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1 Johdanto

Tarkastelen téssa tutkimuksessa maahanmuuttajuutta ja sen saamia merkityksia
peruskoulun yldkoulussa. Olen kiinnostunut myods siitd, millaisia merkityksia
monikulttuurisuudelle ja rasismille koulussa annetaan sek& siitd, millaisia
peruskoulunjalkeisid valintoja maahanmuuttajataustaiset nuoret, erityisesti tytot tekevat.
Maahanmuuttajilla tarkoitetaan yhteiskunnallisissa keskusteluissa kaikkia suomalaisessa
yhteiskunnassa vaikuttavia “vieraan figuureita” (Ahmed 2000a) eli “pakolaisia,
siirtolaisia, paluumuuttajia ja muita ulkomaalaisia seka erdisséd yhteyksissd myos
turvapaikanhakijoita” (OPH 2005, 3). My0s heitd, jotka ovat syntyneet Suomessa, mutta
joiden molemmat vanhemmat ovat syntyneet maan rajojen ulkopuolella, kutsutaan
maahanmuuttajiksi tai toisen polven maahanmuuttajiksi. Olen kiinnostunut siit4, millaisia
merkityksid maahanmuuttajiksi nimetyt nuoret antavat maahanmuuttajuudelle. Olen
tuottanut tutkimusaineistoni etnografisin menetelmin erdassa péaakaupunkiseudulla
sijaitsevan koulun yhdeksénnessd luokassa havainnoimalla ja haastattelemalla luokan
maahanmuuttajataustaisia oppilaita ja koulun opettajia. Etnografisen aineiston lisaksi
olen tarkastellut 2000-luvun alun koulutuspoliittisia asiakirjoja maahanmuuttaja-
opetuksen nédkokulmasta.

Tutkimukseni taustalla on kiinnostus jalkikolonialistisiin feministisiin teorioihin (esim.
Spivak 1987/1996; Brah 1996; Bhabha 1994), joissa valtaa tarkastellaan “toiseksi”
nimetyn nakokulmasta ja ihanteellisena tavoitteena on vallan vaaristymien purkaminen.
Tarkastelen tutkimuksessani maahanmuuttajiksi nimedamistd vallankdyton mekanismina.
Tarkoituksenani ei ole pelk&stdadn paljastaa nimedmisen alistavia muotoja, vaan
kritiikkiini sisdltyy ajatus muutoksen mahdollisuudesta (ks. Young 2001, 11). Myos
feministinen jalkistrukturalistinen teoria ja sen tapa problematisoida Kkieltd,
rationaalisuutta, valtaa, tietoa ja totuutta (esim. Adams St. Pierre 2000, 476) on
suunnannut  tutkimustani.  Tuon  tutkimuksessani  ndkyviin ~ dekonstruktion
kaksoisliikkeen” (Hakala 2007, 176) kirjoittamalla jatkossa sanan maahanmuuttaja
lainausmerkkeihin. Talla viittaan siihen, kuinka vaikeaa (my0s tutkijan) on péastd



nimedmisistd “pois” tai “ulos”. Ajatus lainausmerkeistd seurailee 10yhdsti Jacques
Derridan (2003, 24) tapaa kirjoittaa sana yliviivauksen alle (écriture sous rature). Sana
“maahanmuuttaja” on tarkalleen ottaen viird, mutta koska kieli ei tarjoa parempaa
vaihtoehtoa, on sitd kéytettava. Kayttaimaélla kirjoitustapaa "maahanmuuttaja’” osoitan sen
tarpeellisuuden asettaen samanaikaisesti sanaan siséltyvat vallankdyton mekanismit
ndkyviin ja purkamisen kohteiksi. "Maahanmuuttajan” kategoriaa siis tarvitaan, samalla

kun sitd on syyta hairita.

Puhuttaessa “maahanmuuttajista” ja “suomalaisista” tuotetaan keskusteluissa helposti
kuvaa selkeistd kategorioista, joiden rajoja on mahdoton ylittdd. Tutkimukseni ei ole
tamén kategorisoinnin ulkopuolella, silla kaytan useissa yhteyksissa samaa kahtiajakoa.
Problematisoin kuitenkin samanaikaisesti tat4 kahtiajakoa ja etenkin sit4, miten ndmé
kategoriat saavat merkityksensa eli miten erilaiset kulttuuriset figuurit toimivat niisséa
(Huttunen 2004, 139; Ahmed 2000a). Ehdotan, ettd kategorioita “maahanmuuttaja” ja
”suomalainen” voi kdyttdd ainoastaan, jos ne asetetaan samanaikaisesti kyseenalaisiksi.
Toisin sanoen kategoriat ovat tarkeitd, sill& niiden k&yttamatta jattdminen johtaisi helposti
vain sekavuuteen eikd siten purkaisi niitd. Kuljetan kuitenkin pitkin (tutkimus)matkaa
mukana ajatusta siitd, ettd nimedminen voi olla vékivaltaista kiinnittdessaan nimeamiset
tiettyihin ominaisuuksiin. (Lather 2002, 199; Tuori 2007, 159.) Tutkimukseni otsikolla
Maahanmuuttajiksi nimetyt ehdotankin, ettd maahanmuuttajuus on sosiaalinen

konstruktio.

Lahestyn maahanmuuttajuutta ja sen saamia merkityksia tutkimuksessani kolmelta
suunnalta. Ensinnakin, olen kiinnostunut siita, millaisia vastakkainasetteluja kategorioilla
”suomalainen” ja “maahanmuuttaja” koulun arjessa rakennetaan. Pohdin, miksi nuoria,
jotka ovat asuneet Suomessa suuren osan eldmastaan tai syntyneetkin taalla, kutsutaan
maahanmuuttajiksi. Pidetddnkd heitd heiddn loppuikdnsd “maahanmuuttajina” vai
muuttuvatko he jossain vaiheessa “suomalaisiksi”? Toiseksi tarkastelen julkisuudessa
valtadiskurssin aseman saanutta tapaa puhua maahanmuuttajataustaisista nuorista
ongelmallisina  (esim. Honkasalo & Souto 2007) koulun kontekstissa.

”Maahanmuuttajatyttdjen” kohdalla ongelmallisuus kohdistuu usein heiddn oletettuun



alistettuun asemaansa (esim. Dahlgren 2004), poikien kohdalla ongelmana néhd&aan
puolestaan heidan oletettu vakivaltaisuus ja syrjaytyneisyys (esim. Hautaniemi 2004).
Kysyn, millaisia toimijuuden mahdollisuuksia ja muotoja maahanmuuttajiksi
maéaritellyille nuorille koulussa avautuu ndiden ongelmallisuus diskurssien puitteissa.
Kolmanneksi, olen kiinnostunut miettimd&n  sosiaalista  oikeudenmukaisuutta
suomalaisessa koulutusjarjestelmassa ja yhteiskunnassa laajemminkin. Pohdin, millaisia
rajoituksia uusoikeistolainen politilkka asettaa maahanmuuttajataustaisten nuorten
siirtymille toisen asteen koulutukseen. Olen analyysissani joutunut Tuula Gordonin
(2005, 123) sanoin "tasapainottelemaan jénnitteisessa ristipaineessa”, kun en ole halunnut
haivyttdd tutkimukseni nuorten toimijuutta, mutta en myodskéddn unohtaa sosiaalisten
jarjestysten merkitystd mahdollisuuksille ja rajoituksille toiselle asteelle siirtymisessa.
Kysyn, millaisia peruskoulunjalkeisia valintoja tutkimusluokkani
maahanmuuttajataustaiset tytot tekevét, ja toisaalta millaisia valintoja heidan oletetaan

tekevan.

1.1 Tutkimuksen taustaksi: Maahanmuuttajuus ja maahanmuuttajatutkimus Suomessa

Maahanmuutto ja monikulttuurisuus ovat muodostuneet julkisissa keskusteluissa yhtaélta
ongelmiksi ja konflikteiksi, toisaalta eksoottiseksi etnisyydeksi monikulttuuristen
kulttuuritapahtumien ja  “etnisten” ravintoloiden muodossa (Horsti  2005).
”Maahanmuuttajanuoret” ovat nousseet keskustelun aiheiksi kuitenkin erityisesti
ongelmien ja konfliktien kautta. Esimerkiksi maahanmuuttajatyttdjd” kisittelevét aiheet
ovat keskittyneet 1990-luvulta lahtien pitkélti kunniamurhiin, ympérileikkauksiin ja
pakkoavioliittoihin. Késitys “maahanmuuttajatytoistd” hiljaisina, kaikenkattavan
patriarkaalisen vallan alistamina, on pysynyt julkisuudessa ja arkikeskusteluissa vahvana
(esim. Huttunen 2004). Uhkana “maahanmuuttajatytoille” ja heiddn asemalleen ndhdain
tavallisesti uskonto tai kulttuuri eikd esimerkiksi suomalaiset miehet ja naiset tai
suomalainen yhteiskunta. ”Maahanmuuttajapojat” nousevat keskusteluihin puolestaan
usein vékivaltaisuuden, rikollisuuden ja rasististen yhteenottojen kautta (esim.

Hautaniemi 2004; Mervola 2005). ’Integroitumattomina” maahanmuuttajataustaiset pojat



nayttdytyvat vaarana yhteiskunnan sosiaaliselle jarjestykselle, jopa erityisend
turvallisuusriskina esimerkiksi potentiaalisina terroristeina (ks. myds Euroopan uninonin
turvallisuusstrategia 2003, 3; Archer 2004, 98).

My6s suomalaista maahanmuuttotutkimusta on  hallinnut  ongelmakeskeinen
maahanmuuton ja integraation tematiikka (esim. Jasinskaja-Lahti, Liebkind & Vesala
2002). Naissa akkulturaatiotutkimuksiksi® kutsutuissa tutkimuksissa maahanmuuttajia on
tulkittu kulttuurinsa kantajina suomalaisen yhteiskunnan hiljaisessa marginaalissa, ei
kiintednd osana Suomea ja suomalaisuutta. Kiinnostuksena ovat olleet ne esteet ja
ongelmat, joita kotoutumisprosessissa, sopeutumisessa ja sopeutumattomuudessa on.
Liséksi maahanmuuttoa ja monikulttuurisuutta on kasitelty maahanmuuttajiin rajautuvana
ongelmana muuttoliikkeen yhteiskunnallisten vaikutusten jaddessd vahemmalle.
(Huttunen 2002, 16; Forsander 2001, 29.) Viime vuosina on kuitenkin kéynnistynyt
nakokulman muutos. Siind missd perinteinen maahanmuuttajatutkimus on tarkastellut
maahanmuuttajien ja valtavdeston vélisid suhteita, uudempi tutkimus on t&hdentanyt
esimerkiksi transnationaalin ja diasporan késitteiden avulla maahanmuuttajuuden

moninaisuutta (esim. Huttunen 2002; Rastas 2007a).

Tutkimukset "maahanmuuttajanuorista” ovat keskittyneet usein yhteen etniseen ryhméaén
ja erityisesti somalialaistaustaisiin nuoriin (esim. Alitolppa-Niitamo 2004; Hautaniemi
2004). Lihtokohtana on ollut ajatus nuorista “kahden kulttuurin vilissd” (Hautaniemi
2004, 32-34) tai kulttuurisessa vilimaastossa”  (Alitolppa-Niitamo 2004).
Stereotyyppistda nakemystd maahanmuuttajataustaisista nuorista kamppailemassa
kulttuurien valissé on kuitenkin myos kritisoitu. Tatd ndkokulmaa edustavat esimerkiksi
“maahanmuuttajanuoruutta” monikulttuurisessa ja rasistisessakin arjessa, kouluissa ja
nuorisotaloilla, tutkineet Paivi Harinen (2000; 2007), Anne-Mari Souto (ent. Keskisalo)
(2003), Sini Perho (2002), Veronika Honkasalo (2003) ja Leena Suurpéa (2002). Anna
Rastas (2007a) on puolestaan tutkinut lasten ja nuorten rasismin kokemuksia ja Laura

! Akkulturaatiotutkimusten teoreettisena lahtokohtana on ollut John Berryn (1996) akkulturaatioteoria,
jossa tarkastellaan ennen kaikkea sitd, kuinka yksild reagoi ja sopeutuu uuteen yhteiskuntaan, kuinka
tdrkednd yksilo pitdd oman kulttuurinsa sdilyttdmistd ja minké&laiset suhteet h&n pyrkii luomaan
valtavéestoon.



Huttunen (2002) maahanmuuttajien toiseutettua positiota. Etnisid suhteita ja
maahanmuuttoa kasittelevissa tutkimuksissa tytdt ovat kuitenkin ja&neet marginaaliin.
Tutkimuksia nimenomaan “maahanmuuttajatytdistd” on tehty Suomessa varsin vihdn
(esim. Helander 2002; Niemeld 2003). Toivon, ettd tutkimukseni tayttd4d omalta osaltaan

tata tutkimuksellista ja tiedollista aukkoa.

Koulu kontekstina on vaikuttanut siihen, miten olen l&htenyt purkamaan
maahanmuuttoon,  “maahanmuuttajanuoriin® ja  monikulttuurisuuteen  liittyvid
kysymyksia. Ensimmaisessa tutkimuskysymyksessani kysyn millaisena
monikulttuurisuus ja maahanmuuttajuus koulussa nayttaytyy? Toiseksi tarkastelen
nuorten toimijuutta ja sitd, mité ja miten maahanmuuttajaoppilaan paikalta puhutaan ja
toimitaan? Olen kiinnostunut muun muassa nuorten toimijuudesta ja kysynkin, mitka
ovat maahanmuuttajataustaisten tyttdjen ja poikien toimijuuden rajat, mahdollisuudet ja
esteet. Kolmanneksi tutkimuskysymykseksi muotoutui maahanmuuttajataustaisten
tyttojen peruskoulunjalkeiset koulutussiirtymét ja tulevaisuuden suunnitelmat. Kysyn,

millaisia tulevaisuuksia maahanmuuttajiksi nimetyille tytoille rakentuu?

1.2 Tutkimuksen rakenne

Tutkimukseni koostuu kolmesta osasta. Ensimmaisessa osassa esittelen tutkimukseni
teoreettiset ja metodologiset ladhtokohdat. Luvussa 2 kuvailen tutkimusajankohdan
koulutuspoliittista  kontekstia ~monikulttuurisuuden ja  maahanmuuttajaopetuksen
nakokulmasta tarkastelemalla opetussuunnitelmia ja muita koulutuspoliittisia asiakirjoja.
Luvussa 3 esittelen jalkikolonialistista feminististd teoriaa ja tutkimukseni keskeisié
késitteitd. Luvussa 4 kuvailen sitd, miten ymmaérrdn feministisen etnografian
tutkimukseni metodologiana. Kuvaan myds tutkimusprosessini kulkua, esittelen

tutkimusaineistoni, tutkimuskohteeni ja tutkimuskysymykseni.

Toisessa osassa rakennan kertomusta kentan tapahtumista. Luvussa 5 esittelen millaisena

monikulttuurisuus koulussa nayttaytyi. Tarkastelen my6ds maahanmuuttajaoppilaan



paikantamista kouluyhteisodn. Luvussa 6 keskityn nuorten kerrontaan. Tarkastelen
esimerkiksi sitd, miten maahanmuuttajuudesta puhutaan ja millaisia merkityksiéd rasismi
saa nuorten puheessa. Liséksi tarkastelen niitd (vasta)strategioita, joita nuorilla on
kéytossddn neuvotellessaan suhdettaan maahanmuuttajakategoriaan ja sen eri
muunnelmiin. Pohdin myds, millaisia solidaarisuuksia yhteinen maahanmuuttajaksi
nimettynd olemisen kokemus voi luoda nuorten valilla. Luvussa 7 Kkeskityn
tarkastelemaan maahanmuuttajiksi nimettyjen tyttojen toisen asteen koulutukseen
hakeutumista tyttojen ja opettajien kertomana. Peilaan kerrontaa uusoikeistolaisen
koulutuspolititkan diskursseihin niin sanotuista “vapaista valinnoista”. Tutkimukseni
kolmannen osan muodostaa luku 8, keskusteluosa tutkimusprosessin aikana heranneisté
ajatuksista, kysymyksistd ja ihmettelyistd. Etnografisen tutkimuksen eréénlaisena laatu-
vaatimuksena esitetddn usein refleksiivisyyttd (Lappalainen 2007, 78). Pohdin

diskussiossa kriittisesti sitd, mité tuli tehdyksi seka sitd, mita taman jalkeen voisi tehda.
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2 Maahanmuuttajaopetus osana koulutusjarjestelméaa

Kuvailen tassé luvussa tutkimukseni koulutuspoliittista kontekstia. Tarkastelen sita, miten
ja millaiseksi maahanmuuttajuus ja monikulttuurisuus rakentuvat 2000-luvun alun
opetussuunnitelmissa ja muissa koulutuspoliittisissa asiakirjoissa. Tarkastelemalla
asiakirjoissa kaytettyja késitteitd ja niiden saamia merkityksid, pyrin péasevani kasiksi
sithen “asiantuntijatietoon”, joka ohjaa maahanmuuttajuuden erilaisia hallinnan
kaytantoja (ks. Mervola 2005, 28).

2.1 Tutkimuksen koulutuspoliittinen konteksti

Monikulttuurisuus ja maahanmuutto nousivat ajankohtaisiksi puheenaiheiksi Suomessa
pitkalti vasta 1990-luvun alussa. Maahanmuutto Suomeen lisddntyi ja sen ajateltiin
lisddvan suomalaisen yhteiskunnan monikulttuurisuutta (ks. Lepola 2000, 381; Huttunen,
Loytty & Rastas 2005, 16; Horsti 2005, 11). Monikulttuurisuus madarittyi Suomeen
muuttaneiden ’tuliaiseksi” samalla olettaen, ettd ennen kasvanutta maahanmuuttoa
Suomessa olisi vallinnut tdydellinen yhtendiskulttuuri  (LOytty 2005, 182).
Yhteiskunnallista muutosta korostettaessa monikulttuurisuus méaarittyi asioiden tilana,
joka on otettava haltuun sopiviksi katsotuin toimenpitein. Maahanmuuttoa kasiteltiin
puolestaan pitkédlti maahanmuuttajiin itseensd rajautuvana ongelmana muuttoliikkeen
yhteiskunnallisten  vaikutusten j&adessa vahemmalle (Forsander 2001, 29).
Monikulttuurisuuden hallinta nousi erityisen tarkeaksi, jotta erilaiset kulttuurit voisivat
eldd yhdessd, mutta samalla my6s jossain méarin erilldadn, oman kulttuuritaustansa
séilyttéen. (ks. Forsander 2004, 201-202; Lepola 2000, 378; ks. myés HMO 2006, 14—
15.) L&pi 1990-luvun maahanmuuttopolitiikan lahtokohtana oli siis maahanmuuton
sdately Suomen talouskehityksen ja  yhteiskunnallisen tilanteen  mukaan.
Turvallisuusndkodkohdat kansainvalisen rikollisuuden torjumisen muodossa nousivat yha

keskeisemmiksi.
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Vuoden 2006 hallituksen maahanmuuttopoliittisen ohjelman (HMO 2006) keskeinen
viesti on edistdd tyOperusteista maahanmuuttoa ”tyOvoimasta syntyvdn niukkuuden
ehkéisemiseksi ja vadestdon osaamispohjan vahvistamiseksi (emt., 3). Tulevaisuuden
uhkakuvaksi muodostuu ohjelmassa niin sanottu Kiina-ilmid eli ty6paikkojen, taitajien ja
sijoitusten lipuminen Suomen ohi muualle (ks. myos Horsti 2005, 14). Saadakseen
osaavaa tyovoimaa, Suomen on ohjelman mukaan hyddynnettava vetovoimatekijoitaan,
kuten puhdasta luontoaan, vakautta ja turvallisuutta, toimivia julkisia palveluja ja
kohtuullista ~ ansiotasoa  seka osoitettava olevansa  monikulttuurinen  maa.
Tyodvoimaperdisen maahanmuuton toivotaan olevan yksi keino, jota voidaan kayttaa

pyrittédessa globalisaation hallintaan (HMO 2006).

