtynyt ja supis-
tunut mekaaniseksi laskennaksi. Tdmi on yksi olennaisista ongelmis-
tamme matematiikan opetuksessa, josta mm. yliopistomme tilld het-
kelld kirsivit (Malaty 2003, 47-55).

Luku 472,51 on kuitenkin sopiva esittimiin kertomista tapa-
uksessa, jossa ns. lisitddn nollia lopussa ja silloin edelld olevasta kisit-
telystd saadaan apua. Oletetaan ensin, ettd tehtivini on kertoa luku
472,51 luvulla 100. Edellisen kisittelyn avulla voidaan ymmairtii,
ettd tulo on 47251 ja jittdd sadasosan ja kymmenesosan paikat tiyt-
timittd nollilla. Tissi mm. kertomalla yksi sadasosa luvulla 100 saa-
daan yksi kokonainen.

S KY KoS KI'T S K Y Ko So
100- 472,51 =47 251,00
—

Nyt on helppoa ymmiirtidi, miksi 1000 - 4 72,51 = 472510. Tissi tapa-
uksessakin digitit ovat ne, jotka ovat siirtyneet eiki pilkku, eikd myos-
kddn nollaa ole lisitty luvun alkuun. Muun muassa 2 ykkéstdi muut-
tuu 2:ksi tuhanneksi.
S KY KoSo STKTT S KY Ko So
1000 - 4 72,5 1 =47 2 5 0,0 O
<—

Lukijalle jitidn tehtiviksi desimaaliluvun jakamisen 10:1l4, 100:1la ja
1000:1la. Tehtivi ei ole vaikeampi, kun vaan muistetaan, ettd matema-
tiikka ei ole valmiita sd4nt6jd ja niiden noudattamista.

Luettaessa titd kappaletta tulee muistaa, ettd matematiikka ei
ole suoritustapa ja vastauksia, vaan se on ajattelutapa ja ideoita. Tirkein
kysymys, johon vastausta etsitdin matematiikassa on: miksi? Matema-
tiikassa el hyviksytd ns. sdintod silld perusteella, ettd se toimii, eikd
siind hyviksyti periaatetta " Tarkoitus pyhittdd keinot”.

4. Nollan vaikutus kulttuuriin

Suuressa osassa arabimaista, erityisesti Aasiassa ja myds useissa Aasian
ei-arabimaissa nolla numerona on pisteen muodossa. Kirjoituksesta
voidaan nihdi, miten timi “ei mitddn”, joka merkitdin jopa pisteen
muodossa, on vaikuttanut aritmetiikkaan ja ihmisen arkielimiin.
Edellinen kappale koski desimaalilukuja. Niiden lukujen syntymiseen
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on vaikuttanut kymmenjirjestelmin keksiminen, jossa nollan rooli
on olennainen. Desimaaliluvussa, desimaalimurto-osa on murtoluku
“fraction” (Malaty 2003, 29-39). Desimaaliluvussa esitetdin helposti
kokonainen ja murto-osa yhdessd numerossa ja niin aritmeettiset ope-
raatiot voidaan suorittaa helposti luvuilla, jotka sisiltdvit murto-osia.
Desimaalilukujen keksimiselld on ollut my®s vaikutusta korkean mate-
matiikan kehitykseen. Arabit eivit ole vain tuoneet kymmenjirjestel-
mii Intiasta, vaan he ovat myos kehittineet siti mm. keksimailld desi-
maaliluvut. Tdmi keksiminen tapahtui 900-luvulla ja sen laaja kiyttd
alkoi n. vuonna 1000 kahden tunnetun matemaatikon teosten ansi-
osta; al-Uglidisin ja al-Baghdadin teokset. Euroopassa desimaaliluvut
esiintyivit ensimmaistd kertaa vuonna 1585 hollantilaisen matemaati-
kon Simon Stevinin kirjassa "La Thiende”, eli ’Kymmenes” (Encyclo-
pedia Britannica, Online: Stevin, Simon).

4.1. Nollan keksiminen ja kielet

Nolla on arabian kielelld s7f, jossa s 44nnetéin terdvimpini kuin taval-
linen s. Yleinen merkitys sanalla s7f7 on tyhji, mutta tistd sanasta on
tullut uusia sanoja muihin kieliin, mm. Euroopassa. Niiden sanojen
syntyminen ei ainoastaan osoita arabien roolin merkitystd kymmen-
jarjestelmimme tuomiseen Intiasta, vaan se osoittaa, miten nolla on
kymmenjirjestelmissimme peruskivi.

Arabian sanasta 7f7 tuli latinan kieleen sana zephirum ja tistd
italian kielen sana zero ja ranskan sana zéro. Ranskan tai italian kie-
lestd syntyi englannin kieleen sana zero 1600-luvun alussa (Merriam-
Webster 1984, 1370). Itse asiassa englannin kieleen, ennen sanan zero
kiyttdd, syntyi jo 1300-luvulla toinen sana, jonka ddnneasu on vield
lihempini arabian sanan gifr ddntimistd. Timi sana on cypher (br.)/
cipher (am.). Cypher/Cipher sai englannin kielessi paitsi nollan merki-
tyksen, my6s muitakin merkityksid, mm. merkityksettémyyden. Nol-
laa vierastettiin Englannissa ja niin cypher/cipher sai salakielen merki-
tyksen. Kuitenkin, kun nollan merkitys selvisi, Cypher/Cipher tuli ver-
bini vastaamaan suomen verbii laskea (Merriam-Webster 1984, 241).
On mielenkiintoista huomata, ettd latinan sana zephirum on lihelld
nollaa, klassisessa arabiassa sifrun, josta kirjain 7 on muutunut 7zksi.

Nollan merkitys kymmenjirjestelmissd nikyy laajasti muissa
kielissd, eikd ole harvinaista nihdi titd merkitystd korostettuna vield
enemmin kuin englannin kielessi. Arabian sanasta sifr on tullut sak-
san kieleen sana Ziffer, jolla ei tarkoiteta nollaa vaan digitid ja numeroa
ja sana Ziffern tarkoittaa numerot. Ranskan kielessd myds sana chiffre
tarkoittaa numero ja chiffres numerot.
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Yksi parhaista esimerkeistd nollan merkityksesti kymmenjir-
jestelmissi [dydetddn ruotsin kielessd. Ruotsin kielessihin sana szffra
tarkoittaa numero, vaikka sana s7fr arabian kielessi on vain nolla eikd
miki tahansa numero kuten ruotsissa on. Ruotsin kielen sana on tul-
lut latinan sanan c¢/fra kautta arabian sanasta sifr.

4.2. Nollan merkitys matematiikalle, luonnontieteille,

teknologialle ja arkielimiille

Kuten kirjoituksessa nihdiin, nollan keksiminen esittimiin “ei
mitdin” ja sen rooli paikan pitijind on ollut peruskivi kymmenjrjes-
telmin luomisessa. Nollan ansiosta vain itse nollan ja yhdeksin digi-
tin avulla voidaan esittdd mitd tahansa kokonaislukuja, kuinka suuria
tahansa. Olemme kisitelleet sitd, miten nollan keksiminen on ollut tir-
ked pohja desimaalilukujen keksimiselle. Tdmin lisiksi olemme nih-
neet, miten nollan keksiminen on helpottanut laskutoimitusten suo-
rittamista, myds desimaaliluvuilla. Tdmi kaikki olisi riittdvi syy pitdid
nollan keksimistd suurena keksinténi. Kuitenkin nollan keksimiselld
on paljon laajempi vaikutus matematiikan kehitykseen. Timi kehitys
on ollut olennainen peruste luonnontieteiden ja teknologian kehityk-
selle. Niin voidaan sanoa, ettid nollan keksimiselld on ollut merkittivi
vaikutus elimin laadun kehitykseen. Kisittelemme tissd kappaleessa
lyhyesti paiasiallisesti nollan keksimisen vaikutusta matematiikkaan.
Vaikutuksesta arkielimiin ja teknologiaan otetaan esimerkki digitaa-
lisesta maailmasta.

Matematiikan kohdalla on vaikea 16ytdd matemaattista aluetta,
jonka kehitykseen nollan keksimiselli ei olisi ollut vaikutusta. Tdma
koskee seki koulun matematiikkaa ettd korkeaa matematiikkaa. Kou-
lun matematiikan kohdalla olemme kisitelleet jonkin verran nollan
keksimisen vaikutusta aritmetiikan kehitykseen. Tissd kappaleessa
koulun matematiikasta keskitymme enemmin vaikutuksiin muilla
koulun matematiikan alueilla, erityisesti algebrassa.

4.2.1. Nollan keksimisen vaikutus algebran, geometrian ja
trigonometrian kehitykseen ja koulun matematiikan
opetus

Algebrassa nollan keksiminen on ollut tirkedd mm. yhtiloiden ratkai-
semisen tutkimisessa. Ti4std esitetdin nollan kaksi olennaista roolia.
Ensimmiinen rooli on se, ettd pystymme kirjoittamaan yhtilst ylei-
sessi muodossa, jossa oikea puoli on nolla ja timin jilkeen etsitiin
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yleisratkaisu. Esimerkiksi toisen asteen yhtil yleisessi muodossa kir-
joitetaan muodossa  ax’+bx+c¢=0  ja timin muodon pohjalta
olemme pystyneet saamaan yleisen ratkaisun  _p+ 5 —4qc -

2a
Toinen rooli on se, ettd nolla on neutraalialkio yhteenlaskutoimituk-
sessa, ndin yhtiloiden ratkaisemiseksi pyrimme usein saamaan lauseen
muotoon 0+x=a tal muotoon x+0=a .

Toisen asteen yhtilon ratkaisun suhteen voidaan huomata, ettd
ei vain negatiivisia lukuja hyviksytd, vaan myos kompleksiluvut. Tastd
taas nahdiin, ettd nollan keksimiselld on ollut olennainen rooli nega-
tiivisten lukujen ja myos kompleksilukujen keksimisessi. Opetuksen
kannalta tulee aina muistaa, ettd matematiikka ei ole suoritustapa,
vaan ajattelutapa. Toisen asteen yhtilon yleisratkaisu esitetddn usein
koulussa nimelld kaava. Se esitetdin usein oppilaille valmiina ja heille
jdd vain sen kiyton harjoitteleminen. Titid el voida nimittdd todelli-
seksi opetukseksi ja sitd, mitd he opiskelevat, ei voida nimittdd mate-
matiikaksi ja se, mitd he suorittavat on kaukana matemaattisesta ajat-
telusta. Se mitd nimitetdin kaavaksi, on todellisuudessa lause, joka saa-
daan edeltivisti lauseista esittimailld todistus.

Geometriassa nollan keksiminen on ollut tirkeii mm. siini,
ettd pystymme todistamaan pisteen pituuden olevan nolla, milld
tahansa mittayksikolld. TAmi ei vain auttanut geometrian kehitti-
mistd, vaan my6s lukujen tutkimista, erityisesti irrationaalisten luku-
jen tutkimista (Malaty 2003, 12-26). Trigonometriassa nollan keksi-
miselld on ollut myés tirked rooli mm. trigonometristen funktioiden
tutkimisen kehityksessi. Esimerkiksi sinoo=0 kun o =27nn ja zon
miki tahansa kokonaisluku. Tamikin sisiltid, ettd 7 voi olla 0 tai nega-
tiivinen kokonaisluku.

Jos palataan takaisin nollan vaikutukseen algebraan, nolla olles-
saan neutraalialkio yhteenlaskutoimituksessa, on ollut syyni, ettd syn-
tyi vastaluvun kisite ja yleensi vasta-alkion kisite. Niin puhdas mate-
matiikka sai lihtékohdan uudelle kehitykselle, joka alkoi 1800-luvun
lopusta ryhmiteorian muodostamisesta matemaattisten rakenteiden
tutkimiseen.

4.2.2. Nollan keksiminen ja korkea matematiikka

Kymmenjirjestelmdmme on ollut intialaisten keksimi. Tami keksimi-
nen on onnistunut vuonna 628, kun intialainen matemaatikko Brah-
magupta (598-670) esitti nollan teoksessaan “Brahmasphuta Sidd-
hanta’, eli ’Brahman oikeasti tunnustettu oppi’. Nollan keksimisen
yhteydessi tissd teoksessa Brahmagupta esitti ns. ’voittojen’ ja velko-
jen’ yhteen-, vihennys, kerto- ja jakolaskutoimituksia (Boyer 1985,
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242). Euroopassa kymmenjirjestelmin hyviksyminen vei pitkin aikaa
ja erityisesti nollaa vastustettiin filosofisestikin. Negatiivisten lukujen
hyviksyminen vaati vieli lisdd aikaa.

Lukija voi himmistyi, kun kerrotaan, etti vaikka analyyttisen
geometrian keksiminen katsotaan ranskalaisen matemaatikon René
Descartes’n (1596-1650) ansioksi, hinen tyohénsi ei sisilly kahden
akselin kiyttod, eikd hinelld ollut negatiivisia koordinaatteja. Nimi
kaksi merkittivid tehtdvdd matematiikan kehityksessd ovat olleet osa
suuren matemaatikon Isaac Newton (1642—1727) saavutuksista. TAmi
tapahtui Newtonin teoksessa Enumeratio linearum tertii ordinis, miki
nikyy mm. englanninkielisen kisinnoksen sivulla 86 (Newton 1860,
80).

Akselien ja koordinaattien kiytto oli suuri saavutus. Se antoi
pohjan Newtonille avata uusi maailma matematiikassa keksimalli dif-
ferentiaalin. Kuitenkin koordinaattien keksiminen nollan vaikutuk-
sesta ei olisi ollut yksin riittivd pohja differentiaalin keksimiselle. Itse
nollan keksiminen ja sen merkityksen — ei mitdiin — hyviksyminen on
ollut vilttimiton differentiaalin keksimiselle. Differentiaali perustuu
raja-arvon kisitteeseen, jossa muuttujan x muutos A x lihestyy rajat-
tomasti nollaa. Rajattomasti lihestyminen liittyy infinitesimaalin kisit-
teeseen ja infinitiivimatematiikkaan. Tissi ollaan korkean matematii-
kan portilla, josta matematiikan kasvu on jatkunut ja haaraantunut
moniin alueisiin niin, ettd matematiikassa olemme piisseet tilantee-
seen jossa jokaisella erityisalalla tarvitaan omia asiantuntijoita. Tastd
johtuen tissi kirjoituksessa ei ole syytd menni pitemmiille. Kuitenkin
mielenkiintoista on, etti kovin abstraktisessa matematiikan tuottees-
sakin nollalla on merkittivi rooli. Paradoksi on se, ettd mitd abstraketi-
semmaksi matematiikka on tullut, sitd enemmin matematiikan sovel-
taminen on laajentunut ja tehostunut. Piivittdin jokainen ihminen
kiyttid epdsuoranaisesti korkeaa abstraktista matematiikkaa, jonka
juuret ovat Newtonin tydssi. Michael H. Hart kirjassaan "7%e 100.
A ranking of the Most Influental Persons in History” asetti Newtonin
toiselle sijalle sadan ihmiskunnan suurimman vaikuttajan joukossa
(Hart 1979, 21-25). Kasvatuksen ja koulun tehtivin kannalta on tir-
ked muistaa, etti Newtonin differentiaalin keksiminen tapahtui, kun
hin oli 23-24-vuotias. Matematiikan suurimmat keksinnét ovat teh-
neet hyvin nuoret ihmiset, erityisesti 16-24-vuotiaina (Malaty 2002,
113-114).
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4.2.3. Nollan keksiminen ja digitaalinen maailma

Historiasta tiedetdin, ettd englantilainen matemaatikko George Boole
(1815—1864) esitti vuonna 1847 ensimmiisti kertaa matemaattisen
logiikan teorian, joka nykyiin tunnetaan nimelld Boolen algebra.
Boolen algebran ansiosta saksalainen insiné6ri Konrad Zuse (1910—
1995) rakensi vuonna 1941 ensimmiisen digitaalisen tietokoneen,
Z3 (Encyclopedia Britannica, Online: Konrad Zuse). Tistd lihtien
digitaalinen maailma on kehittynyt ja laajentunut nopeasti. Digitaa-
linen kehitys koskee seki arkea etti ei-arkea. Arkielimissi kiytetdin
tietokoneita ja internetid, matkapuhelimia ja kameroita, televisioita,
digibokseja ja DVD:itd (Digital Video Disc) yms. Digitaalinen maa-
ilma on nykyiin olennainen osa arjesta, my®os sielld, missi ei tarvita
omia laitteita. Esimerkin voi ottaa vaikkapa kaupasta; viivakooditar-
ran tekeminen vaakoihin ja sen lukeminen kassalla on osa tisti digi-
taalisesta maailmasta puhumattakaan pankkikortilla maksamisesta tai
rahan nostamisesta pankkiautomaatista. On olemassa my®s erityis-
laitteita erityisalueilla. Arkena niiti laitteita nihddin mm. terveyskes-
kuksissa ja sairaaloissa, kuntosaleissa ja urheilutulosten mittaamisessa,
museon laitteissa ja nykytaiteen niyttelyissi. Ei-arkielimdin kuuluu
erityislaitteita, joita tarvitaan tietyilld aloilla kuten liaketieteess, luon-
nontieteissi ja insinoorialoilla. Digitaalisuutta on myds avaruudessa,
matkoilla, laitteissa ja tutkimuksissa. Satelliittien matkat ja toiminnat
ovat my6s digitaalisia. Satelliiteista tulee muistaa, ettd niiden kiyttd
on tullut arjeksi erityisesti observoinnin, kommunikaation ja navigaa-
tion alueilla.

Lukija voi himmistyid lukiessaan titd kappaletta ja kysyd, miten
timd liittyy nollaan? Vastauksena on se, ettd ilman Boolen algebraa titd
kehitysti ei olisi tapahtunut ja Boolen algebrassa tarvitaan vain kaksi
lukua 1 ja taas 0. Niitd kiytetdin digiteind numerojirjestelmissi, jota
kutsutaan binaariseksi jirjestelmiksi. Boolen algebran avulla digitaa-
liset laitteet jatkuvasti pienenevit ja monipuolistuvat. Syy on siini,
ettd Boolen algebran soveltamisen kehitys antaa mahdollisuuden tehdi
lyhemmit elektroniset verkot.

5. Loppusanat

Kirjoituksessa nollan kisittelystd nihdiin, ettd ei vain oma euroop-
palainen panoksemme ole vaikuttanut nykyiseen elimidimme, vaan
kehitykseen ovat merkittivisti vaikuttaneet my®s intialaisten ja ara-
bien panokset. Nollan hyviksyminen Euroopassa antoi mahdollisuuk-
sia matematiikan kehitykselle ja sen seurauksena ympiristémme on
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muuttunut teollisuuden, teknologian ja digitaalisen teknologian syn-
tymisen ja niiden kehityksen avulla. Lasten ja nuorten kasvatuksessa
nollan ansio ei jii siihen, ettd sen avulla voidaan esittdd mitid tahansa
kokonaislukuja ja helposti suorittaa laskutoimituksia, vaan kouluun
on tullut desimaalilukuja, negatiivisia lukuja ja kompleksilukuja. Tér-
keinti on, ettid nollan vaikutus aritmetiikkaan, algebraan, trigonomet-
riaan ja geometriaan on tuonut uutta ajattelua. Koulun matematiikan
opetuksen ongelma on kuitenkin se, etti matematiikan sisilto todel-
lisuudessa on vain mekaanista aritmetiikkaa. Aritmetiikan opetuksen
puolesta olennainen ongelma on kymmenjirjestelmin ymmirtimi-
sen puute. Kymmenjirjestelmimme on intialais-arabialainen, jossa
mm. numerot kirjoitetaan oikealta vasemmalle ja koulu ei huomaa
sitd. T4mi on tirked aihe, joka liittyy nollan keksimiseen, mutta se jid
toiseen kirjoitukseen.

Tissi kirjoituksessa olisi mahdollista kirjoittaa enemmin nol-
lan historiasta, muun muassa siitd, miten eri kansat yrittdessdin luoda
hyvin numerojirjestelmin ovat kaivanneet nollaa, etsineet sitd ja osal-
listuneet tihin keksintoon. Tdmi on myos laaja aihe, joka ansaitsee
oman kirjoituksensa. Itse asiassa pelkistiin nollan rooli aritmetiikan
opetuksessa on aihe josta voidaan kirjoittaa paljon enemmin kuin miti
kirjoituksemme sisiltdi.

Kirjoituksella on rajansa, mutta lieneekd lukijalle selvinnyrt,
miksi kirjoituksen alussa viitettiin, ettd nolla on suuri keksintd, ellei
jopa suurin, mitd ihminen on koskaan keksinyt.
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MONIKULTTUURISEN KASVATUKSEN
VERKKO-OPISKELUSTA JOENSUUSSA,
NEW DELHISSA JA MANCHESTERISSA

Timo Rusanen

Tissi artikkelissa esitelldin kokemuksia hankkeesta “Managing Cultural
Diversity in Educational Contexts: A European Asian e-Learning Course for
University Students”, josta on kiytetty lyhennettd “ Electra”. Hanke perustuu
aiempaan, vuosina 2000-2003 toteutetuun ”eLectra — e Learning for Intercul-
tural Teaching Competence” — hankkeeseen (http://www.edu.joensuu.fi/sokla/
electra.htm).

Electra-hankkeessa on vuosina 2005-2008 kehitetty ja toteutettu
monikulttuurisen kasvatuksen etdopetuskokonaisuus yhteistyoni Suo-
messa, Iso-Britanniassa ja Intiassa. Mukana verkko-opetushanketta
toteuttamassa olivat ryhmit Joensuun yliopiston lisiksi Mancheste-
rin yliopistosta Iso-Britanniasta seki Jamia Millia Islamia -yliopistosta
Intiasta. Yhteistyd eurooppalaisten ja aasialaisten toimijoiden vililld
on ollut hankkeen oleellinen osa, silld hanke on rahoitettu Euroopan
komission Asia-link-ohjelmasta. Electra liittyy keskeisimmin moni-
kulttuurisen kasvatuksen alaan ja se on suunnattu yliopisto-opiskeli-
joille, ei vain kasvatustieteen vaan myos kaikkien muiden alojen seki
avoimen yliopiston opiskelijoille. Opintokokonaisuuden tavoitteena
on erityisesti ollut lisitd kaikkien opiskelijoiden kulttuurista sensitii-
visyyttd, monikulttuurista kompetenssia sekd ymmairrystd monikult-
tuurisesta kasvatuksesta. Kasvatuksen tulevat ammattilaiset ovat voi-
neet kehittdd monikulttuurisen kasvatuksen taitojaan eriytyvin, syven-
tdvin valinnaisin tehtivin muiden opiskelijoiden pohtiessa monikult-
tuurisuuteen yleisemmin liittyvii aiheita tai monikulttuurisuutta suh-
teessa omaan erikoisalaan.