Viime aikoina sek& Suomessa ettd muissa Euroopan unionin maissa on ollut puhetta
erilaisten pisteytysjarjestelmien kehittdamisesta maahanmuuton hallinnan valineeksi.
Jarjestelméllad luotaisiin unionin rajojen ulkopuolelta muuttavista henkildista profiileja,
jotka arvottaisivat yksiloitd hyotyjen ja haittojen perusteella (ks. Tanner 2003). Iso-
Britannia oftti pisteytysjarjestelman kayttoon helmikuussa 2008. My6ds Suomessa,
esimerkiksi Véestoliiton vaestopoliittisessa ohjelmassa ehdotetaan, ettd Suomessakin
ryhdyttaisiin:

luomaan aktiivista maahanmuuttopolitiikkaa. Talloin yhtend mahdollisuutena olisi ns.
pisteytysjarjestelman  hyddyntdminen EU:n  ulkopuolelta tulevaan muuttoon. T&llgin
maahanmuutossa korostuisivat muiden muassa ikd, koulutus ja ammattitaito. (Vaestoliitto 2004,
40.)

Hallituksen maahanmuuttopoliittisessa ohjelmassa (2006) pisteytysjarjestelmaa ei
mainita, mutta hallitun maahanmuuton nimissé ohjelmassa suunnitellaan aloitettavaksi
yhteistyota tyovoiman rekrytoimiseksi sellaisten valtioiden kanssa, joiden maan véeston
maéard, ikdrakenne ja koulutustaso, véeston liikkuvuuden perinteet, maan etéisyys
Suomesta ja maassa asuvien henkildiden kotoutumisen edellytykset Suomeen oletetaan
olevan sopivat” (emt., 2). Nayttiisi siltd, ettd vaikka suomalainen yhteiskunta hyvéksyy
retorisella tasolla monikulttuurisuuden ja ilmoittaa “muut” tervetulleiksi, tietyt

kansalaisuus- ja kulttuuriyhdistelmat ndyttavat saavan lempedmmaén vastaanoton kuin
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jotkut toiset (Forsander 2001). Nira Yuval-Davis kumppaneineen (2005) kuvaavat
tallaista valikointiin perustuvaa maahanmuuttopolitiikkaa ilmauksella “cherry picking of
refugees” (emt., 518) Maahanmuuttopolitiikan l&htokohtana on talléin ajatus, ettd
pakolaisia ja muita maahanmuuttajia vastaanottava yhteiskunta valitsee maahan
pyrkivistd “parhaat” eli ne, jotka ovat koulutettuja, ammattitaitoisia ja helposti
kotoutettavissa. Sen sijaan ei-toivotut, apua ja tukea tarvitsevat, heikosti koulutetut ja
huonomman integraatiokyvyn omaavat maahanmuuttajat halutaan pitd4 poliittisen
yhteison ulkopuolella. Rajanvedot koskevat eritoten poliittista elamad, eli kysymysta
siitd, kuka saa kuulua yhteisoon ja minkalaisin oikeuksin (Mervola 2005).
Pisteytysjarjestelmiin perustuva maahanmuuttopolitiikka on kuitenkin ristiriidassa
ainakin Suomen hallituksen maahanmuuttopoliittisen ohjelman edistdmien tavoitteiden ja
maahanmuuttopolitiikan  lahtokohtien, moniarvoisuuden, monikulttuurisuuden ja
syrjimattomyyden kanssa (HMO 2006, 13-14).

Suomen maahanmuuttopolitiikan tavoitteeksi on Kirjattu kaikkien maahanmuuttajien
joustava ja tehokas kotoutuminen yhteiskuntaan. Kotouttamislaissa maahanmuuttajien
kotoutumisella tarkoitetaan maahanmuuttajan yksilollista kehitystd tavoitteena osallistua
ty6elaméan ja yhteiskunnan toimintaan samalla oma kielensa ja kulttuurinsa sdilyttaen.
Kotouttamisen perusperiaatteena korostetaan muun muassa tyéllistymisen edistamista,
maahanmuuttajien mahdollisuutta saada perustiedot yhteiskunnasta ja Kielesta,
koulutusta, syrjimattomyyttd, tasavertaisuutta, ja demokraattiseen paatoksentekoon
osallistumista (HMO 2006). Kotoutumisen perustana ovat kaikille kuuluvat
perusoikeudet ja tavoitteena on tasavertaisten mahdollisuuksien, oikeuksien ja
velvollisuuksien yhteiskunta (emt., 19). Tehokas kotoutuminen on yhteydessa
maahanmuuttajien saamisessa aktiivisen jasenyyden piiriin. Kotouttamisen kaytannoissa
korostuu pyrkimys séilyttdd sosiaalinen jdrjestys kiinnittdmalla maahanmuuttajat
tiettyihin sosiaalisiin instituutioihin. Sosiaaliset instituutiot konkretisoituvat tietyissa
tiloissa, fyysisissd kotoutumisen paikoissa, joiksi lasketaan erityisesti tyopaikka tai
opiskelupaikka (aktiivinen jasenyys) eikd esimerkiksi Helsingin rautatieasema tai
lahididen ostoskeskukset (passiivinen jasenyys). (ks. Mervola 2005, 35.) Aktiivisiksi

jaseniksi kotouttaminen liittyy siis ennen kaikkea syrjaytymisen ja passiivisen jasenyyden



13

ehkdisyyn. Syrjaytymisen uhkatekijoiksi nahdaan esimerkiksi Helsingin kaupungin
kotouttamisohjelmassa  (1998) maahanmuuttajien  syrjaytyminen  ty6ttémyyden
vaikutuksesta, alueellinen segregaatio, toisen polven maahanmuuttajien heikko suomen
tai ruotsin kielen taito sek& kantavdeston suvaitsemattomuus ulkomaalaisia kohtaan.
Vaikka maahanmuuttajien “tuomaa” monikulttuurisuutta on pidetty yhteiskunnallisissa
keskusteluissa suomalaista yhteiskuntaa rikastuttavana tekijdnda, maahanmuuttajat
I0ytyvét usein myos niistd sosiaalisen jarjestyksen murtumakohdista, joista yhteiskunnan
ongelmat viestittdvat. Maahanmuuttaja esitetddn hallinnollisessa puheessa usein
riskiyksilond, joka syrjaytyneend muuttuu ongelmalliseksi ja vaaralliseksi. (ks. esim.
Vantaan kaupungin monikulttuurisuusohjelma 2002, 10; Mervola 2005, 33.) Pelot tulevat
kuitenkin “assosioiduiksi enemmén joihinkin ruumiisiin kuin joihinkin toisiin” (Ahmed
2003, 208). Vain tiettyjen maahanmuuttajaryhmien edustajat valikoituvat riskiyksiloiksi
(Mervola 2005, 33; ks. myds Hautaniemi 2004, 117-138).

Maahanmuuttajuuden marginaalisen position tarkastelu sijoittuu monikulttuurisuutta
koskevan problematiikan ytimeen. Suomalaisen maahanmuuttopolitiikan julkilausuttuna
lahtokohtana on maahan muuttavien integroiminen osaksi suomalaista yhteiskuntaa.
Tavoitteeksi on siis Kirjattu, ettd ne, jotka asettuvat asumaan Suomeen pysyvasti,
saavuttavat lopulta tasavertaisen suomalaisen yhteiskunnan jasenyyden. (ks. esim. HMO
2006; OPH 2005, 3; OPM 2007b, 14.) Maahanmuuttajan paikalta pitdisi siis olla
maahanmuuttopoliittisten linjausten mukaan mahdollista siirtyd suomalaisen paikalle,

marginaalista kohden keskusta.

Kansainvéliset sopimukset ja kansainvalisessd yhteistydssd sovitut linjaukset seka
kansallinen lains&dadantd ja kansalliset linjaukset vaikuttavat Suomessa koulutuksen
jarjestamiseen kaikilla koulutusasteilla (OPM 2007h, 11). Suomen
maahanmuuttopolitiikan tavoitteisiin Kirjatut tasa-arvo, suvaitsevaisuus ja kulttuurinen
moniarvoisuus sekd perusopetuksen arvopohjaksi mééritellyt ihmisoikeudet, tasa-arvo,
demokratia ja monikulttuurisuuden hyvaksyminen ovat suuntaa-antavia kaikelle
koulutuksessa tehtavalle tyolle (POPS 2004, 14; ks. myds Matinheikki-Kokko 1997, 9).

Maahanmuuttajataustaisten oppilaiden maarén kasvamisen on ajateltu lisédvéan koulujen
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monikulttuurisuutta ja asettavan uusia haasteita suomalaiselle koulutusjarjestelmalle
(OPM 2004a, 10; ks. myds POPS 2004, 14). Monikulttuurisuus nayttaytyy muissakin
(koulutus)poliittisissa asiakirjoissa ldhes poikkeuksetta haasteena, ja monikulttuurinen
toiminta siten I&htokohtaisesti ongelmien ja konfliktien hallinnointina (ks. myds Huttunen
2005; Honkasalo & Harinen 2007, 51). Haasteena monikulttuurisuus laukaisee kuitenkin
mielikuvia ongelmista, jolloin monikulttuurinen koulu ja yhteiskunta ymmarretaan
helposti tormaysten nayttamoksi ja vaarinymmarrysten mahdollisuuksiksi (Huttunen,
Loytty & Rastas 2005, 27). Asiakirjoihin kirjattu ajatus suomalaisen yhteiskunnan
monikulttuuristumisesta vasta maahanmuuttajien myota, heijastelee Péivi Harisen (2007,
47) mukaan suomalaiskulttuurista itsestaanselvyytta ja ylivoimaa. Opetuksen perustana
toimii loppujen lopuksi suomalainen homogeeninen kulttuuri (Lappalainen 2004, 643),
jonka kerrotaan kehittyneen vuorovaikutuksessa alkuperdisen, pohjoismaisen ja
eurooppalaisen kulttuurin kanssa (POPS 2004, 14).

2.2 Kuka madaritelladn maahanmuuttaja(oppilaa)ksi?

Maahanmuuttajilla tarkoitetaan useimmiten kaikkia Suomessa asuvia vieraskielisid
henkil6itd. Tilastokeskuksen mukaan vuonna 2006 2,3 prosenttia Suomen vdestosta oli
ulkomaan kansalaisia. Maahanmuuttajiksi kutsuttuja ihmisié on kuitenkin enemman kuin
Tilastokeskuksen kédyttdméddn kategoriaan “ulkomaan kansalainen” kuuluvia, silld
maahanmuuttajiksi maarittyvat myos ulkomailla syntyneet, Suomen kansalaisuuden

saaneet ja Suomessa syntyneet vieraskieliset ihmiset.

Viralliset madritelmét, kategorisoinnit ja tilastot yksinkertaistavat maahanmuuttajat
yhdeksi yhtendiseksi “ryhméksi”. Maahanmuuttajuus pitda kuitenkin sisélladn varsin
monenlaisia ihmisid. Sukupuoli, kansallinen ja kulttuurinen tausta, ikd, koulutus ja
maahantulosyyt erottavat tdhdn “ryhmididn” kategorisoituja ihmisid toisistaan.
Arkipuheessa ja arjen kohtaamisissa nimedmiset ja késitteet, kuten pakolainen,
maahanmuuttaja ja ulkomaalainen, liukuvat toisiinsa, sekoittuvat ja tuottavat

epamaéraisen kulttuurisen marginaalin alueen (Huttunen 2004, 135). Ndméa “nimet” tai
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“leimat” (ks. lisdd luku 6) tilallistavat merkitseménsa identiteetin, sijoittavat sen
alkuperdn Suomen rajojen ja “suomalaisuuden piirin” ulkopuolelle (Lepola 2000, 328—
372). Kasitteind ne vaittavat, ettd niilla maaritellyt ihmiset eivat kuulu Suomeen tai

kuuluvat jollakin tavoin véhemman.

”Maahanmuuttajaoppilas” on méaéritelty koulutuspoliittisissa asiakirjoissa eri aikoina ja
myos tapauskohtaisesti eri tavoin. Useimmiten maahanmuuttajaoppilailla on tarkoitettu
kaikkia ulkomailla syntyneité ja maahan muuttaneita henkil@itd, joiden aidinkieli on muu
kuin suomi, ruotsi tai saame. Opetusministerion uusimmassa maahanmuuttajaopetuksen
opettajatarvetta kasittelevassa raportissa (2007b) puhutaan ensimmaistd kertaa pelkén
maahanmuuttajan sijaan maahanmuuttajataustaisista henkil6ista. Talloin myods oppilaita,
jotka ovat syntyneet Suomessa, mutta joiden molemmat vanhemmat ovat syntyneet
muualla, kutsutaan  maahanmuuttajataustaisiksi.  (emt., 15.)  Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (2004) maahanmuuttajaoppilaista kdytetddn nimitysta
kieli- ja kulttuurivdhemmistd, jolloin heihin lasketaan kuuluvaksi myds ne oppilaat, jotka
ovat syntyneet Suomessa ja ovat Suomen kansalaisia (emt., 32—36). Perusteiden mukaan
maahanmuuttajaoppilaita erottaa toisistaan “taustat ja ldhtokohdat, kuten didinkieli ja
kulttuuri, maahanmuuton syy ja maassaoloaika” (POPS 2004, 36). Kieli- ja
kulttuurivdhemmistdihin madaritelladn perusteissa myds saamenkieliset, romanikieliset ja

b

viittomakieliset, mutta ei ruotsinkielisid. Ruotsinkielisten jattdminen “vdhemmisto”
maarittelyn ulkopuolelle viittaa siihen, ettd suomenruotsalainen véestd koetaan
kuuluvaksi hegemoniseen kulttuuriin ja ”vihemmistot” tdmén hegemonian ulkopuolelle
(ks. myo6s Lappalainen 2006a, 12; 2006b, 102). Valtavdestod ja vahemmistot késitellaan
opetussuunnitelmassa tavalla, joka tuottaa valtakulttuurin ylivertaisina vdhemmistoihin
néhden. Valtavéeston lapset ja nuoret ovat normaaliuden implisiittisend mittapuuna,
joiden joukossa erot oppimisedellytyksissa nahdaan yksilollisind eroina. Vahemmistoja
arvioidaan kollektiivina, jolloin oppimisedellytyksid tarkastellaan vdhemmistoryhmén

ominaispiirteend, kuten alla oleva esimerkki osoittaa:

Suomen tai ruotsin kielen ja oppilaan &didinkielen opetuksen ohella tulee maahanmuuttajille antaa
tukea myds muilla oppimisen osa-alueilla tasavertaisten oppimisvalmiuksien saavuttamiseksi
(POPS 2004, 36).
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Opetussuunnitelman lausumassa oletetaan, ettd maahanmuuttajiin kuulumisesta seuraa
automaattisesti tarve tukeen oppimisen eri osa-alueilla. Maahanmuuttajaopetuksesta
puhuttaessa opetussuunnitelmassa ei my6skaidn huomioida maahanmuuttajataustaisten
oppilaiden moninaisia taustoja, esimerkiksi sitd, ettd heilld voi olla kokemusta

koulunkédynnista vain Suomessa.

Opetuksessa on otettava huomioon maahanmuuttajaoppilaan aikaisempi oppimishistoria
sekd kasvatus- ja opetusperinteet (POPS 2004, 36).

Maahanmuuttajataustaisia henkiloitd ja heiddn koulutustaan koskevat tilastot ovat
Suomessa Yyleisesti varsin puutteellisia (ks. myds OPM 2007b, 18). Tilastot perustuvat
perusopetuksen osalta ikaryhmittéisiin didinkielen tietoihin, koska henkilopohjaista
tilastointia ei ole. Lukion, ammatillisen koulutuksen, ammattikorkeakoulujen ja
yliopistojen maahanmuuttajataustaisten opiskelijoiden maaria on tavallisimmin arvioitu
kansalaisuuden perusteella, mutta yhd enemman myaos &idinkielen perusteella. Suomessa
ei tilastoida etnistd taustaa (esim. romanit, kurdit jne.) Opetusministerion arvioiden
mukaan vieraskielisten oppivelvollisuusikdisten mééara ja suhteellinen osuus koko
ikdryhmaésta on kasvanut 2000-luvulla keskimé&arin 670 henkil6lla vuosittain. Vuoden
2005 lopussa koulutukseen osallistui eri oppilaitosmuodoissa yli 35000 vieraskielista
henkil6ad. Perusopetuksessa heitd oli 2,9 prosenttia (16 500) kaikista perusopetusikéisista
ja nuorten lukiokoulutuksessa noin 2,8 prosenttia (2 765) opiskelijoista. Ammatillisen
peruskoulutuksen opiskelijoista tilastotieto on saatavilla kansalaisuuden mukaan
luokiteltuna, jonka mukaan vuonna 2005 ammatillisessa koulutuksessa oli ulkomaan
kansalaisia noin 2,9 prosenttia. (OPM 2007b, 10, 19, 22.) Puutteellisen tilastoinnin
ongelmana on, ettd esimerkiksi toisen asteen yhteishaun tilastoissa erotellaan joko
sukupuoli tai aidinkieli, mutta ei molempia samanaikaisesti. Tall6in tilastoista ei ilmene
esimerkiksi tietoa siitd, mihin toisen asteen koulutuksiin vieraskieliset tytot hakevat ja
paasevét. ”Maahanmuuttajuus” néyttdd toimivan poissulkevana tai marginalisoivana
kategoriana myos tilastoissa. Tilastot, opetussuunnitelmat ja muut koulutuspoliittiset
asiakirjat kategorisoivat (ks. myds Hargreaves 1994) ja nimedvat omalta osaltaan

29 9.

”maahanmuuttajat™ “’toisiksi”.
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2.3 Maahanmuuttajaopetuksen ldhtékohdat ja tavoitteet

Paikannan maahanmuuttajaopetuksen kaynnistymisen 1970-luvulle ja pakolaisoppilaiden
oman &idinkielen opetuksen alkamiseen. Suomi vastaanotti tuolloin pakolaisia Chilesta,
jossa oli tapahtunut vallankaappaus. 1980-luvun puolivélissda oman didinkielen opetuksen
piiriin  liitettiin  myds muut maahanmuuttajaoppilaat (OPM 1987). Eri Kkieli- ja
kulttuuriryhmiin ~ kuuluvien lasten opetuksesta ryhdyttiin  kayttdmaan nimitystéa
maahanmuuttajaopetus. Kyse oli opetushallinnon méaarittdmésta toimenpiteesté ja siihen
liittyvasta arvopohjasta, joka opetussuunnitelmien perusteisiin Kirjattiin. Tavoitteena oli
maahanmuuttajalasten mahdollisimman nopea sulauttaminen valtavaestoon kuuluvien
oppilaiden koululuokkaan eli yleisopetukseen. Toiminta ilmensi ajattelumallia, jonka
mukaan on olemassa enemmiston madrittelemat perustiedon ja taidon normit, jotka
maahanmuuttajaoppilaiden tulisi saavuttaa. Tietojen ja taitojen saavuttamiseksi tarvittiin
erityisia tukitoimia, joiden tavoitteena oli se, etta niiden avulla lapsi voisi mahdollisesti
aloittaa oikean opiskelun”. Maahanmuuttajien didinkielen opetus sisaltyi perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteisiin ensimmaisen kerran vuonna 1992. Opetushallitus paatti
tuolloin peruskoululain 30 §:n nojalla maahanmuuttajien opetuksen opetussuunnitelman
perusteista peruskoulun opetussuunnitelmaa varten (OPH 1992). Perusteet sisalsivat
maahanmuuttajaopetuksen normit ja yleistavoitteet, maahanmuuttajaoppilaille tarkoitetun
aidinkielen  opetuksen oppiméaran perusteet, tukiopetukseen liittyvat asiat,
opetussuunnitelman perusteet pakolaisten ja turvapaikkaa hakevien oppilaiden
alkuvaiheen ryhmé&muotoista opetusta varten sek& ehdotuksia maahanmuuttajien
opetuksen opetussuunnitelman perusteiden kehittdmiseen. Vuoden 1994 perusteisiin
lisattiin maahanmuuttajaoppilaiden oman aidinkielen ja suomi toisena Kielend opetusta

varten laaditut opetussuunnitelman perusteet. (Ikonen 2007, 41-42.)

Maahanmuuttajaopetuksen lahtokohtana on siis ollut alusta asti antaa maahanmuuttaja-
oppilaille perusta toimivalle kaksikielisyydelle. Suomen tai ruotsin kieli on toiminut
koulussa maahanmuuttajaoppilaiden ensisijaisena opiskelukielend, ja sen rinnalla on
pyritty kehittdméén ja tukemaan oman aidinkielen taitoa “kaikin tavoin” (ks. esim. OPH

2005, 11). Opetushallituksen Maahanmuuttajien koulutus Suomessa (2005) asiakirjan
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mukaan maahanmuuttajaoppilaille tarjotaan “mahdollisimman runsaasti tilaisuuksia
kuunnella ja puhua didinkieltddn koulussa” (OPH 2004, 305). Tavoitteeksi on kirjattu
my0s, ettd maahanmuuttajaoppilaat oppisivat “kéyttdmadn &didinkieltd&n rohkeasti ja
luontevasti erilaisissa kielenkéyttotilanteissa koulussa ja koulun ulkopuolella” (emt.,
305). Puheista huolimatta, maahanmuuttajaoppilaiden oman aidinkielen asema koulussa
on edelleen varsin heikko. Ensiksikin opetuksenjarjestdjilla ei ole lainsadddnndn mukaan
velvollisuutta jarjestdd oman didinkielen opetusta, vaan kunnat voivat jérjestaa sita niin
paattdessaan (OPH 2005, 8). Toiseksi oman &idinkielen opetus ei ole endd osa
peruskoulun varsinaista opetussuunnitelmaa, vaan “perusopetusta tdydentdvaa opetusta”
(OPH 2004, 305), josta on liitteend oleva suositus. Vuoden 1994 opetussuunnitelman
perusteissa maahanmuuttaja-oppilaiden oma &idinkieli oli vield oppimdaran asemassa
opetuksessa, mutta uusimmassa, vuoden 2004 perusteissa, se ei ole endé yksi aidinkielen
ja kirjallisuuden oppiméaristda. Oma aidinkieli katsotaan perusopetusta taydentévaksi
opetukseksi ja sitd jarjestetadan erillisen valtionavustuksen turvin. Oppilaan saamaa
arviota omasta aidinkielestddn ei merkitd endd lukuvuosi- eiké péaattotodistukseen, vaan
opetukseen osallistumisesta annetaan erillinen todistus. Tasta johtuen omaa &idinkielta ei
oteta endd huomioon esimerkiksi yhteishaussa. (OPH 2004, 305-306; ks. myds lkonen
2007, 46; Lappalainen & Rajander 2005, 181.) Kolmanneksi suuri osa oman aidinkielen
opettajista toimii tehtdvassadn vailla muodollista patevyyttd. Oman &idinkielen opettajille
ei ole méaritelty kelpoisuusehtoja, eika heita varten ole omaa kouluttautumisvaylaa. Vain
pieni 0sa omassa synnyinmaassaan opettajankoulutuksen hankkineista on voinut
patevoityd suomalaisen koulun opettajan tehtdviin. Samanaikaisesti asiakirjoissa
korostetaan maahanmuuttajaoppilaiden riittdvaa suomen tai ruotsin kielen hallintaa jatko-
opintoihin p&asyn helpottamiseksi ja yhteiskuntaan kotoutumiseksi. (OPM 2004b; 2007b,
14.) Painotus nayttéisi siis olevan kuitenkin enemmaén suomen kielen oppimisessa, kuin
oman aidinkielen kehittdmisessa, vaikka vaarana on, ettd monet oppilaat hylk&davat oman
aidinkielen opetuksen kokonaan, jonka opiskelu, yllapitdminen ja kehittdminen auttavat
kaikessa muussa oppimisessa (Osmani 2007, 89).

Opetushallituksen Maahanmuuttajien koulutus Suomessa (2005) raportissa todetaan

koulutuksen antavan maahanmuuttajille valmiuksia toimia tasavertaisina jaseniné
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suomalaisessa yhteiskunnassa ja kyvyn yllapitdd omaa kulttuuri-identiteettidén. Raportin
mukaan maahanmuuttajat oppivat koulutuksen avulla tekemaan tietoisia valintoja, jolloin
heilla on yhta hyvat mahdollisuudet koulutukseen kuin suomalaisillakin (OPH 2005, 3;
2003, 13). Talla uusliberalistisella retoriikalla maahanmuuttajataustaiset nuoret saadaan
nédkemadn itsensd vapaina, samalla viivalla olevina, sukupuolesta, yhteiskuntaluokasta ja
etnisesta taustasta riippumattomina yksiléind, ndenndisesti tasa-arvoisessa yhteiskunnassa
(ks. myos Ball, Maguire & Macrae 2000, 4; Gordon 2005, 115-116). Epésuoria merkkeja
eruskoulutuksen piirissa tapahtuvasta syrjinnéstd ja epdtasa-arvoisuudesta ovat muun
muassa “maahanmuuttajaoppilaiden” ja “suomalaisten” véliset erot koulumenestyksessa
ja koulun keskeyttdneiden maarassa, joidenkin etnisten ryhmien yliedustus
erityisopetuksessa tai aliedustus perusasteen jalkeiseen koulutukseen hakeutumisessa ja
paasyssa (Lepola, Joronen & Aaltonen 2007, 137).

Sek& maahanmuuttopoliittiset asiakirjat ettd uusi kansalaisuuslaki velvoittavat kasvattajia
ja kouluttajia miettimadn, millaiseen kansalaisuuteen ja yhteiskunnan jasenyyteen
maahanmuuttajat kasvavat. Osallisuutta yhteiskuntaeldmén eri osa-alueilla on pidetty
valmistautumisena “aktiiviseen kansalaisuuteen”, jolloin yhdeksi koulutusjérjestelmén
keskeisimmaksi haasteeksi on asetettu maahanmuuttajien saaminen aktiivisen
kansalaisuuden ja tyovoiman piiriin.  (Pitkdnen 2005, 3.) Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa on alusta alkaen korostettu maahanmuuttajaoppilaiden
oikeutta kasvaa sekd oman kulttuuriyhteisonsa ettd suomalaisen yhteiskunnan aktiivisiksi
jaseniksi (lkonen 2007, 46). Nyt 2000-luvulla maahanmuuttajaoppilaiden koulutuksen
tavoitteeksi on kirjattu valmius toimia tasavertaisina jasenind suomalaisessa
yhteiskunnassa (OPH 2005, 3; OPM 2007b, 14). Perusopetuksen opetussuunnitelman

perusteissa maahanmuuttajaoppilaiden opetuksen tulee:

tukea oppilaan kasvamista seka suomalaisen Kieli- ja kulttuuriyhteistn ettd oppilaan oman kieli- ja

kulttuuriyhteison aktiiviseksi ja tasapainoiseksi jaseneksi (POPS 2004, 36).

Tama  opetussuunnitelman  lausuma on  linjassa  maahanmuuttopoliittisen

kotouttamispolitilkan kanssa, jonka mukaan maahanmuuttajaoppilaiden opetuksen
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tavoitteeksi asetettu aktiivinen ja tasapainoinen jasenyys. Siitd, miten ja missd maarin
”omaan Kkulttuuriin” kasvamista tuetaan, ei kuitenkaan asiakirjassa puhuta (ks. myos
Lepola 2000, 378). Oman kulttuuripiirin ja suomalaisen yhteiskunnan tasapainoinen
jasenyys sisaltaa kasityksen kulttuureista toisistaan erillisind (vrt. Yuval-Davis 1997, 41).
Erillisyydestd ja maahanmuuttajaoppilaista yhtendisend “ryhménd” kertoo myds tdma

opetusministerion maahanmuuttopoliittinen linjaus (2003, 22), jonka mukaan:

Opettajien peruskoulutukseen sisallytetdén kaikille yhteinen maahanmuuttajia, heidan kulttuuriaan

seka etnisid suhteita ja ihmisoikeuksia kasitteleva opintokokonaisuus (OPM 2003, 22).

Opettajaksi opiskelevat tulee siis opetusministerion linjauksen mukaan kouluttaa
maahanmuuttajien ja heidan kulttuurinsa asiantuntijoiksi. Se, mita talla yhtendisella
kaikkien ”maahanmuuttajien kulttuurilla” tarkoitetaan, ei Kkerrota. Poliittisissa
keskusteluissa monikulttuurisuus muuttuu usein tavaksi hallinnoida kulttuurisesti
erilaisiksi maériteltyja. Naissa keskusteluissa ja toimintatavoissa korostuu kulttuurisen
tietdimyksen lisddminen, jotta “etnisid vdhemmistdjd” voitaisiin ymmértdd paremmin.
Samalla ajaudutaan kuvaamaan véhemmist6ja yhtalaisilla kulttuurisilla ominaisuuksilla,

kuten t&ssé edella esitetyssé opetusministerion maahanmuuttopoliittisissa linjauksissa.

2.4 Suvaitsevaisuuskasvatusta

Suvaitsevaisuutta ja myonteista suhtautumista eri kulttuureihin korostetaan osana kaikkea opetusta
(OPM 2004b, 27).

Koulutuspoliittisissa asiakirjoissa on 1990-luvulta l&htien korostettu suvaitsevaisuutta
erilaisia kulttuuritaustoja kohtaan monikulttuurisuuskasvatuksen lahtokohtana (Lahelma
2001, 2). Virallinen v&hemmistbpuhe on monelta osin poliittisesti korrektia
suvaitsevaisuuspuhetta, joka voi kuitenkin murtua nopeasti erilaisissa institutionaalisissa
ja retorisissa kaytdnnoissa seké arkisissa ihmisten vélisissa kohtaamisissa (Harinen &
Suurpdd 2003, 9). Suvaitsevaisuuspuhe voidaan néhd& kansallisena kaytédntond, joka

vahvistaa ajatusta maahanmuuttajista objektina “meiddn tilassamme” (Hage 2000, 90).
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Suvaitsevaisuusajattelu ilmentdd liberaalia monikulttuurisuuskésitystd, joka on ollut
yhtéaltd yritys tunnustaa kulttuurinen monimuotoisuus, toisaalta yritys kasitelld niita
kohtaamisia, joissa totutut jarjestykset ovat kyseenalaistuneet. Tasa-arvon nédkokulmasta
suvaitsevaisuusretoriikkaan perustuva monikulttuurisuus on kuitenkin ongelmallinen,
koska siind painottuu erityisesti ”muiden” suvaitseminen ja ajatus ’meistd” suvaitsijoina
(Gordon & Lahelma 2003a, 274). Suvaitsevaisuusajattelu paikantaa ”muut” toiminnan
kohteeksi ja takaa néin valtavéestolle itsestaan selvan valta-aseman (Lappalainen 2006a).
Leena Suurpddn (2002) mukaan suvaitsevaisuusajattelu sisaltdd jopa piilorasistisinen
savyn: vieraan kulttuurin edustajat ovat valtakulttuurin hyvantahtoisuuden ja
suvaitsevaisuuden vastaanottajia, ja siten riippuvuussuhteessa ja kiitollisuudenvelassa

”isdnnilleen”.

Erilaisten oppilaiden héaivyttdminen opetussuunnitelma-asiakirjoista ei héivyta heitéd
koulusta. Suvaitsevaisuusretoriikka muuttuu siirryttaessa Kirjoitetuista
koulutuspoliittisista asiakirjoista ja hallinnolliselta tasolta koulun todellisuuteen. Jos
oppilaiden erilaisuutta ei oteta huomioon tietoisesti, se vaikuttaa kouluinstituution
rakenteissa, prosesseissa ja kulttuureissa tiedostamattomana. Tall6in opetukseen ja
oppimiseen sisdltyy piilotettuja viestejd “meistd” ja “muista”. (Gordon & Lahelma 1992,
318.) Niin yhteiskunnassa vallitseva “meiddn” ja ”muiden” vilinen dualistinen ja
hierarkkinen vastakkainasettelu vaikuttaa, ja sitd my6s luodaan, koulussa.
Opetusministerion maahanmuuttopoliittisten linjausten mukaan “rasismin vastaista ja
suvaitsevaisuutta edistavaa toimintaa korostetaan osana opetusministerion ja sen alaisen
hallinnon toimintaa” (OPM 2003, 6). Uusimmassa perusopetuksen opetussuunnitelmien
perusteissa (POPS 2004) rasismia tai rasisminvastaisuutta ei kuitenkaan mainita, vaikka
opetusministerion linjausten (2003, 33) ja valtioneuvoston tekemén periaatepaatoksen
(1997) mukaan opetussuunnitelmia uudistettaessa ja vahvistettaessa on suvaitsevaisuuden
lisddmistd, rasismin ehkéisya ja uusien kulttuurien kohtaamista korostettava enemman
sekd varmistettava, ettd perusteet eivat sisdlld rasismin mahdollistavia osioita.
Kéytdnnossa rasisminvastaisuutta ja suvaitsevaisuutta on kuitenkin mahdotonta toteuttaa

samanaikaisesti, silld rasisminvastaisuus tarkoittaa nimenomaan suvaitsevaisuusretoriikan
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purkamista. Se, mitd opetusministeri6 talla ristiriitaisella linjauksellaan tarkoittaa, jaakin

madrittelematta.

Koulutuspolitiikka ei koostu pelkéastdan teksteista, vaan my0s arjen kaytannoista.
Globaalit tendenssit tai kansalliset paatokset eivat koskaan toteudu suunnitellusti. Koulun
toimijat tulkitsevat ja muuntavat koulutuspolitiikkaa omien lahtokohtiensa ja arjen
kokemustensa mukaisesti (Middleton 1992). Tutkimuskoulussani tasapainoteltiin
koulutuspoliittisten linjausten ja vaatimusten puitteissa, mutta etsittiin myos tapoja
rakentaa koulujen omaa siséistd mikropolitiikkaa. (Gordon & Lahelma 2004a, 69-70.)
Palaan naihin kysymyksiin analyysissani (luku 7). Tuon esiin, miten uusoikeistolaisen
koulutuspolitiikan keskeiset teemat — valinnat, kilpailu ja yksilollisyyden korostaminen —
nékyvét sukupuolten ja etnisyyden valisissa suhteissa koulussa ja miten niiden pohjalta
toistuu tai haastetaan yhteiskunnan sukupuolen ja etnisyyden mukaista segregoitumista.
Aineistoni  kautta nédkyy my6s, miten uusliberalismin  rinnalla  elavén
uuskonservatiivisuuden (ks. esim. Gordon, Holland & Lahelma 2000) my6ta tapahtuva
paluu sukupuolten tyonjaon yllapitdmiseen ilmenee koulussa. (Gordon & Lahelma 20044,
72.) Vaikka koulutuspolitiikka ja kaytdnnon toiminta eivat koskaan kayké&an tdysin
yksiin, se méaarittaa ja legitimoi koulutuksen sosiaalisia kaytantja (Goodson 1994, 14;
Koski & Paju 1998, 4; Lappalainen 2002, 236).
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3 Tutkimuksen teoreettinen tausta ja keskeiset kasitteet

Esittelen tdsséd luvussa tutkimukseni teoreettiset ldhtokohdat ja keskeiset kasitteet.
Teoreettinen nakokulmani paikantuu feministiseen jalkikolonialistiseen teoriaan, jossa
sellaiset  kéasitteet kuten  kulttuuri, etnisyys ja  monikulttuurisuus  tulevat
problematisoiduiksi (Lappalainen 2006a, 9). Paikannan tutkimukseni myds feministiseen
jalkistrukturalistiseen teoriaan ja sen tapaan problematisoida Kkieltd, rationaalisuutta,
valtaa, tietoa ja totuutta (Adams St. Pierre 2000, 476). Tarkastelen tutkimuksessani myos
“eron politiikkkaa” eli sitd, miten kulttuurisissa ja yhteiskunnallisissa kaytdnnoissi
tuotetaan eroja ja luokitusjarjestelmia (West 1990, 19). Eron politiikkaan kuuluu myos

esimerkiksi sukupuolta, etnisyyttd ja “rotua” koskevien valtarakenteiden purkaminen.