Electran tavoitteena on ollut avata moniulotteinen nikemys
monikulttuuriseen kasvatukseen. Tdmi nikokulma ei rajaudu vaik-
kapa etnisen ja kulttuurisen moninaisuuden kuvaukseen tai monikult-
tuurisuuteen liittyvien mallien ja tarkastelutapojen tutkimiseen, vaan
oleellisen osan opintokokonaisuutta ovat muodostaneet erilaiset moni-
kuletuurisuuteen liictyvit aihealueet kuten globalisaatio, kestivi kehi-
tys seki eettisiin ja tasa-arvoon liiteyvit kysymykset kuten (institutio-
naalisen) rasismin, etnosentrismin, meritokratian ja seksismin yhteys
kulttuuriseen moninaisuuteen. Verkkokurssina Electra on suunniteltu
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siten, ettd sen opetusmuodot ja Internet-perustainen oppimisalusta
ovat mahdollisimman monen opiskelijan saavutettavissa, vaikka opis-
kelijoilla olisi vaatimattomammat tietokoneresurssit tai esimerkiksi
fyysisid toimintarajoitteita.

Electran kahdenkymmenen viiden opintopisteen kokonaisuu-
teen kuuluu viisi viiden pisteen moduulia. Ensimmiinen moduuli
tutustuttaa opiskelijan monikulttuurisen kasvatuksen perusteisiin sekd
antaa yleiskuvan mukana olevien maiden sosio-kulttuurisesta koko-
naisuudesta seki etnisestdi moninaisuudesta. Toinen moduuli esitte-
lee monikulttuurisen kommunikaatiokompetenssin eri ulottuvuuksia
teorioin, mallein, kiytinnon sovelluksin sekd harjoituksin. Kolman-
nessa moduulissa perehdytiin monikulttuurisen kasvatuksen ja kult-
tuurien vilisen moninaisuuden globaaleihin ilmentymiin neljinnen
moduulin eritellessi monikulttuurisuuden eettisid tarkastelutapoja,
teorioita ja haasteita. Viides moduuli kattaa lopputy6n tekemisen jos-
takin oppijalle keskeisestd monikulttuurisuuteen liittyvistd aiheesta,
esimerkkeind monikulttuurisuuden teoreettinen analyysi tai monikult-
tuurisuuteen liittyvin oppimateriaalin laatiminen kouluja varten.

Tissi tarkasteltavan hankkeen opetus toteutui vuosina 2005—
2008, ja kurssin perustalta on jatkettu edelleen monikulttuurisen kas-
vatuksen opetusta verkko-opintoina, vaikka intialaiset ja brittildiset
opiskelijat eivit sithen enii tissd yhteydessi osallistukaan. Tétd nykyi
opetusta jirjestimissd on mukana Joensuun yliopiston kasvatustie-
teellisen tiedekunnan lisiksi mys hoitotieteen laitos Kuopion yliopis-
tosta. Monikulttuurisen kasvatuksen opetus niiden kahden yliopis-
ton yhteiseni verkko-opetushankkeena on yksi vuonna 2010 aloitta-
van Iti-Suomen yliopiston pilottihankkeista, joka osaltaan nivoo nii-
den kahden yliopiston kulttuureita yhteen jo ennakolta. Tissi tarkaste-
lussa palataan seuraamaan Suomen, Britannian ja Intian kesken toteu-
tettua Electra-hanketta.

Hankkeen suunnittelu ja toteutus

Kaikkien Electra-hankkeeseen vuosina 2005-2008 osallistuneiden
kolmen yliopiston edustajat ovat olleet mukana kurssin suunnitte-
lussa ja valmistelussa omiin kansallisiin nikokantoihinsa ja erityisosaa-
miseensa pohjaten. Yhteistyd on sisiltinyt oppimateriaalin ja tehti-
vien laatimista seki osallistumista opetuksen toteutukseen. Etenkin
oppimateriaaleihin on sisillytetty niin eurooppalaisia kuin aasialaisia
nikokantoja esittelevii aineistoja ja erityisesti niiden suomalaisia, brit-
tildisii ja intialaisia sovelluksia. Erityistd huomiota on kiinnitetty opis-
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kelijoiden kansainvilisen vuorovaikutuksen edellytysten kehittimiseen
ja ylipdinsd vuorovaikutukseen rohkaisemiseen.

Opintokokonaisuudesta tiedotettaessa pyrittiin sithen, etti tieto
kurssista saavuttaisi mahdollisimman monet aihepiiristd kiinnostu-
neet, saattoivathan kurssille osallistua kaikkien kolmen yliopiston opis-
kelijat olinpaikasta riippumatta. Joensuun yliopistossa lisiksi kaikkien
koulutusalojen opiskelijoilla oli oikeus tulla mukaan kurssille. Kunkin
yliopiston opettajat ja tutorit markkinoivat opintokokonaisuutta aktii-
visesti ja informoivat yliopistojen opiskelijoita paitsi kasvotusten, myds
intranetissi, lehtisin, ilmoitustauluilla seki paikallislehdissi.

Hankkeen oppimisympirist perustuu kokonaisuudessaan eti-
opetukseen ja vuorovaikutukseen, eiki se sisilld lainkaan kontakti-
opetusta, joka olisikin ollut varsin hankala jirjestid jo maantieteel-
lisistd etdisyyksistd johtuen. Hankkeen teknisend perustana on oppi-
misalusta, johon on liitetty monikulttuuriseen kasvatukseen ja kult-
tuurienviliseen vuorovaikutukseen liittyvid aineistoja, tehtivid Inti-
asta, Britanniasta ja Suomesta. Erityistd huomiota on kiinnitetty ope-
tusalustan ja —aineiston kiytettivyyteen ja aineiston luettavuuteen.
Teknologiset ratkaisut on pyritty suunnittelemaan siten, ettid opin-
not voisi suorittaa mys yksinkertaisilla PC-tietokoneilla esim. intia-
laisissa nettikahviloissa. Tami pyrkimys ei kuitenkaan tdysin onnistu-
nut, silld sain myshemmin kuulla, ettd Intiassa muutama opiskelija oli
luopunut kokonaisuuden suorittamisesta, koska nettikahviloissa kun-
kin viiden opintopisteen suorittamiseen tarvittava tietokoneaika olisi
maksanut noin puolitoista euroa, ja se olisi ollut liian suuri osa opis-
kelijan varoista.

Hankkeen oppimistehtivit ovat monimuotoisia, joskin ne
ehkipi Joensuun koordinaatiovastuusta johtuen muotoutuivat enem-
min eurooppalaisiin kuin intialaisiin toimintakiytintdihin perustu-
viksi. Vuorovaikutteiset tehtivit osoittautuivat opiskelijapalautteen
mukaan kaikissa maissa kaikkein suosituimmiksi. Osa tehtivisti edel-
lytti reaaliaikaista on-line kommunikointia, esimerkiksi sihképostin,
Moodlen messages-toiminnon ja chatin vilitykselld, tapaustutkimus-
ten tekemisti ja analysointia, foorumikeskusteluja ja monivalintateh-
tdviin vastaamista. Opiskelijat my®ds kirjoittivat esseitd, joiden laadin-
nassa ja kuormittavuudessa huomioitiin se, etti osalle opiskelijoista
englanti oli vieras kieli, osalle puolestaan didinkieli. Edellytetyt oppi-
misorientaatiot vaihtelivat. Esimerkiksi eris suosituimmista tehtivistd
pyysi opiskelijoita ensin vastaamaan eettisid asioita mittaavaan kyse-
lyyn ja sitten analysoimaan niisti vastauksista koottuja tuloksia. Kurs-
sin atkana tehtivid kohdistettiin opiskelijapalautteen pohjalta entistd
vuorovaikutteisemmaksi, joskin joidenkin opiskelijoiden Intiassa kiyt-
timien tietokoneiden ominaisuudet asettivat tille kehitystyslle omat
rajoituksensa.
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Opintojen ohjaukseen kiinnitettiin hankkeessa erityisti huo-
miota, olihan verkko-opiskelu osalle opiskelijoista uusi asia eikd
kukaan ollut aiemmin osallistunut kurssille, jossa on osallistujia Suo-
mesta, Intiasta ja Britanniasta. Kasvokkaisia tapaamisia ei juuri ollut
tarjolla lukuun ottamatta Intiaa, mutta “matalan kynnyksen” ohjausta
pyrittiin jirjestimddn netissd.

Jokaisen kolmen maan tiimiin kuuluivat tuutori ja vastuuopet-
taja. Intiassa tutoreita oli osan aikaa kaksikin. Suomessa tiimiin kuu-
lui lisiksi tekninen asiantuntija, joka yllipiti oppimisalustaa. Tuutori
kantoi padvastuun opiskelijoiden ohjauksesta ja hankkeen piivittii-
sestd kdytinnon toteutuksesta. Hin tarjosi opiskelijoille myds opinto-
ohjausta kiytinnon ongelmissa seki ohjausta opintoympiriston kay-
tossd. Opettajat puolestaan vastasivat ensi sijassa ohjauksen suurista
linjoista seki kurssin ja opetusmuotojen akateemisesta sisillosti. He
myds arvioivat opintosuoritukset kunkin yliopiston omien kriteerien
ja toimintakiytintdjen mukaan.

Yhteistyo

Yhteisty6 tiimien kesken sujui hankkeessa hedelmiillisessd ja myodntei-
sessd hengessi. Verkkokommunikaatio onnistui varsin hyvin korvaa-
maan kasvokkaisen kommunikaation seki kumoamaan aikavyshyk-
keiden erojen vaikutukset vaikka osapuolet olivat eri maissa ja jopa eri
mantereilla. Kukin opetusmoduuli toteutettiin kuuden viikon aikana,
johon sisiltyi miiriaikoja harjoitusten ja tehtivien tekoon. Timin
opetuksen aikataulun sovittaminen yhteen yliopistojen eriaikaisten
lukuvuosien, lomien ja opiskelijoiden pakollisten harjoittelujaksojen
kanssa oli haastavaa. Erityisesti intialaisten loma-ajat sijoittuivat suo-
malaisista nikékulmista ylldtedviin aikoihin, kuten varmasti myos mei-
din hiihtolomamme heidin kannaltaan. Eris haaste Intiassa oli opis-
kelijoiden kiytettivissi olevan tietokoneajan rajallisuus ja siitd johtuva
tarve kiyttdd my6s oppiaineistojen paperikopioita; tausta-aineistojen
ja tehtivien tuli olla aina kokonaisuudessaan tulostettavassa muodossa.
Nimi yksittdiset pulmakohdat hankkeen toteutuksessa kyettiin kui-
tenkin ratkaisemaan ilman suurempia ongelmia.