3.1 Feministisia ndkdkulmia maahanmuuttajuuden tutkimiseen

Jéalkikolonialismi ~ on  monisyinen  tutkimustraditio, jolla  viitataan  seka
siirtomaajarjestelmén purkautumiseen ja sen jalkeiseen aikaan ettd valtasuhteita
kasittelevaan tutkimusorientaatioon. Jalkikolonialistista teoriaa voi kuvata monitieteiseksi
ja monimetodiseksi prosessiksi, jossa pyritdan analysoimaan monenlaisia ajankohtaisia,
Kkiistanalaisia ja traumaattisia ilmiditd. Teoria asettaa Kkyseenalaiseksi lansimaisen
liberaalin ja humanistisen universalismin seka ne arvot, joihin kolonialismi kaikkinensa
perustui. Jalkikolonialistisissa teorioissa vallan ja alistettujen ryhmien valiset suhteet
kuuluvat  tutkimuksen keskioon. Valtaa tarkastellaan  tallin  nimenomaan
“vahemmistdjen” ndkokulmasta ja tutkimuksissa otetaan, ainakin teorioissa, huomioon
vallan epdtasainen jakautuminen. Teoria on yhteydessa sellaisiin vallan ulottuvuuksiin

kuten sukupuoli, luokka, etnisyys ja “’rotu”. (Kuortti 2007.)

Jalkikolonialistisen tutkimuksen pyrkimyksend on haastaa, purkaa ja uudelleen mééritell&
etnosentrismin ja erityisesti eurosentrismin eli Eurooppa-keskeisen maailmankuvan
synnyttdma toiseus (Loytty 2005, 172; Kuortti 2007, 11). N&mé& jalkikolonialistisen
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suuntauksen piirissd tuotetut toiseutta késittelevat keskustelut ovat inspiroineet
tutkimustani monin tavoin. Ne ovat auttaneen analysoimaan esimerkiksi sitd, miten
vallankayttd ja erilaiset eronteon tavat kytkeytyvat toisiinsa, ja millaisten prosessien
seurauksena essentiaalisena esitettyd, valta- ja alistussuhteisiin perustuvaa toiseutta
tuotetaan. Representaatioin ja positioinnin huomioiminen on jalkikolonialistisen
tutkimuksen perusedellytyksia (Mattila & Vuola 2007, 214). Gayatri Chakravorty
Spivakin (1990; 1993; 1996; 1999) alistettujen asemaa ja vastarinnan mahdollisuuksia
késittelevat tekstit ovat auttaneet ymmartdmaan niitd monimutkaisia prosesseja ja tapoja,
joilla alistetut yrittavéat, voivat saada tai eivat saa aantdan kuuluviin (ks. myods Rastas
2007a, 48-49). Jalkikolonialistinen teoria on poliittisesti motivoitunutta ja sen
ihanteellisena tavoitteena on erilaisten vaaristymien purkaminen ja vaaristavien
representaatioiden mekanismien tunnistaminen (Kuortti 2007, 11, 14). Tarkastelen
tutkimuksessani  maahanmuuttajiksi nimeémista (tai positioimista) vaaristdvana

vallankéyton mekanismina.

Suomessa jalkikolonialismin kasitteitd ja nakokulmia on hyddynnetty muun muassa
etnisyyden, rasismina ja feministisen tutkimuksen parissa. Jalkikolonialistisen teorian
soveltamista Suomen kontekstiin on pidetty ongelmallisena, “toisaalta on Syytd pohtia,
miten teorian avulla voisi Kriittisesti tutkia my6s suomalaisen yhteiskunnan ja kulttuurin
rakenteita ja toimintaa” (Kuorttt 2007, 14 Jauhiaista 1995, 63 siteeraten).
Jalkikolonialistisen teorian sopivuutta suomalaiseen tutkimukseen voi perustella silla, etta
Suomi on tahtomattaankin osa lansimais-kristillistd ja siten kolonialistista
kulttuurihistoriaa. Suomalaisessa kulttuurissa on kuitenkin my6s jotain partikulaarista,
joka poikkeaa eurooppalaisesta yleiskuvasta. Kolonialismi ei esimerkiksi ole samalla
tavoin osa kansallista omakuvaa kuten vaikkapa Isossa-Britanniassa tai Ranskassa.
(Loytty 2005, 177.) Jalkikolonialistinen tutkimus auttaa kuitenkin ndkemé&an sen, ettei
Suomi(kaan) ole koskaan ollut sellainen muusta maailmasta ja sen vaikutteista irrallinen

alue kuin mité arkipuheissa usein annetaan ymmartaé (Rastas 2007a, 48).

Jalkikolonialistinen teoria feministiseen tutkimukseen yhdistyneend on ollut

vaikuttamassa siihen, ettd otollisena valtasuhteiden tutkimisen aloituspaikkana on pidetty
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alistettujen kokemuksia. 1980-luvulla alkaneen feministisen jalkikolonialistisen Kritiikin
ensimmadinen tehtdva oli pinttyneen “kolmannen maailman naisen” kisitteen purkaminen.
”’Kolmannen maailman nainen” representoitui lahes poikkeuksetta seka tutkimuksissa etta
julkisissa keskusteluissa varattomana, kouluttamattomana ja ulkopuolista apua
tarvitsevana. Chandra Talpade Mohantyn jo klassikoksi muodostunut essee L&annen
silmien alla (1988/1999) aloitti kehitysdiskurssien naiskuvien purkamisen aallon, joka
jatkuu edelleen. (Hirsiaho 2007, 244.) Yhdysvalloissa feministinen jalkikolonialistinen

2

teoria kehittyi erityisesti mustien naisten marginaalin &dneksi, jotta myds “vérillisten”
naisten olemassaolo otettaisiin huomioon tutkimuksissa ja yhteiskunnassa laajemminkin.
Nékokulma hahmottui puheeksi ja kysymyksiksi siitd, keitd marginaalin “toiset” naiset
ovat rodullistuneissa yhteiskunnissa. (Vuorela 1999, 17-18.) 2000-luvulla tarve
totalisoivien naiskuvien purkamiseen ei ole hévinnyt ainakaan eurooppalaisista
valtavirtamedioissa. “Kolmannen maailman” tai “vérillisen” naisen paikan on perinyt
pitkélti késite “musliminainen”, jonka kuvastoon liittyvdt peittdvd pukeutuminen,
(kiihko)uskonnollisuus ja omistautuminen kodinhoidolle ja perheelle (Hirsiaho 2007,
244-245). Feministisissa jalkikolonialistisissa tutkimuksissa pé&apaino ei ole kuitenkaan
kaikille yhteisissd asiasisélldissa tai poliittisissa agendoissa, vaan pikemminkin
tietdmisen  tavoissa ja epistemologioissa. Olen etsityt omaa feministista
jalkikolonialistista tietdmisen tapaani tutustumalla muun muassa Gayatri Chakravorty
Spivakin (1990; 1993; 1996; 1999), Avtar Brahin (1994; 1996) ja Homi K. Bhabhan

(1991; 1994) kirjoituksiin.

Tutkimustani on innoittanut myds feministinen jélkistrukturalistinen teoria ja sen tapa
problematisoida kieltd, rationaalisuutta, valtaa, tietoa ja totuutta (Adams St. Pierre 2000,
476; ks. myos Aapola 1999; Mietola & Lappalainen 2006, 230). Feministisen
jalkistrukturalistisen teorian keskeiset kasitteet ero, marginaalisuus, toiseus ja toimijuus
ovat keskeisia kasitteitda myos tassa tutkimuksessa. Tutkimukseni keskeinen tehtavé on
tehdd ndkyvidksi jdlkistrukturalistiseen “tapaan” ndkyvidksi merkitysten rakentumisen
perustana olevaa dikotomista ajattelutapaa (Davies 1993; Adams St. Pierre 2000; Hakala
2007, 15-16). Tarkoitukseni on dekonstruoida ennen kaikkea suomalainen vs.

maahanmuuttaja dikotomiaa ja sen luonnollisena pidettyd vastakkainasettelua. Lisaksi



26

tarkastelen eroja rakentavia ja yllapitavid puhetapoja sekd niita diskursiivisia
mekanismeja ja rakenteita, joilla eroa suomalaisiin ja maahanmuuttajiin koulussa
tuotetaan ja luonnollistetaan. Paikannan tutkimukseni paikantumisen feministiseen
jalkistrukturalistiseen teoriaan pohtimalla toiseutta ja paéllekkaisia subjektiviteetteja seka
purkamalla ~maahanmuuttajuuteen ja  monikulttuurisuuteen  liittyvia  Kielellisia
valtarakenteita, dikotomioita ja essentialistista ajattelua. Koska vallan ja hallinnan
kysymykset sisaltyvat seka feministiseen jalkistrukturalismiin ettd feministiseen
jalkikolonialismiin soveltuvat ne yhdessd hyvin “maahanmuuttajanuoria” ja erityisesti
“maahanmuuttajatytt6jd” kasittelevddn tutkimukseen. Yhdessd luovat ne mahdollisuuksia

kyseenalaistaa toisiinsa kytkeytyneiden alistamisen muotoja ja ristiriitoja.

3.2 Erojen tarkastelua: Sukupuoli, kulttuuri, etnisyys ja “’rotu”

Olen kiinnostunut tutkimuksessani tavoista, joilla sukupuoli, kulttuuri, etnisyys ja “rotu”
kietoutuvat toisiinsa. Feministisissé jalkikolonialistisissa keskusteluissa eroja on pohdittu
liikkuvina, toisiinsa kietoutuneina ja tuotettuina (Keskitalo-Foley 2005, 1-7). Esimerkiksi
Avtar Brah (1996, 117) lahestyy kysymysta erosta kokemuksena, sosiaalisena suhteena,
subjektiviteettina ja identiteettind. Sverker Lindbladin ja Thomas Popkewitzin (2003)
mukaan erot ja kategoriat, joilla ihmisid luokitellaan, rakentuvat globaalisti, mutta
ilmenevat paikallisesti (Gordon & Lahelma 2004a, 69). Siten esimerkiksi “meitd” ja
“muita”, “suomalaisia” ja “maahanmuuttajia” madrittelevit globaalit luokittelut
rakentavat myos sitd todellisuutta, joka nayttaytyy yksittdisissd kouluissa ja luokissa

oppilaiden eroina ja eriarvoisuutena.

Kulttuuri ja kulttuuri erot tulkitaan tyypillisesti muuttumattomina, irrallisina, siséisesti
yhtendising ja selvarajaisina kokonaisuuksina. Ja kulttuurilla viitataan ihmisten arkisiin
kaytantoihin, kuten ruokaan ja juomaan, pukeutumiseen ja musiikkiin, toisaalta
vahemman ndkyviin asioihin, kuten arvoihin ja normeihin sekd kasityksiin esimerkiksi
sukupuolesta ja perheestd. Kulttuurin ajatellaan j&sentdvén ja maéérittdvan ihmisten

jokapdivaistd elaméé ja tapaa katsoa maailmaa. (Huttunen, Loytty & Rastas 2005, 26.)
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Stuart Hall (1999, 55) korostaa puolestaan, ettd kulttuurit voidaan ajatella erilaisten
kohtaamisten, vieraiden vaikutusten omaksumisen ja erilaisten sekoittumisten tuloksena,
vuorovaikutuksellisina ja prosessinomaisina systeemeind. Tallgin kulttuurin ei ajatella
siirtyvan verenperintond ja muuttumattomana sukupolvelta toiselle, vaan yksilot
muokkaavat kulttuuriaan eri tilanteissa ja erilaisissa sosiaalisissa suhteissa. Kulttuuri ei
siten tarjoa valmista késikirjoitusta eldmastd, vaan joustavia tulkintamalleja
elaméntavoista. Sosiaalinen tausta, ikd ja sukupuoli vaikuttavat siihen, miten yksilot
jasentavét kulttuuriaan. (Brah 1996; Yuval-Davis 1997; Phoenix 1997; Hall 2003, 249.)

Kuten kulttuuri myo6s etnisyys ymmarretddn usein luonnolliseksi, kayttaytymista
selittdviksi tekijéksi ja kulttuurisia eroja korostavaksi luokittelujarjestelmaksi. ”Etnisten
ryhmien” kéyttdytymistd selitetddn usein heiddn Kkulttuurillaan ja/tai etnisyydelldan.
(Huttunen 2005, 118-120; Huttunen, Loytty & Rastas 2005, 26.) Etnisyyden ja kulttuurin
késitteiden avulla puhutaan myods ryhmien vélisista suhteista, kuten maahanmuuttajien
suhteesta suomalaisiin. Etnisyyttd my0s eksotisoidaan arkipuheessa keskusteltaessa
esimerkiksi etnisestd musiikista tai etnisistd kulttuureista. Tallaiset etnisyyden
representaatiot voivat hyvasta tarkoituksestaan huolimatta vahvistaa alistavia ja
toiseuttavia nikemyksid “etnisistd” kulttuureista ja niihin etnisiksi méaritellyista ihmisisté
sekd vahatella rakenteellista eriarvoisuutta. Suomalaisen hyvinvointivaltion kontekstissa
etnisyys ja kulttuurierot esiintyvat usein myds hallittavina ja kontrolloitavina,
potentiaalisian konfliktien aiheuttajina. Etnisyys nousee esimerkiksi uutisissa esiin sotien,
kriisien ja yhteenottojen maéarittajand, jolloin pelkka etnisiksi nimettyjen ryhmien
lasndolo ja rinnakkaiselo "meididn” kanssa esitetddn konfliktien syyné. (Horsti 2005, 275;
Huttunen 2005, 119-120.) Etnisyys on siten poliittinen prosessi, joka madrittelee

kollektiviteetin jakaen maailma “meihin” ja "muihin” (Yuval-Davis 1997, 44).

Myds “rotu” ja rodullistaminen ovat tutkimukseni kannalta keskeisid kisitteellisid
valineitd, vaikka ne tulevat hieman eri teoriaperinteistd kuin kulttuuri ja etnisyys.
Jélkikolonialistisissa teorioissa on puhuttu nimenomaan rodusta” kulttuurin ja
etnisyyden sijaan, osittain siksi, ettd “rodun” kisitteessd valtaerot tulevat selkeimmin

nakyviin. Kéytian kirjoitustapaa “rotu” korostaakseni, ettd ymmairrdn sanan viittaavan
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sosiaalisissa kaytanndissa rakentuviin kategorioihin eikd biologisesti maaraytyviin
ryhmiin. Késitteen ympdérille lisdtyt lainausmerkit kertovat, ettei “rotuja” ole oikeasti
olemassa, mutta koska ihmiset merkityksellistavat ihonvérida ja muita ulkoisia
ominaisuuksia sosiaalisissa k&ytdnnoissd, on ulkoisiin ominaisuuksiin perustuvasta
erottelusta puhuttava jollakin tavoin. (Huttunen 2002, 103-104.) ”Rodun” kasitteen on
ajateltu yhtaalta uusintavan ja yllapitavéan sosiaalista jakoa tuottavia kategorioita (esim.
Gilroy 2000), toisaalta késitteen kadyttod on puolusteltu toteamalla, ettd “’rodullistettujen”
aseman parantaminen edellyttdd ryhmien nime&mistd ja tiedon ker&d&mistd heidan
asemastaan yhteiskunnassa (Kertzel & Arel 2002, 4; Gillborn 1995). Suomessa, jossa
“rodusta” puhuminen on katsottu usein epdkorrektiksi, rodullistavaa kategorisointia
tuotetaan paljon niin sanottujen etnonyymien, kuten etninen, ulkomaalainen ja

maahanmuuttaja, avulla (Rastas 2005).

Kéytin tutkimuksessani pddasiassa kuitenkin “rodun” sijaan sanajohdosta “rodullistettu”
painottaakseni sitd, ettd “rodussa” on kyse ajassa ja paikassa muuntuvista prosesseista
(Tuori 2007, 157). Rodullistamisen termilla viitataan prosessiin, jossa ulkoisiin piirteisiin
ja ominaisuuksiin liitetddn muita ominaisuuksia, kuten kyvykkyytta tai kyvyttomyytta.
Rodullistaminen yhdistdd toisiinsa kuulumattomia asioita ja tuottaa “rodun” yhteyden
luontoon kuuluvana, biologisena ja siten muuttumattomana. (Huttunen 2002, 104-105.)
Rodullistaminen onkin yksi voimallisimpia toiseuttamisen muotoja esimerkiksi

eksotisoinnin ja stereotyypittelyn muodossa (Loytty 2005, 91).

Maahanmuuttajien kuuluminen suomalaiseen yhteiskuntaan kyseenalaistetaan seké&
avoimen rasistisin perustein ettd vetoamalla esimerkiksi kansalaisuuden puuttumiseen tai
viittaamalla kulttuurieroihin. Kun tietyt yhteiskuntaan kuulumisen Kriteerit, kuten
kansalaisuus, suomalaiseen kulttuuriin kasvaminen ja suomen kielen hallinta tayttyvat,
mutta ymparisto siitd huolimatta kyseenalaistaa yhteiskuntaan kuulumisen, on selityksia
etsittdva rasismia synnyttavistd, eroja essentialisoivista kaytannoistd ja diskursseista.
Tallaisia diskursseja ja kaytantdja voidaan nimeté ja anlysoidan rodullistamisen kasitteen

kautta. Rodullistetuissa diskursseissa poikkeaviksi ndhdyt joutuvat neuvottelemaan
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“poikkeavuutensa” merkityksistd, silloinkin, kun he itse mieluiten sulautuisivat joukkoon

(Rastas 2004).

3.3 Toiseus ja toiseuttaminen

Jasenndn tutkimuksessani suhdetta tutun ja vieraan, normin ja poikkeuksen valilla
toiseuden kasitteen kautta. Tarkastelen sen avulla valtasuhdetta, jossa maahanmuuttajiksi
nimetyt ymmarretaan paitsi erilaisiksi, myos alemmiksi, jonka seurauksena on arvottava
hierarkia. (LOytty 2005, 162-163.) Toiseus saa merkityksensa sen kautta, ettd on
olemassa jotakin, joka méiirittyy “ensimmadiseksi” ja pdinvastoin. Toiseus ja “toiset”
rakentuvat siten erojen ja erilaisuuden kautta ulkopuolisiksi suhteessa “meihin”.
Erilaisuuden korostaminen marginalisoi, syrjayttdd ja sulkee “toiset” ulos “meiddn
tilastamme”, jossa “’toinen” esitetddn niin erilaisena ja uhkaavana, ettd yhdessd eldiminen

saadaan vaikuttamaan mahdottomalta. (Hall 1999; Pietikdinen 2002, 245.)