Kolmessa kokouksessa oli mahdollista myos kommunikoida
kasvokkain. Niiden yhteydessi hankkeen toimijat saattoivat oppia tun-
temaan toisensa paremmin, suunnitella hankkeen tulevaisuutta seik-
kaperiisin keskusteluin sekd perehtyi erityiskysymyksiin taustamate-
riaalien avulla. Oli hysdyllistd tavata yhteistydkumppanit myos fyysi-
sesti. Tutuiksi tuleminen tuki mychempii verkkovilitteistd kommu-
nikaatiota.
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Opiskelijat ja opiskelu

Englannin kielen kohtuullista taitoa lukuun ottamatta opintokokonai-
suuteen osallistumiselle ei asetettu muita ennakkovaatimuksia. Lisdksi
tarvittiin jonkin tekstinkisittelyohjelman auttava hallinta ja Moodle-
ympiriston kiyttéon opastettiin perusoppaan seki kattavan virtuaa-
lisen oppimateriaalin avulla. Apuna olivat my®s tuutorit neuvoineen.
Kurssille on lisiksi laadittu omat nettisivut, jotka esittelevit ja taus-
toittavat hanketta. Niiden sivustojen sisillon laatimiseen osallistuivat
kaikki kolme maata.

Kurssin ensimmiisen lukuvuoden ensimmiiseen moduuliin
osallistui vuoden 2005 loka-marraskuussa yhteensid 130 opiskelijaa:
42 Joensuusta, 53 Delhisti ja 35 Manchesterista. Toiseen lukuvuoteen
osallistui hiukan vihemmin opiskelijoita, joista 78 sen ensimmiiseen
moduuliin. Lukuvuoden aikana osallistujamiiri viheni jonkin ver-
ran, esimerkiksi toisen lukuvuoden viidenteen moduuliin osallistui
43 opiskelijaa. Opiskelijat olivat yliopistojen perusopiskelijoita, Joen-
suussa ja Delhissi my6s vaihto-opiskelijoita ja Joensuussa oli mukana
my6s avoimen yliopiston opiskelijoita. Kaikissa yliopistoissa opiske-
lijoiden enemmistd on ollut naisia. Kulttuurien kirjo on ollut moni-
nainen erityisesti Intiassa.

Kurssin aikana opiskelijoiden opintojen keskeyttimistd pyrit-
tiin estimddn henkilokohtaisella opastuksella. Palautteen mukaan
opiskelijat olivat keskeyttineet kurssin erityisesti muiden samanai-
kaisten opintojen aiheuttaman ajanpuutteen vuoksi. Yleensi opiske-
lijat pitivit yleensd kurssia hyodyllisend ja olisivat mieluusti jatkaneet
mukana, mutta erityisesti Britanniassa pakolliset opetusharjoittelut
sotkivat usein Electra-kurssin aikataulun.

"Because of my busy schedule I am not able to complete my assignment so
please give less contents in reading material.”

Opintomoduulien sisillsistd pyrittiin tekemiin monipuolisia ja aihe-
piirinsi kattavia. Opiskelijat perehtyivit oppiaineistoihin (Reading)
ja taustamateriaaleihin sekid tekivit eri laajuisia harjoituksia osin eriy-
tyvin oppimistehtivin ja osallistuivat vuorovaikutteisiin keskustelui-
hin. Niissd esimerkiksi keskusteltiin annetuista aiheista, tiivistettiin
kokemuksia ja johtopddtoksid opetuskeskusteluista sekdi kommentoi-
tiin opiskelijakollegoiden nikékulmia.

“Extremely interesting theme! I found very intriguing to read the forum
and participate in debates — assignment provided a challenge to over-
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come my own narrowmindedness, a good chance to critically reflect my
own ideas and make an attempt to accept the contrasting ones.”

A module that makes you think and rethink about the cultural shocks/
experiences and makes you understand things by self-learning more than
reading or elocution.”

“The activity 2. intercultural communication was a poor task, because
people did not answer the questions, not at least on time. Better strategies
in tasks like these, please!”

Erityisesti ensimmaisissi moduuleissa eurooppalaisten ja intialaisten
opiskelijoiden oppimisorientaatiot ja -tekniikat poikkesivat toisistaan.
Hankkeessa on pyritty sovittamaan yhteen niité joskus toisistaan pal-
jonkin poikkeavia nikokantoja, mutta oppijan on kuitenkin aina piti-
nyt omaksua tehtivien edell]yttamat oppimisorientaatiot. Suorituk-
seksi ei ole esimerkiksi riittinyt se, ettd tehtiviin on lihetetty oppi-
materiaalista kopioitu “oikea vastaus”, ja samaa vastausta ei myoskiin
ole hyviksytty useilta opiskelijoilta. Myés fonttikokojen ja virien kir-
joa teksteissd sekd yletontd englanninkielen lyhenteiden ja tekstivies-
tikielen kiyttod on koetettu rajoittaa. Nimi “murheet” ovat kuiten-
kin olleet pienii ja varsin vilineellisid. Pddpaino toiminnassa on ollut
aineistoista, toisilta ja muista lihteistd oppimisessa. Esimerkiksi intia-
laiset opiskelijat ovat tienneet osoittaa verkosta aineistoja, joita suoma-
laiset ja englantilaiset opiskelijat tuskin olisivat muuten kohdanneet.
Kommunikaation edellytyksii ja toisista kulttuureista oppimista on
koko ajan pyritty parantamaan, kun toimintaympiristd, tavat, oppi-
mistyylit ja thmiset itsessdin ovat tulleet tutuiksi.

“This is my first Electra course: I am very satisfied. The quality of
material is good. I have learned a lot. All information about course is
crear ly [clearlyTR] told, and in time. I have to get used to many fancy
things, for example to shat [chat TR] or to tell more my comments. But,
1 sure, here I come.”

Opiskelijoiden palautteen mukaan harjoitusten vuorovaikutteisuus
on ollut eris kurssin parhaimmaksi katsottu anti. Vuorovaikutteis-
ten chat-keskustelujen ongelmaksi nousivat aikavychyke-erot, jolloin
verkkokeskusteluja oli hankala jirjestiid kaikille sopivina ajankohtina.
Pidimme tirkeini sitd, ettd keskusteluissa on mukana osallistujia kai-
kista maista. Suurten keskustelijamairien mydtd myds tietokoneyhtey-
det kaatuilivat. Kivi ilmi, ettd keskustelufoorumi, johon kukin saat-
toi kirjoittaa pohditun palautteen itselle sopivaan aikaan, oli kaik-
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kein kidytinnéllisin kommunikaation muoto. Tilloin esimerkiksi Inti-
assa illalla luentojen jilkeen kirjoitettuun viestiin suomalainen saattoi
vastata omaan ilta-aikaansa luentojensa jilkeen. Keskustelufoorumilla
virisi keskusteluja kaikenlaisista atheista, myds annetun oppisisillon
ulkopuolelta. Keskusteltiin laajoista eettisistd ja kulttuurisista kysy-
myksistd, jolloin esimerkiksi globalisaation merkitys avautui monille
uudella tavalla vaikkapa erdin intialaisen opiskelijan kertoessa kan-
sainvilisen yrityksen vieneen kotikylidnsi pellot. Toisaalta keskustel-
tiin myos pienistd kulttuurisista yksityiskohdista kuten kurssin alussa
opiskelijoiden esittdytymisen yhteydessi opiskelijan pohtiessa, ovatko
suomalaiset jadhockeyn pelaajat jossakin suhteessa erilaisia kuin hin,
intialainen maahockeyn pelaaja.

“It was nice to be in contact by messages and by chatting to fellow
students. ..anyway it would be also nice to concentrate more to
communicate with one fellow student to really get to know something
about other culture and change some more information between
countries.”

“Its difficult to do assignments that require chatting’ — i couldn’t reach
ANYONE. So my assignments are...ruined!”

Opiskelijapalaute osoittaa my®s, ettd kurssia on pidetty arvokkaana
kultruurien vilisend oppimisprosessina, ja se on lisinnyt opiskelijoiden
tietoisuutta paitsi monikulttuurisesta kasvatuksesta myds muista kult-
tuureista oppimateriaalien, toisten opiskelijoiden aineistojen ja verk-
kokanssakdymisen myéti tietojen ja nikemysten ja kokemusten vilit-
tyessd verraten aidoissa vuorovaikutustilanteissa.

“[ especially enjoyed learning more about immigration and its history
in all three countries!”

Opiskelijat ovat olleet varsin tyytyviisid kurssin sisiltoon; palautteen
mukaan he ovat pitineet oppimistehtivien ja —muotojen moninaisuu-
desta. Oppimistehtivid on pidetty varsin laadukkaina, joskin aluksi
tavoitteet ja etenkin oppimistyylit olivat osalle opiskelijoista uusia ja
tarvittavien valmiuksien hankkimiseen meni tovi aikaa. Joillakin opis-
kelijoilla oli aluksi tavoitteena aitoon behavioristiseen tyyliin 16yt
oppimateriaalista "oikea” vastaus oppimistehtiviin eikd soveltaa vaik-
kapa konstruktionistista lahestymistapaa. Ajan myoti lihestymista-
vat tehtdviin samankaltaistuivat eri maissa, kun erilaiset oppimiso-
rientaatiot tulivat opiskelijoille tutuiksi. On ilmeisti, ettd kurssi ei
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ainoastaan lisinnyt oppijoiden monikulttuurista kompetenssia teo-
rian tasolla vaan my®ds kiytinnossi. Virtuaalisen oppimisympiriston
kiytto on ollut lihes kaikille opiskelijoille tuttu asia, mutta Electran
oppimisalustan kiyttdn harjaantuminen yhteistydssi muiden opis-
kelijoiden kanssa on kuitenkin lisinnyt heidin yhteistoiminnallisen
oppimisen taitojaan.

Hankkeen saavutukset

Kun tarkastellaan hankkeen saavutuksia erityisesti Joensuun yliopis-
ton kannalta, voidaan luetella seuraavia asioita:

Opiskelijoiden myonteinen asenne ja kehittyneet taidot ovat
lisinneet oppijoiden edellytyksii saavuttaa hankkeen viisi tavoitetta: 1)
parantaa kulttuurista tietoisuutta (cultural awareness) ja kulttuuristen
erojen arvostamista, 2) edistdd ajankohtaisten monikulttuurisuuteen
liittyvien eettisten ulottuvuuksien ymmirrystd, 3) kohentaa osallistu-
jien taitoja kdyttdd opetusteknologiaa, 4) edistdd osallistujien kykyd
toimia kansainvilisissd ryhmissd ja 5) tarjota osallistujille vilineitd ja
taitoja opettaa kulttuurisesti monimuotoisessa ymparistossi.

Opiskelijoiden antaman palautteen perusteella ja arvioidessani
opettajana kokonaisuudesta saatuja kokemuksia, opiskelijoiden tie-
timys ja kokemukset kulttuurisesta monimuotoisuudesta maailman-
laajuisena ilmioni ovat lisidntyneet. Monimuotoisuus tunnistetaan
entistd paremmin myds opiskelijoiden omissa yhteiskunnissa. Monille
opiskelijoille on ollut rikastuttavaa todeta kulttuurinen, sosiaalinen,
eettinen ja etninen monimuotoisuus myds “oman maan” opiskelija-
ryhmissi. Opiskelijat ovat saaneet opintokokonaisuudesta kultcuuri-
sen monimuotoisuuden teoreettisia jisentimistapoja sekd uudenlaista
valmiuksia pohtia ajankohtaisia eettissivytteisii ongelmia. Opiskelijoi-
den tietokonetaidot, ryhmityétaidot, nettiviestinti- ja kommunikaa-
tiokyvyt seki valmiudet opettaa ovat myos kohentuneet.