Kulttuurieroista puhuminen on yksi keskeisista toiseuttamisen tavoista, joilla tuotetaan
hierarkkisia valtasuhteita. Kulttuurierojen avulla pidetddn ylla muun muassa historiassa
tuotettua eroa lansimaiden ja muuna maailman valilla (esim. Said 2007). Tama jyrkka
vastakkainasettelu on ruokkinut kiihkonationalismia ja rasismia (Pietikdinen 2002, 245).
Toiseus arvioidaan wusein ulkoisten tekijoiden perusteella, jolloin “toiseksi”
maarittelemiseen riittad pelkké ihonvari, kasvonpiirteet tai vaikkapa hiusrakenne (Mirza
2006; Rastas 2002). Toisin sanoen, pelkk&d ulkondkd voi méarittdd sen, kuka kuuluu
“meihin”, kuka “muihin”. Toiseuttamisen paikalleen jdhmettivd ja moninaisuutta
yksinkertaistava luonne nékyy selvésti silloin, kun julkisissa keskusteluissa puhutaan
maahanmuuttajista. Siitd huolimatta, ettd kyse on hyvin heterogeenisestd ryhmasta,
maahanmuuttajiksi maédrittyminen hdivyttdd helposti yksilollisyyden ja “’kategoriaan
varastoituva tieto saa kaikki ~maahanmuuttajat ndyttdmdan samankaltaisilta,

kasvottomilta” (Huttunen 2004, 138).
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Toiseuden ja toiseuttamisen kasitteiden kaytolla on kuitenkin kaantépuolensa. Niiden
kéyttdmisen vaarana on, ettd idea toisilleen vastakkaisista ryhmistd uusintaa
kahtiajakautunutta, mustavalkoista maailmankuvaa (vrt. Brah 1996, 184). Kun
tarkastelun huomio kohdistuu vain kahteen toisensa madrittavéan luokkaan, saattaa
tutkimuksessa jadda huomaamatta, ettd asiaan liittyy vield muita tekijoitd, joiden
sivuuttaminen vaaristdd havaintoja. Kun puhutaan esimerkiksi suomalaisista ja
maahanmuuttajista oletetaan helposti, ettd4 dikotomia kattaa koko puheena olevan joukon.
Kaikki eivét kuitenkaan kuulu itsestddn selvasti kumpaankaan ryhmééan. On sellaisia,
jotka tulkitsevat itsensa sekéd suomalaisiksi ettd maahanmuuttajiksi, seka niitd, jotka eivét
tunne kuuluvansa kumpaankaan. Pitdytyminen dikotomisessa mallissa saattaa
pahimmassa tapauksessa uusintaa vastakkainasetteluihin perustuvaa maailmankuvaa.
Toiseuden késitettd kaytettdessd on siis syytd pitdd mielessd, ettd yhtd korostaessaan
(esimerkiksi “’rotua”) se saattaa hdivyttda nakyvistd muita yhteiskunnallista eriarvoisuutta
tuottavia asioita (kuten sukupuolta). bell hooksin tavoin tutkimuksessa on syyta korostaa
“sellaisten  identiteettien kuin °rodun’, seksuaalisen suuntautuneisuuden ja
yhteiskunnallisen aseman yhteisvaikutusta ja ristivetoisuutta” (Rantonen 2000, 196-197).
Silla ilman ristivetoisuuden tarkastelua, alistuksen eri muotojen péallekkaisyys saattaa

peittyd nakyvista.

Tutkimuskasitteend toiseus on kuitenkin hedelméllinen l&htdkohta nimenomaan
valtasuhteiden tunnistamiseksi, vaikka se ei missdadn tapauksessa tavoita sitd
kompleksista todellisuutta, jota sen avulla usein yritetdan selittdd. Jos toiseuden késitetta
kaytetddn huolellisesti analyysin valineend, sen avulla voidaan muuttaa eriarvoisuutta
tuottavia toiminta- ja esitystapoja (LOytty 2005, 181). Kun analyysin l&dhtokohdaksi
otetaan toiseuden sijaan erilaisuus, maailma ei jakaannukaan niin helposti “yksiin” ja
toisiin”. Erilaisuudesta puhuminen paljastaa toiseutta helpommin sen, ettd myds “me”
koostuu keskenddn erilaisista ihmisista (LOytty 2005, 182). Sara Ahmedin (2000a, 144—
145) mukaan toiseuden kohtaamista tulee tarkastella aina partikulaarisena tapahtumana.
On siis kysyttdvd, missd ja miksi joku madrittyy “toiseksi”. Téten esimerkiksi oletus
“maahanmuuttajanuorten”  toiseudesta  suomalaisessa koulutusjirjestelméssd on

kytkettavd siihen koulutuspoliittiseen diskurssiin, jonka seurauksena jotkut oppilaat
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nimetddn  maahanmuuttajaoppilaiksi - ja  siis  normista  poikkeaviksi.
Maahanmuuttajaoppilaiden “ryhmédn” maédrittymisen jalkeen on vield tarkennettava
yksityiskohtiin, silld tdmd “ryhmd” ei ole homogeeninen kokonaisuus, johon

koulutuspoliittisessa puheessa saatetaan kuitenkin viitata (ks. luku 2).

Toiseuden késitettd kéayttdessani ja monikulttuurisuutta sen kautta tarkastellessani minun
on varottava jasentdmé&std eroja niin, ettd ainoaksi esiin piirtyvéksi eroksi jaa
“maahanmuuttajien” poikkeaminen suomalaisista. Nykykielessd monikulttuurisuudella
viitataan usein 1dhinné “toisiin” eikd “meihin” ja ”meiddn” keskindisiin eroavaisuuksiin.
Kun monikulttuurisuus maaritelldd&n ainoastaan viime vuosikymmenind Suomeen
muuttaneiden “toisten” tuliaiseksi, oletetaan samalla, ettd sitd ennen Suomessa olisi
vallinnut taydellinen yhtendiskulttuuri. Mutta jos suomalainen kulttuuri tunnustetaan jo
lahtokohtaisesti monikulttuuriseksi, muualta viime aikoina saapuneet eivat ndytakaan
enaa niin poikkeavilta. (Loytty 2004, 224-225; Loytty 2005, 182.)

3.4 Valta, nimedminen ja toimijuus

Kysymys vallasta nousee tutkimuksessani esiin nimedmisen kautta. Valta on yhteydessa
my0s toimijuuteen eli siihen, mitd teemme, miten reagoimme ja/tai miten toimimme
missakin tilanteessa (Holland ym. 1998, 24-25). Olen kiinnostunut tutkimuksessani siita,
miten maahanmuuttajiksi nimetyt tyt6t ja pojat positioituvat tilanteisesti, miten he
kéayttavat valtaa, valtaistuvat ja toimivat koulussa. Tarkastelen tutkimuksessani
toimijuutta ja valtaa erityisesti tilanteisena ja paikallisena. Toisin sanoen, tarkastelen sita,
miten valta tulee nékyvaksi tietyissa tilanteissa koulussa sek& sitd, miten osapuolet
rakentavat ja purkavat valtasuhteita, jotka liittyvét etnisyyden ohella sukupuoleen (ks.
Kenway ym. 1998, 98; Aaltonen 2006, 53-54).

Tuula Gordon (2005, 115) viittaa toimijuuden kisitteelld “yksiloiden kapasiteettiin tehda
padtoksid ja toteuttaa niitd, jolloin kdsite sisdltdd vivahteita vaikutuksesta ja voimasta”.

Gordonin (2005, 117) mukaan myo6hdismoderneissa kulttuurisesti ja taloudellisesti
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uusoikeistolaisissa yhteiskunnissa korostetaan refleksiivistd “itsen” projektia, joka on
ikaan kuin irrallaan poliittisista, sosiaalisista ja kulttuurisista suhteista. Itsen projektiin
liittyy ajatus, ettd ihmiset ovat sitd, miksi he itseddn muokkaavat. Tallaisissa kasityksissa
toimijuus on vapautettu rakenteista ja niiden rajoittavista, eriarvoistavista jarjestyksista
(Adkins 2000), joissa joillakin on enemman mahdollisuuksia rakentaa omaa toimijuuttaan
kuin toisilla. Individualismia korostettaessa jokainen tuottaa oman tulevaisuutensa ja

kantaa siten myos vastuun.

Toimijuutta tarkasteltaessa voidaan korostaa vastarinnan mahdollisuuksia ja nahda
esimerkiksi maahanmuuttajataustaiset tytot ja pojat seké yksilollisiné ettd kollektiivisina
toimijoina. Viittaan késitteelld toimijuus siten myods selviytymiskeinoihin ja
vastastrategioihin. Vaikka selviytymisstrategia analyyseilla voi ajatella olevan nuoria
valtaistava tavoite, liittyy kasitteen kayttdén myds hankaluuksia. Esimerkiksi
neuvokkuutta korostava selviytymisstrategia yleispatevana kasitteena jattdd vahan tilaa
neuvottomuuden mahdollisuudelle tai sille, ettd esimerkiksi rasistinen toiminta ei olisi
tietoista tai harkittua (ks. Korhonen & Kuusi 2003, 43). Kyvykkyyden, jamakkyyden tai
nokkeluuden korostaminen rasismia kohdatessa voi ké&antya itseddn vastaan siind
mielessd, ettd siitd tulee uusi vaatimus, joka kaikkien rasismia kohdanneiden on
taytettdva (vrt. Aaltonen 2006, 49-50). Kéyttdessani toimijuuden kasitettd pyrin
huomioimaan seka toimijuuden mahdollisuuksia etta rajoituksia. L&ht6kohtani on siis se,
ettd maahanmuuttajiksi nimetyt nuoret ovat toimijoita, mutta heidén toimijuutensa ja
toimijuuden tuntoonsa vaikuttavat seké tilanteiset tekijat ettd materiaaliset ja sosiaaliset
positiot (ks. Wyn & White 1997, 142; Aaltonen 2006, 50 mukaan).

Nimeé&misell& on merkitystd toimijuuden mahdollisuuksien kannalta, sill4 se voi seka
kannustaa ettd tukahduttaa toimijuutta (Jeffner 1997, 238-239; Aaltonen 2006, 47
mukaan). Nimedmista eli ryhmien ja yksiloiden maarittelemistd voi ajatella keskeisen&
vallankdyton muotona (Wilton 1996, 128; Dworkin 1981, 17-18; Aaltonen 2006, 47
mukaan). Maahanmuuttajiksi nime&misessd on ndin ollen kysymys “meidén” ja "muiden”
valisestd epdtasa-arvoisesta valtasuhteesta. Samalla, kun toisia nimetdan kuuluvaksi

suomalaisiin, toisia tyonnetd&n ja rajataan suomalaisuuden ulkopuolelle (ks. Lepola
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2000). Téllaista rajantekoa on luonnehdittu stereotyyppisten ja hegemonisten “me” ja

’muut” kuvien tuottamiseksi (Akerstrdm 2002; Thorne 1993; Aaltonen 2006).

3.5 Monikulttuurisuus ja rasismi

Ajattelen, ettd kielell& on keskeinen merkitys siing, millaiseksi maailma nahdéaén. Siten
silla, keskitytddnkd monikulttuurisuudesta puhuttaessa etnisiin vai Kkulttuurieroihin,
keskustellaanko erilaisuudesta vai toiseudesta, puolustetaanko suvaitsevaisuutta vai
vastustetaanko rasismia, on kaytdnndssd suurikin ero. Kasitteet, joita keskusteluissa
kéytetddn ohjaavat valintojamme ja vaikuttavat niistd tehtéviin johtopaatoksiin.
(Huttunen, Loytty & Rastas 2005, 18.) Monikulttuurisuuden késitteen purkaminen
erilaisiin diskursseihin on havainnollistanut sitd, miten erilaisista lahtokohdista
monikulttuurisuuden ymmartamisessa voidaan lahtea liikkeelle. Tuula Gordonin, Elina
Lahelma ja Dennis Beachin (2003, 2) mukaan ihmisten ja tavaroiden lisdksi myGs
diskurssit kulkevat ylirajaisesti. Na&in ajateltuna myds monikulttuurisuusdiskurssit
rakentuvat globaalisti, mutta ilmenevét paikallisesti, tietyn maan historiallisen ja
yhteiskunnallisen tilanteen mukaan (Hall 1999; 2003; Lindblad & Popkewitz 2003).
Taten tapoihin puhua monikulttuurisuudesta tdméan paivan Suomessa ovat vaikuttaneet
esimerkiksi etnisiksi puhutut maailman poliittiset tapahtumat, kuten syyskuun 11. terrori-
iskut tai Ranskan 14dhididen “etniset” levottomuudet (Mervola 2005; Bouzar 2006; Yuval-
Davis ym. 2005). Monikulttuurisuutta maariteltdessd on siis huomioitava ylirajaisten
diskurssien liséksi se paikallinen konteksti, jossa késitettd kéytetdan, silla
monikulttuurisuuksilla on aikaan ja paikkaan sidotut ilmenemismuotonsa (Gillborn 1995;
Hall 2003; Rastas 2005b, 79; Huttunen, LOytty & Rastas 2005, 18-19).

Useimmat  monikulttuurisuusdiskurssit ~ kuvaavat — monikulttuurisuutta  erilaisten
kulttuurien l&snédololla ja rinnakkaisuudella. Monikulttuurisuus ajatellaan tallin
“mosaiikkina”, rinnakkain eldvind monina kulttuuritaustoiltaan toisistaan poikkeavina
ihmisryhmind (May 1999; Huttunen, Loytty & Rastas 2005, 20; Honkasalo & Souto
2007). Kulttuurieroja korostavia tapoja puhua monikulttuurisuudesta on kutsuttu



34

esimerkiksi  konservatiiviseksi,  kaupalliseksi, liberaaliksi ja  hallinnalliseksi
monikulttuurisuudeksi. Konservatiivisessa monikulttuurisuusdiskurssissa erilaisuus ja
erojen hierarkkinen jarjestys selitetddn oletettujen kulttuurierojen kautta (McLaren 1994,
47-48). Naitd vieraan figuureita vaaditaan sopeutumaan enemmiston tapoihin.
Kaupallinen monikulttuurisuus korostaa puolestaan yksilon vapautta ja olettaa, ettéd
erojen tuomat ongelmat voidaan ratkaista kulutuksen kautta. Kukin yksilé voi valita
“monikulttuurisuuden supermarketista” oman yksilollisen identiteettinsd ja muuttaa sita
kun ja kuten haluaa. (Hall 2003, 235). Hallinnallinen monikulttuurisuus lahtee
pluralistisesta ajatuksesta, ettd yhteiskunta rakentuu erilaisista kulttuurisista ryhmista.
Valtaapitavien tehtdvdksi nahddan monikulttuurisuuden ja kulttuurien hallinnointi,
keskuksen etujen mukaisesti, yhteiskuntarauhan  séilyttdmiseksi.  Hallinnoitu
monikulttuurisuus on asetelmiltaan hierarkkinen: yksi kulttuuri hallinnoi omien etujensa
nimissé muita kulttuureja. (Horsti 2005, 186-187.) Liberaali monikulttuurisuus perustuu
puolestaan ajatukseen universaalista kansalaisuudesta, jossa ryhmiin erottautuminen ei
ole toivottavaa. Erilaisuus ja partikulaariset kaytdnnot kuuluvat siten yksityisen eldman
piiriin. Liberaali monikulttuurisuus on universaalia humanismia, joka eksotisoi
erilaisuutta hdivyttden erot ja erilaisuuden universalismiinsa. (McLennan 2001, 296;
McLaren 1994, 51). Floya Anthias ja Cathie Lloyd (2002, 12) viittaavat liberaalilla
monikulttuurisuudella puhetapaan, jonka mukaan kansallisvaltion sisalla valtavéestolla
on itsestddn selvd ja kyseenalaistamaton oikeus madritelld ehdot vahemmistdjen
osallisuudelle.  Kriittinen tai vallankumouksellinen monikulttuurisuus  kohdistaa
huomionsa, toisin kuin edelld mainitut diskurssit, eriarvoisuuteen ja pyrkii haastamaan
muiden  monikulttuurisuusdiskurssien muodot korostaen vallan ja resurssien
uudelleenjakamisen  politilkkaa  (Horsti 2005, 186-187). Myds  kriittista
monikulttuurisuusdiskurssia kohtaan on esitetty kritiikkid, silla monikulttuurisuus-
ajattelun, oli sen taustalla sitten ajatus kulttuurieroista tai eriarvoisuudesta, on nahty

olevan ristiriidassa rasisminvastaisen ajattelun kanssa (ks. esim. Gillborn 2005).

Kuten monikulttuurisuus myos rasismi ilmenee ja saa omat erityispiirteensé aina jossakin
tietyssd sosiaalisessa, taloudellisessa ja poliittisessa kontekstissa. Rasismin kasitettd

kaytettdessd on huomioitava paitsi sen historiallisuus, myds vallitsevat yhteiskunnalliset



35

suhteet. Rasismin diskursiivista luonnetta on korostettu erityisesti kulttuurintutkimuksen
alueella (Gilroy 2000; Hall 1999), joiden mukaan myds rasismista voitaisiin puhua
monikulttuurisuuden tapaan monina diskursseina. Diskursiivista luonnetta korostettaessa
rasismiksi tulkitaan my0s toiseutta tuottavia ja jotkut ihmiset poissulkevia sekad eroja
luonnollistavia ja olemuksellisia eli essentialisoivia ajatusmalleja ja puhetapoja (Rastas
2004, 37). Néin ajateltuna rasismi on sosiaalinen ja diskursiivinen kenttd, joka ei
suinkaan kohtele kaikkia “’toisia” samalla tavoin, vaan tarjoaa eri ryhmille ja kansoille

erilaisia positioita (Anthias & Yuval-Davis 1992, 155-156; Brah 1996; Rattansi 1994).

Feministinen jalkikolonialistinen tutkimus on tuonut rasismin tutkimiseen uusia
nakokulmia ja suuntauksia heradttelemalla keskustelua muun muassa tutkimuksen
poliittisista ulottuvuuksista, kysymyksistd sukupuolen ja “rodun” yhteen kietoutumisesta
seka ruumiillisuuden merkityksesta (esim. Rattansi 1994; Ahmed 2000a; Bhavnani 2001;
Vuorela 1999; hooks 1994; Mirza 1992). Lisaksi se on tuonut esille uusia tapoja
tarkastella eroja ja erojen tuottamista. Feministisen jalkikolonialistisen teorian
nékokulmasta rasismi rakentuu epéatasa-arvoisille valtasuhteille samalla uusintaen ja
tuottaen niitd. Pelkka erojen toteaminen ei siis ole vield rasismia eiké kaikkea syrjintaa ja
epatasa-arvoa tule tasta syystd nimetd rasismiksi. Arkikielessa nékee usein kaytettavan
erilaisia “rasismeja”, kuten késitettd “ikdrasismi”, jota ei oikeastaan voi kuitenkaan olla
olemassa. Rasismi nimittdin eroaa muista syrjintéé ja valta- ja alistussuhteita tuottavista
ilmidista siing, ettd se keskeinen ero, jolla asioita perustellaan, on jaljitettdvisséa
nakemyksiin ja vaitteisiin ihmisroduista tai paikkoihinsa ja kulttuureihinsa sidotuista
ihmisryhmistd. (Rastas 2007a, 12-13.) Floya Anthias ja Nira Yuval-Davis (1993, 19)
toteavat, ettd rasismin taustalla on aina oletuksia, jotka nojaavat essentialistisiin eli
olemuksellistaviin ndkemyksiin ryhmien ja kansojen luonteesta ja laadusta seké siité,

milla perusteella yksilot noihin ryhmiin sijoittuvat.

Suomessa rasismi on ollut pitkddn vaiettu aihe ja ”ilmidistd, joista monissa muissa maissa
on puhuttu rasismina, on Suomessa keskusteltu esimerkiksi syrjintdnd, muukalaispelkona
tai suvaitsemattomuutena” (Rastas 2005, 72; ks. myos Mietola 2001, 15). 1990-luvun

“kuumina vuosina” suomalaisten ja maahanmuuttajien véliset jdnnitteet ja rasismi nousi
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kuitenkin ~ suomalaisen  kansainvalistymis- ja  monikulttuuristumiskeskustelujen
kestoaiheeksi. Jannitteita tulkittiin 1&hinn& arjen hdmmennyksen, tilataistelujen ja vieraan
pelon ndkdkulmasta. (Keskisalo & Perho 2001.) Siitd huolimatta, ettd rasismi ei nayté
poistuneen tai lieventyneen ihmisten vélisistd suhteista, niitd muovaavista asenteista ja
elamankokemuksista (ks. esim. Harinen & Suurpad 2003; Hautaniemi 2004; Jaakkola
1999; 2005) esimerkiksi koulutuspoliittisissa asiakirjoissa ei mainita rasismia eiké

rasisminvastaisuutta kasvatuksen lahtokohtana (ks. liséa luku 2).

Rasismin ja rasisminvastaisuuden nakymattomyyden julkisissa keskusteluissa voi tulkita
johtuvan Suomessa, ja muissakin lansimaissa, mutta erityisesti pohjoismaissa,
pyrkimyksistéa yllapitaa ajatusta yhteiskunnan tasa-arvoisuudesta ja
oikeudenmukaisuudesta. Rasismi sijoitetaan usein toiseen aikaan ja toiseen paikkaan,
kuten Etela-Afrikan apartheidiin tai 1930-luvun toisen maailmansodan natsismiin tai
aariryhmiin, kuten uusnatseihin ja tiettyjen kaupunkien ja lahididen syrjaytyneiden
nuorten miesten ongelmaksi (Hallgren 2005, 322; Honkasalo 2003, 175; Keskisalo &
Perho 2001, 77). Esimerkiksi suomalaisissa oppikirjoissa, rasismi voidaan mainita 1930-
luvun natsi-Saksan yhteydessd, mutta ei tdimanhetkisen suomalaisen kulttuurin piirteend
(Lahelma 2001, 2). Laajamittaisena ja huolestuttavana ilmiona rasismi positioidaan
suomalaisen nyky-yhteiskunnan ulkopuolelle (Mietola 2001, 15). Talla tavoin suojellaan
késitystda suomalaisista moraalisena, solidaarisena ja suvaitsevana kansana. Suomen,
kuten muidenkin pohjoismaiden, omakuvaan kuuluu syrjiméattomyys, demokraattisuus ja
tasa-arvoisuus, jota ei haluta horjuttaa ajatuksella rasismista (ks. Hallgren 2005, 322).
Suomi halutaan representoida suvaitsevana maana, jossa véhemmist6illd on hyva asema
(Mietola 2001, 16).

Kun rasismia lahdetddn maéarittelemaan, maarittyy se usein lahinnd avoimeksi, tietoiseksi
syrjinndksi, rasistisiksi asenteiksi ja vékivallaksi (Rastas 2007a, 12). Rasismiksi voidaan
kuitenkin luonnehtia myos “sellaisia valta- ja alistussuhteita tuottavia ajattelu-, puhe- ja
toimintatapoja, joissa jonkun yksilon tai ryhmén oletettu tai vaitetty ominaisuus, olipa se
biologinen tai kulttuurinen, esitetddn olemukselliseksi ja muuttumattomaksi” (emt., 12).

N&in ymmarrettynd, rasismia tdman péivdn Suomessa voisi tarkastella ké&sitteen
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kulttuurirasismi kautta. Kulttuurirasismissa halveksuntaa “’toista” kohtaan ei perustella
valkoisen “rodun” ylemmyydelld 1800-luvun imperialismin hengessd, vaan rasismi
perustuu ajatukselle kulttuureista erilaisina ja erilaisuudessaan yhteen sopimattomina
(Horsti 2005, 195). Kulttuurirasismin muodot ovat luonteeltaan symbolisia ja
hienovaraisia ja siten diskursiivisia (van Dijk 2000, 34). Biologisen rodun sijaan
kulttuurirasismissa vedotaan kulttuurieroihin tai eroihin etnisessa taustassa tai
uskonnossa. Rasismi téllaisessa “kulttuurisessa valepuvussa” (Mirza 2006, 151) on
vaikea tunnista rasismiksi. Liittdmalla ulkonddn ja kulttuurin toisiinsa jatketaan rasistisia,
syrjivia kaytantoja vetoamalla kulttuuriseen erilaisuuteen biologisen rodun késitteen
sijaan (Anthias & Yuval-Davis 1993, 11).

Vaikka rasismi ilmenee useimmiten yksittdisten ihmisten toimintana, perustuu se
valtavaeston valtaan ja yhteiskunnallisiin rakenteisiin. Valtavéestolle arkipaivén rasistiset
kdytdnnot ovat usein niin kiinted ja “ndkyméiton” osa eldmin tavanomaista toimintaa ja
kulttuuria, ettei niitd ja niiden rasistisuutta havaita. Rasistisiin kaytant6ihin
sosiaalistutaan kasvettaessa kulttuurin jaseniksi. Viime vuosina rasismin tutkimuksen
kentélla onkin tuotettu keskustelua valkoisuuden tutkimuksesta (engl. Whiteness studies).
Osalle suomalaisista valkoihoisuus tarkoittaa rodullistetuissa suhteissa etuoikeutetun
asemaa, josta kasin on vaikeaa tunnistaa rasismia ja ymmaértdd sen vaikutuksia niiden
eldmassd, jotka rasismi sulkee valkoisen suomalaisuuden ulkopuolelle. Siksi olisi
ensiarvoisen tarkedad tarkastella tulevaisuudessa paitsi sitd, missd maarin valkoisuus
suomalaisuuden mittarina alkaa muuttua ja murtua, myoés sitd, milloin ja minkélaisiin
asioihin yritykset horjuttaa ja kyseenalaistaa suomalaisen yhteiskunnan valkoisuutta
yleisimmin tormaavat (Rastas 2007a, 133).
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4 Tutkimuksen toteutus

Kotitaloustunnilla. Opettaja poistuu hetkeksi luokasta. Dardan, Aram ja Toomas alkavat leikkia
keittioveitsilla. Dardan huomaa, etté Kirjoitan.

Dardan: Al nyt kirjota tata sinne! Hei oikeesti!

Dardanin? ylli oleva huudahdus “Ald nyt kirjota titd sinne!” kertoo siitd vallasta, joka
tutkijalla kaikesta “vastaan vikuroimisesta” huolimatta kentalla on. Tarkedna feministisen
etnografian piirteend voidaan nahda kriittinen keskustelu suhteista kentélla seké eettisen
ja sen mité tutkija tutkimukseensa Kirjoittaa, tarkka pohdinta. Tutkijan tulee reflektoida
muun muassa sitd, millaisten valtasuhteiden sisalla havainnointi ja haastattelu toteutuvat
ja minkélaista kentélla muovautunut tieto tuolloin on (ks. Oinas 2004; Mietola 2007).
Esittelen tasséa luvussa tutkimukseni etnografista tutkimusotetta. Tdmén jalkeen kuvailen
tutkimusprosessini  kulkua, esittelen tutkimusaineistoni, tutkimuskohteeni ja lopuksi

tutkimuskysymykseni. Eettisyyden pohdintoihin paneudun liséa luvussa 8.

4.1 Mité on (feministinen) etnografia?

Etnografioita on monenlaisia. Méaériteltdessa etnografista lahestymistapaa tulee siis puhua
etnografioista etnografian sijaan. Sirpa Lappalainen ja kumppanit (2007) ymmartavét
etnografian tutkimusprosessia jasentavéna teoriana eli metodologiana, jossa tutkija tekee
nakyvéksi kasitteellistyksensa sekd lahestymistapansa suhteessa valtakysymyksiiin,
etilkkaan ja tutkijan vastuuseen (Skeggs 1997, 23). Etnografiaa on kuvattu myos
kokemalla oppimiseksi, silla tutkija eldd arkipéivaa tutkimansa yhteison kanssa tietyn
ajan tuottaen aineistoa havainnoimalla, haastattelemalla ja keskustelemalla. Oppimisen
liséksi etnografian voi ymmartad lukemisena ja Kkirjoittamisena. (Rhedding-Jones 2005.)
Etnografian voi ajatella myos eettisend kohtaamisena, jossa tutkija asettuu kuuntelemaan

tutkimukseensa osallistuvia ihmisia heidédn tietdmistd&dn ja merkityksenantojaan

2 Kaikki tutkimuksessani tasté eteenpéin esiintyvét tutkimuskoulun oppilaiden etunimet ja paikkojen nimet
ovat peitenimid anonymiteetin suojaamiseksi.



39

kunnioittaen ja tunnustaen samalla ettei heidan tietonsa voi koskaan olla taysin hanen
tietoaan (Ahmed 2000b; Hakala & Hynninen 2007).

Yhteistd etnografioille on se, ettd tutkimusta tehdddn ihmisten parissa ja kanssa, mitd
erilaisimmissa yhteisoissa (Hakala & Hynninen 2007). Etnografinen tutkimus on aikaan,
paikkaan, toimijoihin ja tilanteisiin sidottua tutkimusta, jolla on ominaista kohtuullisen
kauan kestanyt kenttatyd, jonka aikana tutkija viettdd mahdollisimman paljon aikaa
tutkimuskohteessaan. Tutkimus toteutetaan niissa olosuhteissa, joissa tutkimukseen
osallistuvat ihmiset eldvat osallistumalla, havainnoimalla ja kokemalla (Atkinson ym.
2001, 4; Skeggs 2001, 426). Aineiston tuotanto, analyysi, tulkinta ja teoretisointi kulkevat
etnografioissa limittdin ja alustavaa analyysia tehdaan usein jo kentélla (Lappalainen
2007a, 13). Etnografinen tieto rakentuu siis vahitellen erilaisten kentdn tapahtumien
myo6ta. Analysointi ja tulkinta ovat tutkimusprosessissa jatkuvaa, uusiin Kysymyksiin ja
uusiin ihmettelyihin johtavaa. (Hakala & Hynninen 2007, 214.) Etnografista tutkimustani
yhdistdd suureen osaan suomalaisissa koulutusinstituutioissa tehtyihin etnografioihin
kiinnostus eroista ja eriarvoisuudesta sek& pyrkimys Kriittiseen yhteiskunta-analyysiin
(Lahelma & Gordon 2007, 29). Myo6s tutkimukseni  kontekstualisointi
koulutuspolitiikkaan ja yhteiskunnan ja koulun kehitykseen yhdistdd sitd muihin

suomalaisiin kouluetnografioihin.

Mutta miké tekee etnografiasta feministista? Millaisin perustein tutkimukseni paikantuu
nimenomaan feministiseksi etnografiseksi tutkimukseksi? Tarkastelen seuraavaksi niité
piirteitd, jotka luonnehtivat erityisesti feminististd ndkokulmaa etnografisissa

tutkimuksissa.

Feministisilld etnografioilla ei tarkoiteta pelkastdan tyttéjen ja naisten nostamista
tutkimuksen keskioon (Lahelma & Gordon 2007, 22). Tutkimuksissa ollaan usein
kiinnostuneita muistakin eron ulottuvuuksista sek& kokemuksista, toiminnasta,
osallistumisesta ja subjektiviteeteista (Skeggs 2001). Elina Lahelman ja Tuula Gordonin
(2007, 22) sanoin: “feministit tekevét kriittistd etnografiaa, jossa korostuu erojen

tutkimus”. Feministisen etnografian maérittelyn tekee hankalaksi se, ettd etnografian
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sellaisenaan voidaan ymmartéa tarkoittavan eri asioita — seka tietynlaista asennoitumista
tutkimuksen tekoon, tutkimuksen tekemistd ettd sen Kkirjallisia tuotoksia. Siten
feministisessd etnografiassa on kyse pikemminkin kokonaisvaltaisesta prosessista, jossa
tutkija on koko tutkimuksenteon ajan herkk& omalle positiolleen. (Honkasalo, Marttila &
Salovaara 2004.)

Beverley Skeggsille (1999, 33) etnografia on tapa ndhdé toisin. Skeggs (2001, 429) liittada
feministiseen etnografiaan kolme kriteerid: refleksiivisyyden, sukupuolitietoisuuden ja
fragmentaarisuuden. Tarja Tolosen ja Tarja Palmun (2007, 93) mukaan tdma merkitsee
”sukupuolen merkityksen huomioivaa, tarkoin argumentoitua ja monitahoista analyysia,
joka ei kiinnitd tulkintaa, vaan jéttda sithen huokoisuutta”. Kriittisend tutkimuskaytantona
feministisen etnografian tavoitteena onkin kyseenalaistaa itsestdanselvyyksia ja nahda
tuttu “uusin silmin” (Delamont & Atkinson 1995; Gordon ym. 2007, 62). Kamala
Visweswaran (1988) onkin ehdottanut, ettd feministinen etnografia voisi olla tapa
rakentaa silta feministisen sitoutumisen ja tutkimuksen uudenlaisten Kkirjoittamisen
tapojen vélille. Feministisiin  etnografioihin  onkin kuulunut pohdintaa toisin

kirjoittamisen mahdollisuudesta (ks. esim. Hakala 2007).

Feminististen etnografioiden kautta on onnistuttu tuomaan esille yleisid kulttuurisia
uskomuksia, kasityksid ja toimijoita sek& piilossa olevaa ja/tai marginaalista sosiaalista
todellisuutta (Mirza 2006, 138). Feminististen etnografioiden avulla on pyritty saamaan
kuuluviin sellaisten aanid, joiden tulkitaan muuten jadvan marginaaliin. Toisaalta on
pohdittu sitd, onko ”&inen antaminen” loppujen lopuksi vain valtarakenteiden
uusintamista. Olen pohtinut &inen antamista omassa tutkimuksessani muun muassa
seuraavien kysymysten kautta: millaisia ongelmia ja mahdollisuuksia &&nen antamiseen
liittyy, millaisia vallankdytdnt6ja ddnen antamiseen liittyy maahanmuuttajuuden
kontekstissa, uusintaako ajatus “maahanmuuttajanuorille” ddnen antavasta tutkijasta
valtarakenteita ja perinteista kasitysta tiedosta ja tietdmisestd. Tutkijan tietdjan position ja
valtarakenteiden purkaminen onkin kuulunut keskeisesti feministiseen etnografiaan. Sara
Ahmed (2000b) on esittanyt, ettd valta tulisikin ymmartaa niin, etté tutkija ei voi omalla

toiminnallaan purkaa sitd valtaa, joka on tehnyt h&dnen olemisensa mahdolliseksi. Siten
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ajatus marginaalin &&nen esille tuomisesta muuttuu véahintadankin ongelmalliseksi. Reetta
Mietolan (2007, 162) tapaan ajattelen, ettei &anen antaminen ole mahdollista, mutta
haastatteluja analysoitaessa on tarkedd huomioida se paikka yhteiskunnallisissa
rakenteissa, josta puhetta tuotetaan. Aanen antamisen sijaan tarkoitukseni onkin nostaa

esille tapoja, joilla maahanmuuttajataustaiset nuoret toimivat ja puhuvat koulun arjessa.

Keskeisid etnografioita tutkimukseni kannalta ovat olleet erityisesti Suomessa tehdyt
kouluetnografiat (esim. Gordon, Holland & Lahelma 2000; Palmu 2003; Tolonen 2001;
Lappalainen 2006a) seka Isossa-Britanniassa tehdyt etnografiat afrokaribialaistaustaisten
nuorten koulukokemuksista (esim. Gillborn 1995; Mirza 1992). Heidi Safia Mirzan
tutkimus Young, Female and Black (1992) on vaikuttanut erityisesti siihen, miten olen
lahtenyt tarkastelemaan tutkimukseni “maahanmuuttajatyttdjen” toimijuutta ja toisen

asteen koulutukseen hakeutumista.

4.2 Tutkimuksen lahtdkohdat

Helsingin kaupungin kulttuurikeskus Caisassa keviilla 2006 jarjestetty “Kysy mité
kysyt” keskustelutilaisuus sai minut pohtimaan sitd, millaisia edellytyksid eri positioista
puhuvien &anen kuulumiselle ja kuuntelemiselle keskusteluissa monikulttuurisesta
yhteiskunnasta Suomessa on. Keskustelutilaisuuden tavoitteena oli antaa yleisolle
mahdollisuus esittad kysymyksia maahanmuuttajataustaisille nuorille elaméstd Suomessa.
Tilaisuudessa oli muutama valmisteltu puheenvuoro, joiden jalkeen jatkettiin
keskustelulla. Maahanmuuttajiksi nimedmisen problemaattisuus nousi illan keskeiseksi
keskustelunaiheeksi. Maahanmuuttajataustaisten nuorten ja puheenvuoroja pitédneiden
aikuisten kanta nime&miseen oli selked: kasitettd ei pitdisi kayttadd, ei varsinkaan niiden
nuorten kohdalla, jotka ovat eldneet Suomessa koko iké&nsa. Tilaisuuden jélkeen tarkensin
tutkimusintressiani ja péatin kohdistaa kiinnostukseni nimenomaan maahanmuuttaja
késitteeseen ja sen saamiin merkityksiin koulussa. Minua alkoi kiinnostaa erityisesti se,
millaisia erontekoja nimedmiselld koulussa tuotettaisiin ja millaisia merkityksia silla

nimetyt nuoret maahanmuuttajuudella antaisivat. Koin kiinnostavaksi my6s sen, millaisia
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merkityksid maahanmuuttajuus saisi opettajien puheessa ja koulutuspoliittisissa
asiakirjoissa, silla kasitteen problemaattisuus valkeni minulle vasta Caisan tilaisuuden
kautta — jadko késite problematisoimatta yleisemminkin. Tutkimusintressiani ohjasi myo6s
maahanmuuttajataustaisten nuorten saama negatiivinen julkisuus mediassa. Tarkastelin
proseminaari-tutkimuksessani  diskurssianalyyttisen  keinoin, millaisia diskursseja
maahanmuuttajataustaisista nuorista luodaan Helsingin Sanomien uutisteksteissd. Kuva
osoittautui ongelmaldhtodiseksi, kielteisten uutisten saadessa huomattavasti enemman
palstatilaa kuin myonteisten. My6s Helsingin Sanomien verkkoarkistoon tekemani haku
kevddlla 2006 vahvisti erityisesti “maahanmuuttajatytdistd” kertovan uutisoinnin
negatiivisuutta. Hakusana “maahanmuuttajatytté” tuotti suuren mé&drdn uutisia
kunniamurhista, pakkoavioliitoista ja ympérileikkauksista. Na&iden keskustelujen
herétteleménad, l1ahdin tavoittelemaan kentélle paasya.