Yliopiston tiedekunnan ja opettajien - mukaan lukien tuutorit
ja ekspertit - kannalta keskeinen saavutus on sujuva yhteistyd euroop-
palaisten ja aasialaisten organisaatioiden vililld. Opettajien valmiudet
vastaavien hankkeiden suunnitteluun ja toteuttamiseen ovat parantu-
neet entisestdin. Jatkossa toimintakiytinnot ovat jo rutinoituneem-
pia. Hankkeen myéti opettajat ovat saaneet uusia kokemuksia web-
perustaisesta opetuksesta kidytinndssi, erityisesti kansainvilisessd vuo-
rovaikutuksessa ja opettajien kansainviliset verkostot ja kommunikaa-
tiotaidot ovat vahvistuneet. Henkilskunta on yleensikin saanut arvo-
kasta kokemusta Aasia-yhteistyostd.
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Hankkeessa on laadittu vihin teknisin resurssein toteutetta-
vissa oleva ja siten kestdvin kehityksen mukainen ja suhteellisen hel-
posti paikallisiin tarpeisiin sopeutettava oppimisympiristd ja opinto-
kokonaisuus monikulttuurisen kasvatuksen opettamiseksi kansainvi-
lisessd ympiristossi fyysisten etdisyyksien sitd estimiced. Kurssi ja sen
viisi opintomoduulia aineistoineen on kehitetty ja opintoympiristd
pyritty suunnittelemaan siten, ettd se olisi mahdollisimman monen
oppijan kiytettivissi riippumatta tietokoneresursseista, varallisuudesta
tai opiskelijan mahdollisista fyysisistd toimintarajoitteista.

Pienin muutoksin opintokokonaisuutta voi kiyttdd monikult-
tuurisen kasvatuksen oppimateriaalina yliopistoissa eri puolilla maa-
ilmaa, etenkin jos oppimateriaaliin lisitdan pienchké tietopakett,
joka kuvastaa maan koulutusjirjestelmii seki yhteiskunnallisia olo-
suhteita samoin kuin etnistd, uskonnollista ja kulttuurista moninai-
suutta. Muilta osin oppisisilté on suunniteltu universaaliksi niin, ettd
se soveltuisi oppimateriaaliksi ilman muutoksia kaikkialla maailmassa.
Eris opiskelija toteaa aiheesta seuraavasti:

"Personally I think that this course is very supportive to what

I am currently studying. I would say that in ﬁf;ture this should
involve more than these three Universities so that others can bene-
fit this good programme. It is a good programme and very timely.”
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OPETTAJAKSI OPISKELEVIEN KASITYKSIA
MONIKULTTUURISUUDESTA

Jouko Jokisalo, Jari Kukkonen & Raisa Simola

Johdanto

Monella eri taholla on viime aikoina korostettu siti, etti monikult-
tuurisuutta ei koulutuksessa voi endd mitenkiin ohittaa. Esimerkiksi
koulutuksen ja tutkimuksen kehittimisohjelmassa 2007-2012 opetus-
ministeri6 asettaa kehittdmistavoitteita monikulttuurisuuden ottami-
seksi huomioon kaikilla kouluasteilla. T4llainen tavoite tuntuu luon-
tevalta kansainvilistyvissid maailmassa. Toisaalta Suomessa kansainvi-
lisyyskasvatus tai myshemmin monikulttuurinen kasvatus on ainakin
jossain muodossa ollut opetussuunnitelman perusteisiin kirjattuna jo
1970-luvulta lihtien (Risinen 2007). Vastaavasti se on heijastunut
opettajankoulutuksen tavoitteisiin ja sisiltdihin.

Opettajankoulutus tihtii sithen, etti tulevilla opettajilla olisi
tietoa, taitoja ja valmiuksia toimia erilaisten oppilaiden kanssa eri-
laisissa opetustehtivissi. Miettisen ja Pitkidsen (1999) tutkimuksen
mukaan tydssi olevat suomenkieliset opettajat ilmoittivat pitidvinsi
hieman ongelmallisena maahanmuuttajien kanssa tyoskentelyi; vaike-
uksiksi lueteltiin kielivaikeuksia, epdvarmuutta maahanmuuttajien eri-
tyistarpeista, kulttuurien erilaisuutta, koulutuksen riittimattomyytti
seki erilaisten resurssien puuttumista. Koulutustarpeen tyossi olevat
opettajat ilmoittivat liittyvin uskontoihin ja vieraisiin kulttuureihin,
kulttuurisiin kiytinteihin ja nididen taustalla oleviin arvo- ja normijir-
jestelmiin (emt.). Opettajaksi opiskelevien omat edeltivit kokemuk-
set koulusta ja yhteiskunnasta seki asenteet vaikuttavat nikemykseen
siitd, miten opettajana tulisi toimia (Causey ja muut 2000).

Tissid artikkelissa ollaan kiinnostuneita Joensuun yliopistossa
opettajaksi opiskelevien monikulttuurisuuteen liittyvistd kisityksista.
Tutkimuksessa selvitettiin ensinnikin sitd, millaisia kulttuurien koh-
taamisen kokemuksia opiskelijat ovat saaneet aiempien opintojensa
yhteydessi yhtiilti seki koulukontekstin ulkopuolella toisaalta. Suo-
men tapauksessa etnisten ryhmien osuus viestostd on vieldi melko
pieni, ja etenkin ulkomaalaistaustaiset ovat asettuneet lihinni eteldi-
simpdin Suomeen (Jasinskaja-Lahti, Liebkind. ja Vesala, 2002, Kuu-
sela ja muut, 2008. s. 68). Tutkimuskohteemme nuoret opiskelivat
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risen kohtaamisen kokemuksiaan muutamasta suurimmasta etnisestd
ryhmiisti. Toiseksi, myds kokemukset oman kulttuurin” (/oman etni-
sen ryhmin) piirissi katsomme tissd yhteydessi kiinnostaviksi kulttuu-
risiksi kohtaamisiksi, mikili ne ovat olleet ongelmallisia, aiheuttaneet
jonkin ”erilaisuuden” vuoksi syrjintidd. Kolmanneksi olemme kartoitta-
neet (hyddyntien mm. Leemanin ja Ledouxin, 2005, viittimii) opis-
kelijoiden asennoitumisia ja nikemyksii monikulttuurisen opetuksen
toteuttamisesta ja maahanmuuttajien merkityksesti yhteiskunnassa.

Keviin 2007 aikana jirjestettiin verkkokysely viidelle eri opis-
kelijaryhmaille. Kysely koostui strukturoiduista kysymyksisti, asen-
neviittimistd sekd tarkentavista avovastauksista. Koko aineistossa oli
197 vastaajaa, joista naisia 139 (71%) ja michid 58 (29%). Suurim-
man vastaajaryhmin muodostivat ensimmaisen vuosikurssin luokan-
opettajaopiskelijat: 104 vastaajaa. Monialaisia opiskelevia toisen vuo-
sikurssin luokanopettajaopiskelijoita oli 44. Aineenopettajaksi opiske-
levista pedagogisia opintoja suorittavista opiskelijoista kyselyyn vastasi
kaksi ryhmii: historian aineenopettajaksi opiskelevia 18 ja didinkielen
aineenopettajaksi opiskelevia 17. Lisiksi kyselyyn vastasi monikulttuu-
risen kasvatuksen sivuainetta opiskelleita (Elektra) 13.

TAULUKKO 1. Kyselyyn vastanneiden jakauma

Ryhmi Naisia Miehii Yhteensi
139 (71 %) 58 (29%) 197

Luokanopettaja 74 (70 %) 31 (30 %) 104

1. vsk

Luokanopettaja 30 (68%) 14 (32 %) 44

2. vsk

Aineenopettaja 8 (44%) 10 (56%) 18

Historia

Aineenopettaja 16 (94%) 1 (6%) 17

Aidinkieli

Erillinen sivuaine 11 (85%) 2 (15 %) 13

(ELEKTRA)
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Kyselyn tuloksia raportoimme lihinni suorien jakaumien
avulla. Kielivaikeuksien yhteydessi sukupuolen ja kyselyi edeltineen
opiskelukokemuksen vilistd yhteisvaikutusta (ulkomaalaisten kanssa)
on testattu riippumattomien ryhmien kaksisuuntaisen varianssiana-
lyysin avulla. Koulutuksen riittivyyden ja sukupuolen vilisid eroja on
testattu ristiintaulukoimalla ja khin-neligtestin avulla, samoin kuin
sukupuolten vilisid eroja halukkuudessa osallistua rasisminvastaiseen
toimintaan. Opiskelijaryhmien vilisid kisityseroja monikulttuurisuus-
koulutuksesta testattiin Kruskall-Wallis-testin avulla seki opiskelija-
ryhmien vilisid kisityseroja yhteiskunnan monikulttuurisuusviicti-
mien osalta varianssianalyysin avulla.

Tarkastelemme aihettamme seuraavassa kolmen pailuvun alla:
kohtaamisia “vieraan” kulttuurin kanssa, kohtaamisia oman” kulttuu-
rin kanssa sekd opiskelijoiden kisityksia monikulttuurisesta opetuk-
sesta ja omasta rasisminvastaisuudestaan. Kursiivilla on merkitty opis-
kelijoille esitetyt kysymykset.

I Kohtaamisia vieraan kulttuurin kanssa

Kohtaamisissa kiinnitetddn huomiota mahdollisiin kielivaikeuksiin ja
kulttuurien ja uskontojen erilaisuuteen. Tarkasteltaviksi vieraiksi kult-
tuureiksi tissd on valittu romanit, somalit ja venildistaustaiset. Koh-
taamiskokemuksia suhteutetaan my®s sithen, miten koulu on noi-
hin kohtaamisiin valmistanut, ja miltd muilta tahoilta tietoa kyseisistd
kulttuureista on saatu.

Kielivaikeudet seki kulttuurien ja uskontojen erilaisuus

Toimiessasi ulkomaalaisen kanssa miten ongelmalliseksi koet
a) kielivaikeudet, b) kulttuurien erilaisuuden, c) uskonnolliset
niikemykset? Asteikko: ei lainkaan ongelmallista; hieman
ongelmallista; melko ongelmallista; hyvin ongelmallista

Kyselylld selvitettiin kielivaikeuksien, kulttuurien erilaisuuden ja
uskonnollisten nikemysten ongelmallisuutta ulkomaalaisten kanssa
toimittaessa. Vihiten ongelmallisena pidettiin uskonnollisia nike-
myksid. Vastaajista 58% valitsi ei lainkaan ongelmallista, 33% hieman
ongelmallista ja vain 9% melko tai hyvin ongelmallista. Kulttuurien



200

erilaisuutta ¢/ pitinyt lainkaan ongelmallisena 46%, hieman ongelmal-
lisena sitd piti samoin 46%, melko ongelmallisena noin 8 % ja ainoas-
taan yksi vastaaja hyvin ongelmallisena. Kielivaikeuksia ¢/ pitinyt lain-
kaan ongelmallisena 22% vastaajista, hieman ongelmallisena siti piti
64% vastaajista ja melko ongelmallisena 14% vastaajista.
Mielenkiintoisesti  ongelmallisena kielivaikeuksia pitivit nais-
opiskelijat, joilla ei ollut kokemusta ulkomaalaisten kanssa opiskelusta,
mutta vihiten ongelmallisena siti pitivit miesopiskelijat, joilla ei my®s-
kdin ollut kokemusta ulkomaalaisten kanssa opiskelusta. Vastausten
jakaumista (taulukko 2) nihdiin, ettd kolmannes michisti oletti kie-
len tuskin aiheuttavan heille ongelmia mutta ne, joilla oli kokemuk-
sia, ajattelivat jossain midrin toisin. Naisvastaajista taas eniten ongel-
mallisiksi arvelivat kielivaikeuksia ne, joilla ei ollut kokemusta opis-
kelusta ulkomaalaistaustaisten kanssa. Ennakko-odotuksissa ja koke-
muksissa oli siis sukupuolten vililli iso ero. ( Ero on tilastollisesti mer-
kitsevd F,,05=4,967, p<0,05 1*=0,025). Tai vihin toisin: kokemukset
ja ennakkoluulot olivat mielenkiintoisella tavalla sukupuolittuneita.