4.3 Kentan kuvailu

Aloitin neuvottelut kentélle péaasysta helmikuussa 2006. Hahmoteltuani tutkimukseni
aihetta ja kysymyksia otin yhteyttd kouluvirastoon loytadkseni kiinnostukseni kannalta
sopivan koulun. Kerrottuani tutkimusideastani — monikulttuurisuudesta ja maahanmuutta-

juudesta ylakoulussa — sain virastosta muutaman “maahanmuuttajakoulun™

yhteystiedot.
Taman jalkeen soitin koulujen rehtoreille ja kerroin tutkimussuunnitelmastani.
Tahtitaivaan koulun rehtori totesi olevansa kiinnostunut tutkimuksestani, kunhan se ei
olisi kvantitatiivinen kyselytutkimus opettajille. Sellaisiin he olivat liian vésyneitd
lukuvuoden lopussa. Kerroin hénelle etnografisesta tutkimusotteesta, jonka jalkeen
sovimme tapaamisajan. Tavattuamme muutama viikko my6hemmin rehtori vaikutti
tyytyvdiseltd kysymyksenasetteluihini ja suunnitelmaani tuottaa tutkimusaineistoa
havainnoimalla ja haastattelemalla. Tapaamisen yhteydessa tutustuimme koulu-

rakennukseen ja pistdydyimme muutamassa luokassa.

® Kouluviraston tyéntekijan kayttama termi.
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Noin kaksi viikkoa tdmén kentalle paasyn jalkeen vierailin rehtorin kutsumana koulun
opettajakunnan kevatkokouksessa. Jaoin opettajille tutkimussuunnitelmani, esittelin sen
lyhyesti ja pyysin opettajilta kommentteja. Eréstd opettajaa mietitytti tutkimukseni
tyootsikko ja siind mainittu arjen tutkiminen. Opettajan mielestd kouluvuoden viimeisia
viitkkoja ei voinut kutsua arjeksi, silld silloin pidettiin endd vain vdhdn “tavallista
opetusta” ja arvosanatkin olisi jo annettu. Olen ottanut tutkimuksessani timén kommentin

huomioon ja arjen sijaan puhun koulun toiminnasta.

Kenttdjaksoni sijoittui siis kouluvuoden lopun liséksi tutkimusluokan oppilaiden
peruskouluajan viimeiselle kuukaudelle. Vietin koulussa tdmén viimeisen kuukauden
aikana kaiken kaikkiaan 16 paivad. Ensimmaisell& viikolla péivét olivat (ja ennen kaikkea
tuntuivat) pitkilt4, tulin kouluun ennen kahdeksaa ja l&hdin vasta neljan, joskus viidenkin
aikaan. Omaa ja oppilaiden vasymystd toisena havainnointipaivanani olen kuvannut

kenttapaivakirjaani seuraavasti:

Aidinkielen aamutunti. Miten mua voi nukuttaa ndin paljon?! Silmét ei vaan pysy auki. Tosi hyva
havainnoija... Opettaja pyytdd lukemaan hiljaa mielessd Pentti Haanpdén Karavaania vuodelta
1930. (Hetken péaastd). Toomas nukkuu. Tiiu lukee jotain muuta. Mirjetakin taitaa nukkua. Mua
nukuttaa. Dardan mun edessd venyttelee ja kolauttaa mua padhin venytykselle. ”Sori.” Sen vatsa

kurnii.

Kaiken aikaa en ollut yhtd vasynyt, mutta erityisesti aamutunneilla hereilla pysyminen
hiljaisen tyoskentelyn aikana tuotti suuria vaikeuksia niin minulle kuin monille
oppilaillekin. Kenttgjakson lopussa koulun ty6rytmi oli hyvin erilainen, péivat eivat olleet
yhtd pitkid ja tavallisen opetuksen” sijaan oppilaat tyostivdt erilaisia projekteja.
Viimeisellad viikolla suuri osa ajastani kului haastattelujen tekemiseen, mutta ehdin

seuraamaan projektien valmisteluja ja esimerkiksi katsomaan koulun kevétnaytelméaa.

Koska peruskoulun ylédkoulussa oppiaineita opettavat eri opettajat, suurin osa heista ei
tiennyt missa ja milloin olin koulussa. Tutkimusluokan oppilaat tarkkailivat sen sijaan
lasnd- ja poissaolojani. Esimerkiksi osallistumiseni luokan kevétretkelle epdonnistui

aikataulujen véarinké&sitysten vuoksi. Seuraavana paivand useampi oppilas tuli
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kyselemaan missé olin ollut. Vaikka kenttdjaksoni kesti vain vajaan kuukauden, tuntui,
ettd olin viimeiselld viikolla oppilaille jo "itsestddn selvd vieras”. En kuulunut arkeen,

mutta minun oletettiin olevan lasna.

Oleminen koulussa tuntui alusta asti mukavalta ja useimmiten helpolta. Kysyin jokaisen
oppitunnin alussa opettajilta, saisinko tulla havainnoimaan heidan tunneilleen. Sain joka
kerta myoOnteisen vastauksen: jotkut empivit aluksi, toiset naurahtivat "totta kai”. Pyrin
asettumaan luokkiin niin, ettd olin mahdollisimman vahan esilla. Tyhj& paikka |0ytyi
usein luokan peréltd. Pyrkimykseni olla mahdollisimman huomaamaton epéonnistui
kuitenkin kerta toisensa jéalkeen. Opettajat kavelivat lahes poikkeuksetta luokseni
oppitunnin “kdynnistettyddn” ja kyselivdt esimerkiksi mitd mieltd olin koulusta, miti

kirjoitin muistikirjaani sekd merkkasinko oppilaiden poissaoloja.

Opettaja tulee kyseleméén oppilaiden poissaoloista. Kysyy onko Sanna ollut paljon poissa muiden
opettajien tunneilta. Vastaan, etten muista vield kaikkia oppilaita nimelta.

Opettaja: Joo, kato se on niin paljon poissa, ettet sékdan oo nahny sita.

Oppilaat kuuntelivat néitd keskusteluja tarkkaavaisesti ja koin ne ep&miellyttavana
joutumisena opettajien ja oppilaiden valitilaan. Luotettavuuttani testattiin esimerkiksi
kertomalla, ketkd aikoivat “lintsata” seuraavalla tunnilla. Kun opettajat sitten kysyivat
poissaolijoita, poissaolleiden syyksi huudettiin esimerkiksi hammaslaékari tai tukiopetus.
Taméan jalkeen huomasin joidenkin oppilaiden odottavan jannittyneind, kertoisinko
opettajille totuuden. Pysyin néissa tilanteissa hiljaa, silla en ollut mielesténi velvollinen
paljastamaan oppilaiden poissaolojen syitd. Kertomalla opettajille havainnoistani olisin
rikkonut oppilaiden luottamuksen (ks. myds Gordon ym. 2007, 46). Naissé tilanteissa
minut, “ndkyméiton tutkija”, nostettiin esille koulun tiloissa. Muistiinpanoni kiinnostivat
myos oppilaita. He olivat erityisen kiinnostuneita siitd, mité kirjoitin heista eivétka
niinkdan siitd mitd ajattelin koulusta. Albanialaistaustaiselle pojalle Dardanille se,

millaisena hanet kuvaisin, naytti olevan erityisen tarkeaa:
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Vilitunnilla. Istun aulassa “ulkomaalaisten nurkassa”. Penkille viereeni ahtautuu joukko poikia
vierekkéin ja sylikkain. Joku Kkysyy tutkimuksestani, mm. keksinké itse aiheen. Nahistelevat ja
pelleilevat. Trang istuu Aramin sylissd, Aram pomputtaa tat4, pomputus muuttuu lopulta
seksuaaliseksi pomputteluksi. Myds Dardan ja Jaakko halailevat. Dardan hétkéht&a ja irrottaa
otteensa Jaakosta huomatessaan, etté kirjoitan muistiinpanoja.

Dardan: Hei! Ei meil oo ton Jaakon kaa mitaddn! Mul on tyttdystéva ja tollakin! M& oon ainakin
ihan heteroseksuaali.

Koen, ettd sukupuoleni ja ikani méaérittivat sijoittumistani koulun tiloihin monella tapaa.
Paikkani 10ytyi useammin oppilaiden tiloista kuin esimerkiksi opettajien huoneesta.
Rehtori tarjosi minulle koulun avaimia, mutta kieltdydyin, silla tavoittelin nimenomaan
oppilaan paikkaa koulussa — yrittdméatta kuitenkaan hdaivyttdd aikuisuuttani sindnsa.
Koulussa sattui kuitenkin hauskoja episodeja, kun minut paikannettiin oppilaaksi.
Esimerkiksi  eraat toisen asteen oppilaitoksen vierailijat luulivat minua
yhdeksasluokkalaiseksi ja kysyivat harkitsenko ammattikymppié. Kiitin heita esitteests,
jonka jalkeen esitin pyynnOon saada Kkayttdd heiddn esitystddn pro graduni
tutkimusaineistonani. Kysymykseni herétti heissd hammentynytta hilpeytta. Paikakseni ei
siis muodostunut opettaja-aikuinen, eikd minulla sen myo6ta oletettu olevan opettajan
auktoriteettiakaan (ks. esim. Harjunen 2002). Erddna pdivana jain valitunnin ajaksi yksin
luokkaan Kirjoittamaan muistiinpanoja edelliseltd oppitunnilta. Vélituntia oli kulunut
vasta muutama minuutti, kun oveen koputettiin. Menin avaamaan. Samassa luokkaan
’polldhti”  kymmenisen tutkimusluokan oppilasta ja muutama poika toiselta
yhdeksénnelta luokalta. Musiikki laitettiin soimaan ja puheensorina seka ajoittainen
huutelu tiyttivit luokan. Havahduin. Koulussahan saattoi olla ulkopakko”, kuten omalla
yldasteellani aikoinaan. En tietenkddn olisi saanut paastdd oppilaita kesken valitunnin
luokkaan! Tiedustelin asiaa varovasti Heikiltd. ”Joo, et sd olis varmaan saanu pédstd
meitd”, poika virnisti. En halunnut komentaa oppilaita takaisin pihalle, kuten koulun
opettajat olisivat tehneet, etten paikantuisi opettajaksi. Toisaalta pelkasin, ettd joku
koulun opettajista astuisi siséan ja paljastuisin huonoksi tutkijaksi, joka rikkoo koulun
sdantdja yhdessd oppilaiden kanssa. Valitunnin viimeiset minuutit kuluivat tuskaisen
hitaasti. Istuin pulpetissa ja kirjoitin: “dlkdd melutko, dlkdd satuttako itsednne, dlkaa

rikkoko mitdédn, dld opettaja tule liian aikaisin luokkaan...” Lopulta koulunkello soi,
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loput oppilaat ryntasivat sisddn, opettaja heidan perédssadn kaynnistden tunnin
rutiininomaisesti mitdén kyselemattd. Onnekseni selvisin tilanteesta, mutta yritin episodin
jalkeen opetella koulun s&antdja loppuajaksi. Koulussa jokaisen, myos tutkijan, on

tiedettava missa milloinkin saa olla ja missa ei.

4.4 Aineiston tuottaminen ja esittely

Aineistoni keskeisimmén osan muodostavat kenttdmuistiinpanot, joita kertyi yhteensa 16
paivélta. Olen kuvannut niissa tapahtumia, olosuhteita, ihmisid, kokemuksia ja reaktioita,
joita kentélla havaitsin. Kenttdmuistiinpanoni ovat subjektiivisia kuvauksia koulusta ja
ihmisisté siell4. Niiden tuottaminen oli tulkintaprosessi, jossa tein jatkuvia valintoja siit&
mitd, missa ja miten Kirjoitan. (ks. Emerson, Fretz & Shaw 2001.) Kirjoitin havaintoni
késin kovakantiseen muistikirjaan. Suurimman osan havainnoistani ja ajatuksistani
kirjoitin oppituntien aikana, osan vasta vélitunneilla, matkalla kotiin tai vasta
myOGhemmin analyysin yhteydessa, kun Kkentan tapahtumat palautuivat uudelleen
mieleeni. Tutkija ei voi havainnoida kaikkea mitd kentalla tapahtuu. Kiinnostukseni
feministisiin ja jalkikolonialistisiin teorioihin asettivat minut kuulolle herkemmin
tilanteissa, jotka vaikuttivat kiinnostavilta néaistd lahtokohdista késin. (ks. myds
Lappalainen 2006a, 23.) Asettamani tutkimuskysymykset, teoreettinen orientoitumiseni
ja lahtdkohtani ohjasivat minua Kirjaamaan havaintoja erityisesti tilanteissa, joissa

maahanmuuttajuus, etnisyys ja/tai monikulttuurisuus nousivat esille.

Kirjoitin kenttdmuistiinpanoni puhtaaksi kesalla 2006 havainnointijakson paéatyttya.
Puhtaaksikirjoitettuna ne muodostavat yhteensa noin 40 liuskaa. Mit4d enemman aikaa
kenttdmuistiinpanojen ja puhtaaksikirjoittamisen valilla kuluu, sitd ohuemmaksi
kuvauksen on sanottu kdyvan (Lappalainen 2006a, 27). Aineiston puhtaaksikirjoittaminen
sijoittuu kuitenkin usein kenttatyon jélkeiseen vaiheeseen (Palmu 2007, 145). En voi
tietdd, olisiko puhtaaksikirjoittamisen tuottanut toisenlaista alustavaa analyysia, jos olisin
kirjoittanut havaintoni tietokoneelle jo kenttdjakson aikana. Muistiinpanojen kasittely ja

pelkk& kentall4 oleminen oli kuitenkin hyvin raskasta (ks. myds Lappalainen 2007a, 14).
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En yksinkertaisesti jaksanut istua tietokoneen &areen pitkien koulupdivien jalkeen —
varsinkin kun tein samanaikaisesti toita ja yritin suorittaa viimeisia kursseja yliopistolla.
Lisaksi samalla kun kirjoitin aineistoani puhtaaksi kavin tavallaan uudelleen l&pi koko

kenttdjakson muistiinpanojen uudelleen Kirjoittamisen kautta (ks. Palmu 2007, 145).

Havaintojen lisdksi tein haastatteluja. Koska olen tutkimuksessani Kkiinnostunut
maahanmuuttajuuden rakentumisen lisaksi maahanmuuttajiksi nimettyjen nuorten
kokemuksista ja siitd4, miten he jasentdvat omaa paikkaansa koulussa, halusin aineistooni
havaintojeni lisaksi nuorten omaa kerrontaa (ks. Mietola 2007, 152). Vaikka pyrin
haastatteluissa siihen, ettd haastateltavat saisivat kertoa rauhassa kokemuksistaan ilman
valmiita kysymyksié, koin térkedksi, ettd valmistauduin haastatteluihin hahmottelemalla
joitakin keskusteluteemoja. Toivoin haastattelujen tuovan esille yksil6llisid kokemuksia
ja ndille kokemuksille annettuja merkityksid sen sijaan, ettd olisin lahtenyt hakemaan
vastauksia tarkkoihin kysymyksiin. Aloitin haastatteluaineiston kokoamisen kenttdjakson

viimeisella viikolla, kun niin sanottu tavallinen opetus oli loppunut.

Kerroin haastatteluista koko luokalle, mutta pyysin niihin henkilékohtaisesti vain luokan
maahanmuuttajataustaisia nuoria. Haastatteluihin osallistui lopulta seitseman nuorta —
viisi tytt04 ja kaksi poikaa. Aluksi tarkoitukseni oli haastatella vain luokan
maahanmuuttajataustaisia tytt0ja, mutta koska pojat, Aram ja Dardan, halusivat tulla
haastatteluihin, haastattelin luonnollisesti myos heidat. Nuorten haastattelujen pituus
vaihteli vartista reiluun tuntiin. Aloitin jokaisen haastattelun kertomalla teemoista, joita
olivat perhe ja perheen tausta; vapaa-aika ja kaverit; koulu, oppiaineet ja opettajat; jatko-
opinnot ja tulevaisuus. Maahanmuuttajuudesta ja esimerkiksi rasismista kyselin enemman
silloin, kun ne nousivat keskustelussa luontevasti esille. Kerroin haastattelujen alussa
myos anonymiteetista eli siitd, ettd muuttaisin heiddn nimensa ja muut mahdolliset
tunnistetiedot lopullisessa tutkimuksessani. Keskustelun avaamiseksi pyysin nuoria
kirjoittamaan tai piirtdmaan paperille itsensd viiden vuoden kuluttua. T&lla tehtavalla
toivoin keventdvani sekd omaa ettd nuorten jannitystd ja luomaan luontevan alun
keskustelulle. Padsaantdisesti haastattelut olivat melko vapaata juttelua, mutta hieman

jannittyneempid kuin keskustelumme véli- ja oppitunneilla. (tytdt) Mutta esimerkiksi
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Aramin kanssa heitimme huulta paljonkin valitunneilla, mutta haastattelutilanne muutti
hénet lahes mykaksi mika yllatti minut tdysin. Vajaan kymmenen minuutin lyhytsanaisen
ja vaivaantuneen keskustelun jalkeen suljin nauhurin, minka jalkeen Aram naytti silta
kuin olisi hengittdnyt ensimmadistd kertaa koko haastattelun aikana. Poika nousi

tuolistaan, puhalteli ja tuhisi poistuessaan haastattelutilasta.

Opettajien pyytdminen haastatteluihin tuntui vaikeammalta, sillda minulle oli kerrottu, ett4
he olivat kiireisié ja vasyneitd lukuvuoden paattyessé. Toteutin kaksi opettajahaastattelua
kenttdjakson aikana ja kolme seuraavana syksynd, kun tutkimusluokan oppilaat olivat jo
siirtyneet jatkokoulutukseen, tydeldmaan tai jonnekin muualle. Koska haastattelemiani
opettajia on siis vain nelj4, en ole antanut heille pseudonyymeja eli peitenimid, vaan
puhun yleisesti opettajista ja opettajapuheesta (ks. myds Palmu 2003; 2007, 149).
Opettajien haastattelujen kesto vaihteli puolesta tunnista puoleentoista. Yhden opettajan
haastattelun jouduin tekeméédn kahteen kertaan, silld ensimmaéisen haastattelun &anitys
epaonnistui. Kirjoitin kuitenkin tuosta haastattelusta muistiinpanot, joita olen kayttanyt
analyysissa. Opettajahaastatteluissa keskustelimme I4hinn& monikulttuurisuudesta ja
maahanmuuttaja-opetuksesta, mutta myds heiddn taustastaan opettajina. Opettajat
puhuivat haastatteluissa avoimesti ja omakohtaisesti, yhteisesta kontekstistamme kasin.
Kun keskustelimme esimerkiksi maahanmuuttajaopetuksesta, saattoivat he viitata siihen,
mita olin mahdollisesti ndhnyt, kuullut tai kokenut koulussa ollessani. Yhdessé koetuista
asioista puhuminen on tyypillistd nimenomaan etnografiselle haastattelulle (Palmu 2003;
Tolonen & Palmu 2007; Mietola 2007, 167).