TAULUKKO 2. Sukupuolten vilisii eroja kielivaikeuksien kokemisessa

Nainen Mies
Toimiessasi Kokemuksia opiskelusta
ulkomaalais- | ulkomaalaistaustaisten Kokemuksia opiskelusta
taustaisten opiskelutovereiden ulkomaalaistaustaisten
kanssa, miten | kanssa opiskelutovereiden kanssa
ongelmalliseksi
koet kylld ei kylld ei
kielivaikeudet

Lkm | % |[Lkm| % |Lkm| % |Lkm %

Ei lainkaan
ongelmallista

19 (24%| 5 | 8% | 12 |35% | 8 33%

Hieman 53 | 68% | 40 |66% | 18 |53% | 15 | 63%

ongelmallista

Melko

ongelmallista

6 8% | 16 [26% | 4 |12% 1 4%
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Kokemuksia ja tietoa romaneista, somaleista ja
venildistaustaisista

Onko sinulla kokemuksia etnisisti ryhmisti (oppilaana,
tydtoverina, opiskelutoverina, naapurina jne.) — a) romaneista?

b) somaleista? c) vendldistaustaisista? Asteikko: ei lainkaan; vihin;
kohtalaisesti; paljon.

Koko kyselyyn vastanneista 197 opiskelijasta 77 % (152) ei ollut tyds-
kennellyt ulkomailla, kun taas 57 %:lla (112) oli kokemusta opiske-
lusta ulkomaalaistaustaisten opiskelijoiden kanssa. Kysymykseen, oli-
vatko kokemukset myonteisid, 62 % jdtti vastaamatta. 37 %:n vasta-
ukset olivat mydnteisid, ja ainoastaan yksi luonnehti kokemuksensa
kielteiseksi.

Vihiten kokemuksia ulkomaalaistaustaisista henkiloistd lihiyh-
teisdissi oli somaleista: 73 %:lla ei lainkaan, 20 %:lla vihin ja 7 %:lla
kohtalaisesti tai paljon. Hieman enemmin kokemuksia oli romaneista:
40 %:lla ei lainkaan, 45 %:lla vihin ja 15%:lla kohtalaisesti tai paljon.
Veniliistaustaisista 19 %:lla ei ollut lainkaan kokemusta, vihin koke-
musta oli 38 %:lla, kohtalaisesti 28 %:lla seki 15 %:lla paljon.

Vastaukset olivat odotuksenmukaisia sikili, ettid kokemubksia oli
eniten veniliistaustaisista. Ristiintaulukoimalla kivi ilmi, ettd 16 vas-
taajalla ei ollut kokemusta lihiyhteisossdin mistddn niistd kysytyistd
kofmesta ryhmisti; toisaalta yksikddn ei todennut, ettd hinelld olisi
ollut kaikista kolmesta ryhmisti paljon kokemuksia.

Onko em. emisii ryhmii (heidin bistoriaansa, kulttuuriaan,
nykytilannetta tms.) késitelty koulutuksesi (alakoulu/ ylikoulu/
lukiol yliopisto/ jokin muu instituutio) yhteydessi? Vaihtoehdot:
kylli / ei.

Eniten kylld-vastauksia, 107 (54%) kohdistui veniliistaustaisiin, seu-
raavaksi eniten romaneihin (48%) ja vihiten somaleihin (22%).
Tidmin kysymyksen vastauksissa etnisten ryhmien jirjestys myo-
tdili edellistd vastausta. Kun lihes 70 prosentilla ei ollut minkiinlaisia
kokemuksia somaleista, 78 prosenttia ilmoitti, ettei somaleista ollut
puhuttu missidin koulutuksen vaiheessa; kun romaneista 39 prosen-
tilla ei ollut minkiinlaisia kokemuksia, vield suurempi joukko (57,1%)
totesi, ettei ollut kuullut heisti lainkaan opetuksen yhteydessi; vastaa-
vasti veniliistaustaisista ei ollut kokemuksia lainkaan 25,7 prosentilla,
ja suurempi joukko (43,8 %) ei ollut saanut koulutuksensa yhteydessi
heidin kohtaamiseensa minkidnlaisia tiedollisia valmiuksia. Siis kai-
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kista kolmesta etnisestd ryhmisti opiskelijat olivat saaneet enemmin
omakohtaista kokemusta kuin niitd koskevaa virallista opetusta.

Lisiksi kysyttiin, misti muualta tietoa eri etnisistd ryhmisti oli
saatu. Vaihtoehdoiksi tarjottiin seuraavia: tiedotusvilineistd, kaunokir-
jallisuudesta, elokuvista, tietokirjallisuudesta, henkilokohtaisten koke-
musten kautta, Internetistd, kaikista edelld olevista tai ei mistdin. Kyse-
lyssi saattoi valita useamman vaihtoehdon. Tietoa etnisistd ryhmistd
oli saatu eniten tiedotusvilineisti. Toiseksi eniten tietoa oli saatu hen-
kilskohtaisten kontaktien kautta, ja kolmanneksi eniten elokuvista.

Merkillepantavaa on Internetin ja tietokirjallisuuden merki-
tyksen vihiisyys tietolihteeni kysyttyihin etnisiin ryhmiin. Kouluista
saatu tieto taas jii omia kokemuksia vihidisemmikst, ja kun kokemus-
tieto voitti koulussa annetun tiedon, koulujen merkitys tiedon kar-
tuttamisessa kysyttyjen ryhmien osalta jii nditd vihdisemmiksi. Opis-
kelijat saivat tietoa somalien, romanien ja veniliistaustaisten ryhmien
historiasta, kulttuurista ja nykytilanteesta enemmin seki tiedotusvili-
neistd ettd omista kokemuksistaan kuin koulun vilityksella.

II Kohtaamisia oman kulttuurin kanssa

Vaikka rasismin kohteeksi tulemisen tai koulukiusatuksi tai syrjityksi
joutumisen kysymyksissi ei suoraan puhuttukaan kohtaamisesta oman
kultcuurin kanssa, muutamaa poikkeusta lukuun ottamatta vastauk-
sista oli luettavissa, ettd kysymyksessi olivat kokemukset kantasuoma-
laisten kanssa.

Rasismin seki syrjityksi tai koulukiusatuksi tulemisen

kokemukset

Oletko itse joutunut a) rasismin kohteeksi? b) koulukiusatuksi?
¢) syrjityksi johonkin vihemmistorybmdin (uskonnolliseen,
poliittiseen, seksuaaliseen tms.) kuulumisen vuoksi? Asteikko: en
lainkaan; vihin; kobtalaisesti; paljon; erittiin paljon.

Odotetusti suuri enemmistd (92 %) ei ollut joutunut koskaan rasis-
min kohteeksi; tosin vihin siti oli kokenut 6,7 % ja kohtalaisesti yksi
henkil6 (1%). Enemmisto (88,6%) ei ollut kokenut mydskidan min-
kddnlaista syrjintdd, vihin sitd sanoi kokeneensa 10,5 % vastaajista.
Rasismia tai syrjintid kukaan ei sanonut kohdanneensa paljon saati
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erittdin paljon. Koulukiusaamiseen liittyvid vastauksia oli kaikenlai-
sia; merkille pantavaa on, ettd vain 37 % ei ollut tullut koulukiusa-
tuksi lainkaan ja periti 63% vastaajista oli siis kokenut kiusaamista
jossain mairin. Tdstid joukosta yksi (1%) oli laittanut puumerkkinsi
kohtaan “erittdin paljon” ja 4,8% kohtaan paljon. Voi siis todeta, ettd
kun enemmistolld ei ollut omakohtaisia kokemuksia rasismista tai syr-
jinnistd (johonkin vihemmistéryhmain kuulumisen vuoksi syrjityksi
tulemisesta), enemmistolld opettajaopiskelijoita oli kylld omia koke-
muksia koulukiusaamisesta.

Avokysymyksissd pyydettiin tarkentamaan kysyttyji kokemuk-
sia. Kuudesta rasismia kokeneesta vastaajasta yksi totesi kokeneensa
ikirasismia luokkatovereiden taholta, toinen oli kuullut armeijassa
huutelua kerran sukunimestiin, kolmas oli kokenut rasismia ulko-
mailla vaaleaihoisena tummaihoisten alueella, neljis oli saanut “kom-
mentteja’ hiuksistaan (mm. Tunisiassa), viides kertoi ystiviperheen
(tummaihoisen) isin olevan hyviksymitti hinen “kristittyd ja val-
koista” perhettidn, kuudes taas sanoi kokeneensa rasismia “ollessani
ystdvini kanssa, joka on eri nikoinen kuin valtaviesto Suomessa”.

Yhdeksiin tarkensi syrjintikokemuksiaan, joista periti kuusi liit-
tyi uskontoon tai sen puuttumiseen. Kolme totesi tulleensa syrjityksi
“uskonnollisen vakaumuksen” vuoksi ja yksi ortodoksisuutensa vuoksi.
My®és suuri perhe ja “erilaiset eliminarvot” joutuivat yhden mukaan
uskonnollisen vakaumuksen lisiksi muiden “huomauttelujen” koh-
teeksi. “Nalvid”-verbid kiytti kaksikin uskonnollista syrjimisti kuva-
tessaan. Kahdella vastaajalla syrjinnin kokemus liittyi uskonnon puut-
tumiseen: “Olen ateisti ja se on joillekin ihmisille syy syrjid.” “Uskon-
nottomuutta ei maalaiskoulussa aina oikein ymmarretty, vaan jouduin
osallistumaan kaikkiin uskonnollisiinkin tilaisuuksiin. Tosin my®os-
kidin vanhempani eivit puuttuneet asiaan, koska heidin mielestiin
voin ihan hyvin esim. kidydi kirkossa kulttuurikasvatuksen nimissi.”
Muut kolme syrjintiselitysti olivat seuraavanlaisia: “sukupuolen takia”,
“oman kokoni takia”, soittoharrastuksen takia (“Lapsena koulukave-
rini nauroivat minulle usein, koska harrastin soittamista, jota kukaan
muu ei juuri harrastanut. Tosin en vilittdnyt siitd.”).

Koulukiusaamiskokemukset olivat rasismi- ja syrjintikokemuk-
sia runsaammat: periti viisikymmenti kuusi vastasi koulukiusaamista
koskevaan avokysymykseen. Useimpia oli kiusattu ala-asteella, seuraa-
vaksi eniten kiusaamista oli tapahtunut yldasteella. Vain yksi mainitsi
tulleensa kiusatuksi my6s lukiossa: “ryhmissi, jossa ei ollut ‘saman-
henkisid’” ihmisid.” Osassa vastauksia kiusaamista ei pidetty juuri kum-
moisena, esimerkiksi: “Peruskoulussa pienti nahistelua oman luokan
poikien kanssa.” “Ala-asteella jonkin aivan turhanpiiviisen asian takia.
Kiusaaminen oli kuitenkin erittdin lyhytkestoista.” “Normaalia mopo-
tusta yldasteella.” “Eikshin kaikki joskus ole. Alakoulussa.” Tdminkal-
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taisissa vastauksissa kiusaamisen nihtiin siis kuuluvan varsin yleisenid
osana koulumaailmaan. Se my6s nihtiin jokseenkin harmittomana tai
sellaisena, joka katosi aikanaan pois kuin itsestdin.

Vain parissa vastauksessa todettiin kiusaamisen loppuneen, kun
sithen puututtiin koulussa. Vastauksista ei kiynyt ilmi se, koettiinko
kiusaaminen joskus traumaattisena; niissi keskityttiin ensi sijassa sen
toteamiseen, milld kouluasteella kiusaamista tapahtui. Poikkeuksena
voi pitdd seuraavaa vastausta, pisinti kaikista, jossa henkilon muinoi-
nen (ja kukaties nykyinenkin) ahdistus oli luettavissa: “Ala-asteen nel-
jannelld pari luokkatoveria tekivit opettajalle useasti asioita, joista syyt-
tivit minua. Tdmin jilkeen opettaja sekd koulun rehtori ndyryyttivit
minua julkisesti asiasta. Koko koulun henkilékunta tiesi varmasti asi-
asta, enkd saanut koskaan todistetuksi, miten asia todellisuudessa oli.
Koin, ettd nimi pari luokkatoveria seki opettaja ja rehtori kiusasivat
minua.” On merkillepantavaa, ettd henkilo muistaa tarkoin luokka-
asteen ja ettd hin kokee myds koulumaailman aikuisten, opettajan ja
rehtorin osallistuneen hinen kiusaamiseensa.

Kiusaamisen tapahtuma-ajan (kouluasteen) jilkeen eniten huo-
miota kiinnitettiin kiusaamisen syihin. Niiti olivat erilaisuus yleensi:
erilaiset vaatteet, erilainen ulkoniké (ylipaino, hiukset, pituus), eri-
lainen kiyttdytyminen, “erikoiset harrastukseni”, “olin jollain tapaa
erilainen”, sekin ettd oli luokan ainoa tyttd. Mutta yllittivin moni
sanoi tulleensa kiusatuksi myds sen tihden, ettd oli hyvi koulussa,
samoin “kiltteys ja tunnollisuus” nimettiin kiusaamisen syiksi - ilmei-
sesti my6s koulussa menestyvien ja ns. kilttien ja tunnollisten katsot-
tiin potkenneen hyviksytyistd normeista eli hekin olivat “erilaisia” suh-
teessa enemmistddn (tai kiusaajatyyppeihin). Jotkut mainitsivat myds
toisten kateuden syyksi kiusaamiseen. Yksi totesi olleensa silmitikkuna
vanhempiensa ammatin vuoksi (jittden kuitenkin ko. ammatin mai-
nitsematta). Muutamat taas eivit vaivautuneet pohtimaan lainkaan
syitd tai totesivat suoraan, etteivit osanneet niitd analysoida, esimer-
kiksi: “Yldasteella isommat pojat kiusasi jostain syysti. Jokin niitd var-
maan drsytti.”

Millaisin sanoin kiusaamista sitten kuvattiin? Mikili sanaa
“kiusaaminen” — joka oli yleisimmin kiytetty sana — korvattiin jollain
toisella, kiytettiin seuraavia ilmaisuja: syrjintd, huomauttelu, nahis-
telu, nimittely, hdirintd, nimen viintely, repun piilottaminen, toni-
minen, haukkuminen, eristiminen, vikivalta, huutelu, hatun heittely,
sylkeminen; “mopotusta”, “pientd piikittelyi silloin tilloin”, “sellaista
ulos jattimistd kaikesta”, “jotain yleisti sanaharkkaa”, “jotain pientd
nimittelya”. Kaksi vastausta oli sikili poikkeuksellista, ettd niissi vas-
taaja mietti my&s omaa osuuttaan prosessissa. Yliasteella “pienti pii-
kittelyi silloin tillsin” kokenut jatkoi: “Itse taisin kuitenkin olla enem-
min koulukiusaaja kuin -kiusattu.” Toinen, joka arveli tulleensa ala-
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asteella kiusatuksi hyvin koulumenestyksensi ansiosta, jatkoi seuraa-
vasti: “Olen pohtinut, ettd myos omalla asenteellani oli suuri merki-
tys, jota en silloin ymmairtinyt.”

III Opiskelijoiden kisityksid
monikulttuurisuuskoulutuksesta ja heidin
omasta rasisminvastaisuudestaan

Opiskelijoiden vieraan ja oman kulttuurin kohtaamisiin liittyvien
kokemusten lisiksi olimme kiinnostuneita heidiin yleisemmisti kisi-
tyksistian monikulttuurisuudesta ja monikulttuurisuuskoulutuksesta
sekd heididn suhtautumisestaan rasisminvastaiseen toimintaan.

Monikulttuurisesta opetuksesta

Tulisiko opettajankoulutuksen sisiltii suvaitsevaisuuskasvatusta,
kansainvilisyys- ja rauhankasvatusta, opintoja etnisisti
viihemmistiiistd, opintoja vieraista uskonnoista vaiko opintoja
vieraista kulttuureista vihemmin, nykyiselliiin vaiko jonkin
verran enemmdn?

Nykykdytinnon koki hyviksi selvd vihemmistd verrattuna niihin,
joiden mielestd kaikkia mainittuja asioita tuli sisillyttdd opintoihin
nykyistd enemmin. Sukupuolten vililli oli kuitenkin eroja.

Molemmat sukupuolet vastasivat kyselyyn samoin vieraiden
kulttuureiden osalta: 12 % pitiisi opintojen mairin nykyisellddn ja
87% valitsi vaihtoehdon ”jonkin verran enemmin”. Muiden sisiltdjen
tulisi pysyttdd nykyisellddn (erot ovat tilastollisesti merkitsevid suvait-
sevaisuuskasvatuksesta y*(1)=4,18, p=0,041, kansainvilisyys- ja rau-
hankasvatuksesta y* (2) =6,97, p=0,031, etnisistd vihemmistdistd y?
(2)=20.02, p<0,01, vieraista uskonnoista y*(2)=22.15, p<0,01). Yleis-
tden voi sanoa, ettd periti kolmannes michisti oli tyytyviinen nyky-
tilanteeseen kun taas naisista (osin jopa vihemmin kuin) kuudesosa
piti opintojen médrin pitimistd nykyisellddn hyvini.
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Viimeiseksi opiskelijoille esitettiin erilaisia viitteitd; viitteiden
alut olivat samat “Kun olen opettaja, omassa opetuksessani olisi
tirkeid” - ja vastausvaihtoehdot olivat viisiportaiset: tiiysin eri
mielti / osittain eri mielti /| en samaa, mutta en eri mieltikdiin /
osittain samaa mielti / tiysin samaa mieltd.

Kahdeksan viittimin avulla kartoitettiin opiskelijoiden nikemyksid
siitd, millaisiin seikkoihin opetuksessa olisi tirkedd kiinnittdd huo-
miota. Vastauksissa vallitsi suuri yksimielisyys viiden viittiman osalta.
Noin 90 % vastaajista vastasi olevansa osittain tai tdysin samaa mieltd
seuraavasta kahdesta viittimaisti: tulisi ottaa huomioon, ettd suomen
kieli on vieras kieli ulkomaalaistaustaisille oppilaille (ka= 4,5, kh=0,76),
ja olisi tirkedi osoittaa oppilaille, misti ert suhtautumistavat eri kult-
tuureihin voivat johtua (ka 4,3, kh= 0,79). Lihes samaa mielti oltiin
siitd, ettd tuli muodostaa monikulttuurisia ryhmiid ryhmityoskente-
lyn ajaksi (85 % osittain tai tdysin samaa mieltd, ka=4,2, kh=0,86),
tuli jirjestdd ulkomaalaistaustaisille oppilaille enemmiin tukea opetuk-
sessa ( 83 % osittain tai tdysin samaa mieltd ka=4,1, kh=0,84) ja tuli
luoda luokalle erottelua estivit sdinnot (83 % osittain tai tiysin samaa
mielti ka=4,3, kh=0,89).

Sen sijaan seuraavan kolmen viittimin vastauksissa vaihtelua
oli eniten. Viittimit koskivat arvojen ja asenteiden historiallista mai-
rdytyvyyttd, etnisten ryhmien luonteenpiirteiti ja erityishuomion kiin-
nittdmistd ulkomaalaistaustaisiin oppilaisiin (taulukko 4).

TAULUKKO 3. Opetusta koskevia viittimii, joissa eniten vaihtelua

osittain tai Fn samaa osittain tai
Kun olen opettaja, omassa tiysin eri en eri mielti tiysin samaa
opetuksessani olisi tirkedd: mielei mieltd

lkm % lkm % lkm %

Osoittaa, ettd arvot ja
asenteet ovat historiallisesti| 66 | 33,5% | 51 |25,9% | 80 | 40,6%
miirdytyvid

Kertoa eri etnisten 55 127,9% | 33 16,8% | 109 | 55,3%

ryhmien luonteenpiirteisti

Olla kiinnittimatti
ulkomaalaistaustaisiin 54 | 27,4% | 45 |22,8% | 98 | 49,7%
oppilaisiin erityishuomiota
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“Kun olen opettaja, omassa opetuksessani olisi tirked: osoittaa,
koko vastaajajoukon keskiarvo oli liki neutraali (ka=3,1; kh=1,2).
Kuitenkin opiskelijaryhmien vastaukset poikkesivat toisistaan. Eniten
samaa mieltd olivat historian opiskelijat (ka 3,8; kh= 1,0) sekd luo-
kanopettajaopiskelijoiden toisen vuosikurssin opiskelijat (ka= 3,45;
kh=1,1). Hieman eri mieltd taas olivat luokanopettajaopiskelijoiden
ensimmiinen vuosikurssi, iidinkielen aineenopettajaopiskelijat ja
monikulttuurisen kasvatuksen (Elektra) sivuaineopiskelijat. Niiden
ryhmien vastauskeskiarvona oli 2,9 (keskihajonnat 1,2-1,3, ero ryh-
mien vililld oli tilastollisesti merkitsevid y? (4)=14,25, p=0,007).

“Kun olen opettaja, omassa opetuksessani olisi tirkedd kertoa
eri etnisten ryhmien luonteenpiirteistd” -viittdmisti oltiin lievisti
samaa mieltd (keskiarvo 3,34; keskihajonta 1,2). Opiskelijaryhmien
keskiarvot vaihtelivat luokanopettajaopiskelijoiden toisen vuosikurs-
sin ryhmin ka=3,7 (kh=1,1) ja monikulttuurisen kasvatuksen (Elektra)
sivuaineopiskelijoiden vililld ka=2,8 (kh=1,2). Me kysymyksenlaati-
jat olisimme toivoneet, etti etnisten ryhmien luonteenpiirteistd —puhe
olisi todettu vanhentuneeksi ja jopa rasistiseksi eli ettd opiskelijat oli-
sivat olleet viitteen kanssa vahvasti eri mielti.

“Kun olen opettaja, omassa opetuksessani olisi tirkeid olla kiin-
nittimitti ulkomaalaistaustaisiin oppilaisiin erityishuomiota” -viit-
timin vastausten keskiarvo oli 3,3 (kh=1,0). Opiskelijaryhmien kes-
kiarvot vaihtelivat historian aineenopettajaopiskelijaryhmin (ka= 3,6;
kh=1,2) sekd monikulttuurisen kasvatuksen (Elektra) opiskelijoiden
(ka=2,7; kh=0,85) ryhmien vililli.

Yhteiskunnan monikulttuurisuudesta

Opiskelijoiden mielipiteitdi maahanmuuttajien merkityksestd suoma-
laisuudelle seki koululaitoksen toiminnalle kyseltiin kahdeksalla viit-
timalld. Mielipiteistd selvimmin yksimielisid vastaajat olivat siitd, ettd
kouluyhteisossi tuli aina puuttua rasistiseen puheeseen tai kiytok-
seen: 92% valitsi vaihtoehdon #iysin samaa mieltii ja ainoastaan kaksi
vastaajaa vaihtoehdon #iysin eri mielti. Viittimiin “mielestini opet-
tajien monikulttuurisuustietoisuuden lisidminen parantaa ulkomaa-
laistaustaisten oppilaiden mahdollisuuksia menestyd koulussa” 91 %
oli joko osittain (92 vastaajaa) tai tdysin samaa mieltd (88 vastaajaa).
Viittimiin “mielestini ulkomaalaistaustaisten oppilaiden vanhemmat
tarvitsevat enemmin tietoa suomalaisesta koululaitoksesta” vastattiin
likimain samoin; osittain samaa mieltd (94 vastaajaa) tai tiysin samaa
mieltd (80 vastaajaa) oli yhteensi 88 % vastaajista. Viittimain “maa-
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hanmuuttajat kasvattavat suomalaisten suvaitsevaisuutta’ noin kolme
neljisosaa vastaajista (73%) oli osittain tai tiysin samaa mielti.

Runsaammin vaihtelua ja opiskelijaryhmien vilisii eroja esitet-
tiin kulttuuriin ja talouteen liittyvissi neljdssd viitcdimissi. Viittimassi
"Maahanmuuttajat ovat tulevaisuudessa kulttuurienvilisii sillanraken-
tajia” koko vastaajajoukosta 66% oli osittain tai tdysin samaa mieltd
(keskiarvo oli 3,7; kh=0,8). (Opiskelijaryhmittiin keskiarvot erosivat
toisistaan tilastollisesti merkitsevisti F4,196=6,638, p<0.01). Eniten
samaa mieltd olivat historia- ja Elektra-ryhmien opiskelijat, keskiarvo
4,3 (kh=0,6) poikkesi eniten luokanopettajaopiskelijoiden ensimmai-
sen vuosikurssin neutraalista vastauskeskiarvosta 3,5 (kh=0,8).

Viittimistd "Maahanmuuttajat merkitsevit taloudellista taak-
kaa Suomelle” koko vastaajajoukosta 50 % oli osittain tai tdysin eri
mielti ja kolmannes ei samaa eiki eri mielti sekid 15% osittain tai tiy-
sin samaa mielti (keskiarvo 2,5; kh=1). (Opiskelijaryhmien vilinen
ero oli tilastollisesti merkitsevi F4,196=3,77, p<0,01 ). Selvimmin eri
mieltd olivat historian ja Elektran vastaajat (keskiarvo 1,9), ja vihiten
eri mielti olivat luokanopettajaopiskelijoiden ensimmiisen vuosikurs-
sin vastaajat (keskiarvo 2,6).

Viittimidin "Maahanmuuttajat ovat merkittivi panos suoma-
laiselle taloudelle” koko vastaajajoukon keskiarvo oli neutraali (3,2,
kh=0,9); 45 % ei ollut samaa eiki eri mieltd, 35 % osittain tai tdysin
samaa mieltd sekd 20 % osittain tai tdysin eri mieltid. (Opiskelijaryh-
mien vilinen ero oli tilastollisesti merkitsevd F4,196=6,376, p<0,001).
Selvimmin samaa mielti olivat historianopiskelijoiden ryhmi (keski-
arvo 3,8) sekd Elektra-ryhmi (keskiarvo 4,1). Neutraalisti suhtautuivat
luokanopettajien ensimmiisen vuosikurssin opiskelijat (keskiarvo 3,0,
kh=0,9) ja toisen vuosikurssin opiskelijat (keskiarvo 3,1; kh=0,9).

Viittdimdin "Mielestini maahanmuuttajat merkitsevit uhkaa
suomalaiselle kulttuurille” 41% koko vastaajajoukosta oli tiysin eri
mieltd ja 38 % osittain eri mieltd. Ainoastaan 9% vastaajista oli osittain
tai tiysin samaa mieltd. Ryhmistd selvimmin eri mieltd olivat moni-
kulttuurisen kasvatuksen sivuaineopiskelijat.

Rasisminvastaisesta toiminnasta

“Koen tietdvini rasismista tarpeeksi’: 47 % vastaajista oli osittain tai
tdysin samaa mieltd, 39% osittain tai tdysin eri mieltd ja 14% ei samaa
eiki eri mieltd. Naiset kuitenkin kokivat tiedon tarvetta selvisti enem-
min kuin michet. Tai toisin: Vastaajista naiset kokivat miehii vihem-
min tietdvinsd rasismista tarpeeksi (43% naisvastaajista vastasi osittain
eri mieltiija 12 % miesvastaajista vastasi osittain eri mielti. Ero on tilas-
tollisesti merkitsevi y*(4)=21,82, p<0,001).
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Rasisminvastaisesta toiminnasta kysyttiin, oliko opiskelija sii-
hen osallistunut, ja toisena kysymykseni, halusiko hin siihen tulevai-
suudessa osallistua. Viittimin vastausvaihtoehtoina olivat: en lain-
kaan, satunnaisesti, silloin tilléin, usein ja sidnnéllisesti. Omaa osal-
listumistaan puolet vastaajista (52%) luonnehti vaihtoehdolla ez lzin-
kaan, 35% satunnaisesti, 10% silloin tilloin ja 3 Y% wusein tai siinnil-
lisesti. Halukkuudesta osallistua rasisminvastaiseen toimintaan 9%
valitsi e7 lainkaan ja suurin osa (77%) satunnaisesti tai silloin tilliin.

Rasisminvastaiseen toimintaan osallistumishalukkuus nayttdd
olevan yhteydessi kokemukseen opiskelusta ulkomaalaistaustaisten
opiskelijoiden kanssa. Nimittdin halukkuutta osallistumaan siinnél-
lisesti tai silloin tilloin rasisminvastaiseen toimintaan ilmoitti 18 %
niistd, joilla oli opiskelukokemusta ulkomaalaistaustaisten opiskelijoi-
den kanssa, mutta puolta vihemmin (9%) niistd, joilla ei kokemusta
ollut (ero on tilastollisesti merkitsevi y*(2)=6,485, p<0,05).

Lopuksi

Tutkimuskohteemme opiskelijoista suurin osa ei ollut tydskennel-
lyt ulkomailla, sen sijaan yli puolella oli kokemuksia ulkomaalaisten
kanssa opiskelusta. Mielenkiintoisesti naisvastaajien ryhmi, jolla oli
kokemusta, nidytti arvioivan kielivaikeudet vihiisiksi. Lisiksi kokemus
ulkomaalaisten kanssa opiskelusta niytti olevan yhteydessd halukkuu-
teen osallistua rasisminvastaiseen toimintaan. Téssd mielessd kansain-
vilinen opiskelijavaihto niyttid tuottavan tulosta.

Opetusta koskevien ennakkokisitysten osalta opiskelijoilla
ndytti olevan samankaltainen yhdistelmallinen monikulteuurista ope-
tusta koskeva nikemys kuin hollantilaisilla opettajilla (vrt. Leeman ja
Ledoux 2005). Vastaukset ovat varsin yhtenevii seikoissa, joissa ris-
tiriitatilanteiden syntymistd viltetddn. Viittdmit, joiden toteuttami-
nen opetuksessa voisi synnyttdi ristiriitatilanteita ja vaatisivat erittdin
huolellista harkintaa toteuttamistavoissa, esimerkiksi arvojen ja asen-
teiden historiallisen taustan kisitteleminen, aiheuttivat vastauksissa
suurinta vaihtelua.

Ulkomaalaisten kanssa toimimisessa ongelmallisena pidettiviit
seikat niyttiytyivit hyvin samankaltaisina kuin tyossi olevien opetta-
jien vastaukset Miettisen ja Pitkidsen (1999) tutkimuksessa. Naisvas-
taajat ndyttivit kaipaavan miesvastaajia enemmin opintoja monikult-
tuuriseen kasvatukseen. Naisvastaajat samoin kaipasivat michii enem-
min lisdd tietoa rasismista.
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Julkista puhetta ja kirjoitusta on esiintynyt yhtiiltd siitd, miten
maahanmuuttajat kasvattavat suvaitsevaisuutta ja toisaalta siitd, miten
heidin ldsniolonsa on tietyissi tilanteissa laukaissut kantasuomalaisissa
suvaitsemattomuutta. Himmentivii arkitodellisuutta ovat median
kautta seuranneet opettajaksi opiskelevatkin. Tiedon saannissa juuri
medialla ndyttid olevan korostunut rooli. Sen sijaan “etnisten ryh-
mien” (tdssi: somalien, romanien ja veniliistaustaisten) historian,
kulttuurin tai nykytilanteen kisittely koulutuksessa on ollut vihiists;
vain (vajaa) puolet totesi sitd esiintyneen koulutuksensa yhteydessa.

Tutkimuksemme opiskelijat ndyttivit kannattavan nikemysti,
ettd maahanmuuttajat kasvattavat suomalaisten suvaitsevaisuutta. Toi-
saalta julkisessa puheessa ja kirjoittelussa — saati tutkimuksissa — ei ole
esitetty, ettd maahanmuuttajat merkitsisivit uhkaa suomalaiselle kult-
tuurille. Maahanmuuttajien nikeminen kulttuurisena uhkana edellyt-
tdisi heiddn nikemistidn vihintddnkin joko mairillisesti isona jouk-
kona tai laadullisesti vahvana vierautena. Lihes joka kymmenes opis-
kelija uumoili maahanmuuttajien merkitsevin suomalaiselle kulttuu-
rille jonkinlaista uhkaa, mutta selvi enemmists, 79 prosenttia, ei heissi
uhkaa nihnyt. Lopuksi todettakoon, ettd kolme neljistd opiskelijasta
olisi halukas osallistumaan itse vihintididnkin satunnaisesti rasismin-
vastaiseen toimintaan.
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