Luen tutkimusaineistooni kuuluvaksi my6s maahanmuuttajuutta, monikulttuurisuutta ja
rasismia késittelevat dokumentit, tilastot, seminaarit, luennot, televisio-ohjelmat, elokuvat
ja lehtiartikkelit, joita luin, katsoin, kuuntelin ja kerdsin tutkimusprosessini aikana (ks.
my0s Hakala 2007). Tamaén aineiston avulla kontekstualisoin kenttaaineistoni laajempaan
yhteiskunnassa kéytéavaan keskusteluun tutkimistani ilmioista. Tulkitsen ne tietyssa ajassa
ja paikassa tuotettuina kulttuurisina teksteind ja tuotteina, jotka tuottavat omalta osaltaan
suomalaista monikulttuurisuutta ja rasismia. (ks. myo6s Jokinen, Juhila & Suoninen 1993,

18.) Opetussuunnitelmiin ja muihin koulutuspoliittisiin maahanmuuttajuutta ké&sitteleviin
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asiakirjoihin tutustuminen auttoi hahmottamaan sita koulutuspoliittista ilmastoa, jossa
maahanmuuttajaopetusta toteutetaan ja maahanmuuttajaoppilaita paikannetaan. Koulut
laativat opetussuunnitelmansa valtakunnallisten asiakirjojen pohjalta. Siten se, miten
esimerkiksi Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2004) mééritelldén
maahanmuuttajaoppilas tai monikulttuurisuus, liukuu myods koulussa kaytettyyn

puhetapaan.

4.5 Analyysi eli etnografinen kirjoittaminen

Analyysissa lahdin liikkeelle tietyistd kentdn tapahtumista eli episodeista, ajallisesti ja
paikallisesti rajatuista yhtendisistd tapahtumakuluista, joissa on tietty osallistuja-
kokoonpano. Analysoimani episodit koostuivat tapahtumien kuvailusta sellaisena kuin ne
nain sekd osallistujien repliikeistd. (Strandell 1994, 44.) Episodimaisuus on ollut
tyypillistd monille kouluetnografioille (esim. Lappalainen 2006a; Gordon, Holland &
Lahelma 2000; Palmu 2003). Luettuani aineistoani tietyt episodit ikd&n kuin nousivat
esiin merkityksellisina tutkimuskysymysteni kannalta. Ryhdyin lukemaan néité& episodeja
ja muita Kirjaamiani havaintoja analyyttisesti (Palmu 2003, 37-38), tutkimukseni
keskeisten késitteiden kautta. Pohdin samalla miten ja millaisena esimerkiksi
maahanmuuttajuus tuli aineistossani esiin. Analyyttista luentaa seurasi kasitteellinen
luenta, jolloin luin kenttdmuistiinpanojeni rinnalla haastattelulitterointeja etsien
yhtymdkohtia ja eroavaisuuksia muodostaen kokonaisuuksia tietyistd teemoista.
Havaintoni koulusta vaikuttivat tapaani lukea haastatteluaineistoa. Havaintoni saivat
minut Kiinnittimd&n huomiota esimerkiksi tapoihin joilla maahanmuuttajuudesta
puhuttiin ja miettimdén uudelleen puheen suhdetta koulun “todellisuuteen”. (ks. Mietola
2007, 168). Haastattelut siis tdydentavat tutkijan havaintoja ja painvastoin. Haastattelujen
ja havaintojen vuoropuhelussa mahdollistuu moniulotteisemman kuvan rakentuminen
koulun arjesta (Mietola 2007, 175).

Aineiston rajaaminen on keskeinen ja haastava kysymys, silld ongelmana on usein

aineiston laajuus. Koin aineiston useat lukukerrat hyodyllising ja valaisevina. Aineistoon
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on pééstava kunnolla sisélle, varattava lukemiselle riittdvasti aikaa, jotta aineisto voi
lahted aukeamaan ja analyysi olla hedelmallistd. Tutkimusraporteissa Kkirjoitetaan
harvemmin analyysin ja koko tutkimuksen tekemisen tuskasta, epatoivosta,
epdonnistumisista ja “pieleentekemisistd”. Oma pieleentekemiseni liittyi analyysin
alkuvaiheeseen, kun sotkeuduin liiaksi teoreettisiin lahtokohtiin sitomatta niita
empiiriseen aineistooni. Tuskailujen seurauksena aloitin aineistoni lukemisen vielda
kertaalleen, ja aloin n&dhdd ja ymmartdd asioita, jotka eivét alussa olleet tuntuneet
merkittaviltd. Erityisesti aineiston lukeminen tiettyjen kasitteiden kautta samalla
keskusteluttaen sitd etnisyyttd ja sukupuolta problematisoivien tutkimusta kanssa (ks.

Lappalainen 2006a, 25) avasivat aineistoani aivan uudella tavalla.

Olen lukenut aineistoani myo6s diskurssianalyyttisesti pohtien miten sosiaalista
todellisuutta tuotetaan kieltd kéayttden koulun sosiaalisissa kaytannoissa (ks. Jokinen,
Juhila & Suoninen 1993, 9-10). Tutkin siis myo6s sitd, millaisia puhetapoja
maahanmuuttajuudesta  ja  monikulttuurisuudesta  koulussa  luodaan.  Té&st4
diskurssianalyyttisesta n&kokulmasta huolimatta, en kuvaa tutkimusmenetelmé&éni
diskurssianalyysiksi. En nimeé aineistossani erilaisia diskursseja, mutta kaytan kéasitteita
kuten keskustelu ja puhetapa. Tutkimustani voisi siis kuvailla diskurssianalyyttiseksi
etnografiseksi tutkimukseksi. Michel Foucault’n (1980, 201) mukaan diskurssi on “yksi
niistd jarjestelmistd, joiden kautta valta leviad. Jonkin diskurssin tuottama tieto laskee
perustan tietynlaiselle vallalle, jota harjoitetaan niitd kohtaan, joista tiedetdan’. Kun tatd
valtaa harjoitetaan kdytinnossd, tietylld tavalla ’tiedetyistd’ tulee sen alaisia.” (sit. Hall
1999, 104). Keskeista kielenkéyton sosiaalisen merkityksen painottaminen (Fairclough
1995; Hall 1999; Foucault 1980). Diskurssit eivdt ole keskendan tasaveroisia. Jotkut
diskurssit nousevat aina toisia diskursseja vahvemmiksi. Puhutaan diskurssien
hegemoniasta, valta-asemasta. N&ma valta-aseman saavuttaneet diskurssit tuottavat
yhteisesti jaettuja itsestdanselvyyksia ja totuuksia, jotka tekevét vaihtoehtoisten
totuuksien ilmaisemisen hankalaksi. Diskurssien valta-analyysissa kiinnostus kohdistuu
siihen, miten valtasuhteet tuotetaan sosiaalisissa kaytdnnoissa eli miten jokin tieto saa
totuuden aseman sekd millaisia subjektipositioita ndisséd diskursseissa tuotetaan.
(Fairclough 1995; Jokinen, Juhila & Suoninen 1993, 76-81; 89-95.) Diskurssianalyysin
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keskeinen mielenkiinnon kohde on ollut my6s diskurssien keskindinen hierarkia,
hegemoniset diskurssit ja niitd haastavat vastadiskurssit. Tavoitteenani on ollut pysahtya
kuuntelemaan nuorten puhetta ja katsoa miten he asemoivat itsensd suhteessa
valtakulttuurin hegemonisiin tapoihin maérittd4 heidan paikkaansa. Olen tarkastellut sit,
hyvaksyvétkd nuoret sellaisinaan heille valtakulttuurissa annetut paikat vai pyrkivatko he
horjuttamaan keskuksen ja marginaalin valistd rajanvetoa. Vastadiskursseilla tai
vastapuheella tarkoitan sellaisia puhetapoja, joilla nuoret pyrkivéat kyseenalaistamaan
heihin kohdistuvia méaritelmid, kieltdmaan tai muuttamaan ne toisenlaisiksi. Vastapuhe
voi olla suoraa tai epdsuoraa, sitd voi kayttaa erilaisin keinoin ja se voi olla myos ei-
kielellistd toimintaa. “Oleellista on, ettd se tdhtdd vallitsevien méaarittelytapojen
horjuttamiseen” (Jokinen, Huttunen & Kulmala 2004, 12). Olen tulkinnut vastapuheeksi
myo6s vaikenemisen, jolla tarkoitan Arja Jokisen, Laura Huttusen ja Anna Kulmalan
(2004, 12) tapaan ensiksikin &anettomyyttd, toiseksi kokemuksia siita, ettd on vaikeaa
lIoytdd oikeita sanoja kuvaamaan omia (marginaalisia) kokemuksia ja kolmanneksi
kieltdytymista sellaisesta vuorovaikutuksesta, jossa puhuja asetetaan vahempiarvoiseen

asemaan.

4.6 Tutkimuskohde

Tahtitaivaan kouluksi nimeamani peruskoulun ylédkoulu on hyvin tavallinen lahiékoulu
paakaupunkiseudulla. Koulun alueen vaestdn ikd, tulot ja koulutustaso ovat hieman
alhaisempia kuin pé&dkaupunkiseudulla keskimaarin. Maahanmuuttajataustaisen véaeston
osuus alueella on puolestaan keskimé&éaraistd korkeampi, noin seitseman prosenttia.
Tahtitaivaan koulussa oli tutkimuksen ajankohtana kevaalla 2006 noin 300 oppilasta,
joista vajaan kolmanneksen adidinkieli oli jokin muu kuin suomi tai ruotsi. Namé
maahanmuuttajiksi nimetyt oppilaat puhuivat yhteensd pariakymmenta didinkielta, joista
neljdd opetettiin omassa koulussa. Muiden &idinkielten opetus toteutettiin yhteisesti
muiden l&hikoulujen kanssa. Jokaisella luokka-asteella oli maahanmuuttajien pienryhma
integroituna yleisopetukseen. Koulussa jarjestettiin liséksi peruskouluun valmistavaa

opetusta, maahanmuuttajien méadardaikaista erityisopetusta, suomi toisena Kkielend
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opetusta, maahanmuuttajien aidinkielen opetusta seka tukiopetusta maahanmuuttajille.
Suomea toisena kielend opetettiin niille oppilaille, joiden suomen Kielen taito ei ollut
didinkielentasoinen ’kaikilla kielitaidon osa-alueilla”. Suomen kielen opetusta
jarjestettiin erillisissa pienryhmissé (suomi 2) seké eriyttamalla opetusta aidinkielen ja

kirjallisuuden eli suomen kielen tunneilla opetusmenetelmin ja/tai tukiopetuksen avulla.

Tutkimusluokkani oli hyva luokan maineessa. Luokalla opiskeli yhteensé 18 oppilasta,
joista puolella oli, rehtorin sanoin, maahanmuuttajaoppilaan status. Myo6s luokan
sukupuolijakauma noudatti puolet ja puolet jakoa. Tutkimukseni péaéhenkil6t,
maahanmuuttajiksi nimetyt tytot, esiintyvat peitenimilla Amina, Maryam, Mirjeta, Yen ja
Tiiu. Haastattelemani pojat, peitenimiltddn Aram ja Dardan, ovat keskeisessa sivuosassa.
Tutkimushetkell& nuoret olivat 15-17-vuotiaita. Heidan vanhempansa olivat 1&htdisin
Somaliasta, Kosovosta, Virosta ja Vietnamista. Aram oli taustaltaan etniseltd taustaltaan
kurdi. Nuoret olivat asuneet Suomessa useamman vuoden tai koko ik&nsa. Osan koko
perhe ja muita sukulaisia asui Suomessa, osalla toinen vanhemmista ja/tai osa perheesté

vanhempien synnyinmaassa.

Vaikka tutkimukseni paahenkilditd ovat juuri ndméa nuoret, erityisesti tytot, tarkastelen
tutkimuksessani ~ kuitenkin ~ ennemmin  sitd = “maahanmuuttajanuoruutta” = ja
“maahanmuuttajatyttoyttd”, jota he kantavat mukanaan (vrt. Kéayhko 2006).
Yleistettavyys ei ole laadullisen feministisen tutkimuksen Kkriteeri, vaan tiettyjen
kokemusten ja kertomusten mielenkiintoisuus suhteessa aiempiin tutkimuksiin (Oinas
2004, 216-217). En siis tavoittele yleistettavyyttd, vaan eroja ja vaihtelevuutta. Namé
nuoret ovat “kokemusten kertojia” (Britzman 1995, 232; Tamboukou & Ball 2006, 253
mukaan). Heidan kertomuksensa ovat osittaisia, mutta merkittavia. Kertomukset eivét ole
pelkastdan yksiléiden tarinoita vaan myos kulttuurisia ja ideologisia (Fairclough 1995;
Foucault 1980; Bourdieu 1999). Samalla kun kertomukset maahanmuuttajuudesta
kumpuavat yksil6llisistd kokemuksista, ne myo6s ilmentavat kulttuurisia oletuksia ja
tapoja ajatella (Bourdieu 1999). Sellaisena, kertomukset toimivat siltana yksilon

kokemusten ja sosiaalisten suhteiden wvalilla. Siten, niiden analysointi voi olla
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potentiaalinen valine kehitettdessa Kkriittisempad tietoutta sosiaalisista suhteista
yhteiskunnassa. (Bell 2003, 4.)

Jattamalla analysoimatta joitakin kohtia tyttojen kerronnasta, jatdn analyysiini
hiljaisuuksia, jotta lukija saisi tehdd omat paatelménsa siita, mita ja mista tytét puhuvat.
Seuraavat kertomukset ovat tiivistelmia tyttdjen haastatteluista. Olen muokannut teksteja
jonkin verran, vaihtanut esimerkiksi lukumadria tai muuttanut paikannimia,
tunnistamattomuuden suojaamiseksi. Lisaksi olen siistinyt kerrontaa, silla jotkin
puhekielen ilmaukset (kuten toistuva niinku ilmaus) ei aina tee oikeutta haastateltaville

(Oinas 2004, 217). Pyrkimyksistani huolimatta tunnistamista voi tapahtua

Amina

”Meil on jattiperhe, 9 lasta ja md oon kolmanneks vanhin. M oon syntyny Somaliassa ja olin 3-
vuotias, kun me tultiin Suomeen. Mun hyvia ystavia on Maryam ja pari muuta sompputyttéd. Ma en
sano sillee, et joku on paras. Maryam kertoo aina kaikkii vitsej& ja me kerrotaan aina juttuja, jos ei
olla vaik nahty viikonloppuna. Vapaa-aikana méa autan 4itid ja noit ipanoita tai sit oon kavereitten
kaa kaupungilla. Me kaydaan elokuvissa tai sydmadssa tai kuunnellaan musiikkia, jotain hiphopii ja
réppii, ndit Alicia Keysia ja Beyoncéta. Nelosella mé& olin mamuluokalla, siel oli kaikkii arabei ja
tosi kivaa. Sit kutosella m& olin ihan hiljaa ja yksindinen. M& olin niinku ainoo musta sil luokalla.
Seiskalle tuli sit onneks Maryam. Koulussa ma tykkéaan bilsasta ja maailmanhistoriasta. Somalin
kieli menee vahén huonosti, mé saan nelosii. Me puhutaan kotona somalii, mut ma aloin opiskella
sitd vasta kutosella. Kavereiden kaa me puhutaan somaliaa ja suomee sekasin. M& oon hakenu
opiskelee sosiaali- ja terveysalaa, sairaanhoitajaks. Siel koulus on varmaan kivaa, kun siel on paljon
tuttuja ja sukulaisii. Viiden vuoden kuluttua m& oon sairaanhoitaja tai ladkéari. M& asun varmaan
Somaliassa tai sit Amerikassa, Los Angelesissa tai Kanadassa. Ma meen varmaan naimisiin, ei 0o

valii onko somali vai kiinalainen. Ja sit haluun vaan kaks lasta — se riittd4.”

Maryam

”"Mun perhe tuli Suomeen joskus sillon 90-luvulla ja sillon m& synnyin t&alla&. Me asuttiin
Mikkelissé 11 vuotta, mé kavin sielld kaikki paivakodit ja kaikki neljanteen asti. Sit me muutettiin
ulkomaille ja oltiin siell& kaks vuotta, mut sit me tultiin takas, kun &iti ja isd halus takas Suomeen.

Meit on 9 lasta, osa meijan perheestd asuu Somaliassa. Vapaa-ajalla mé kuuntelen musiikkia, oon
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tietokoneella ja katon telkkaria. Yleensd me ollaan kamujen kaa ja pelataan korista tuol
koriskentalla. Kaikki meijan luokalta on mun kavereita, mut Amina on kaiken ylapuolella. Se tietda
kaiken. Koulussa mé tykkédn biologiasta ja englantikin on ihan kivaa. Ja sitten matikka... tai no ei
matikka. Ja sitten kemia ja fysiikka. Ja liikka! Ranskasta en pida yhtdan, kun ma en ite ymmarra sit,
niin ma oon aina oooh, en jaksa. Se menee vdhdn huonosti. Nyt mun koulu on menny vahén
huonosti, mut 7.5 keskiarvoon olisin tyytyvéinen. Sil mé péasisin sinne kouluun mihin oon hakenu.
Sit sen koulun jalkeen ma varmaan jatkan ammattikorkeakouluun jotain noit kauppisjuttuja. Ja sit
isona haluisin tehda jotain toimistohommia, vaik sihteeri. Viiden vuoden kuluttua mul on ainakin

oma kdmppa.”

Mirjeta

Yen

”Meijan perheeseen kuuluu &iti, iska ja sit neljd meit lapsia. Ma oon ollu Suomessa 15 vuotta. Mulle
on Kkerrottu, et me tultiin tdnne jollain bussilla. M oon syntyny Kosovossa ja oon kayny sielld joka
vuosi lomalla. Se on ollu kivaa, kun siel on kaikki sukulaiset. Ma en oikein harrasta mitddn muuta
kun kavereiden kanssa hengaamist jossain kaupois tai sit me menndén vaan ulos ja jutellaan. Kaikki
meijan luokalla on mun kavereita, hyvii on just Tiiu, Amina, Maryam, Nea ja Liisa. Mun koulu on
menny ihan sujuvasti, ihan hyvin voi sanoo. Mut toivottavasti parjaan niilld numeroilla jatkossa. M&
oon tykanny kuviksesta, liikasta ja késitdistd. Nyt mé& oon hakenu kampaajaks. Sit sen jalkeen ma
perustaisin kampaamon Kosovoon ja oisin sen firman johtaja. Suomeen ma en haluis jaada, kun taal

ei 00 ketddn sukulaisia. Kosovossa, siel on kumminki kaikki ja sillai.”

”Mun oikee nimi on Yen, mut mé tykk&an kun ihmiset kutsuu mua Jenniks. Se on niinku semmonen
lempinimi. M& oon kotosin Vietnamista ja tulin tdnne kun ma olin 12 eli oon ollu viis vuotta. Vapaa-
ajalla ma& meen lenkille tai kirjastoon tai ulos ystavien kanssa. Mut nyt mulla ei oo yhtdan vapaa-
aikaa, kun mé kéyn toissa koulun jalkeen. Paivét on niin pitkid, kun padsen vasta kymmenelté pois.
Ma oon menossa kesalla Vietnamiin niin nyt pitdd vahan ahkeroida niin sit saa tuhlaa siella! Méa en
00 kéyny sielld viiteen vuoteen niin nyt sit jannittad hirveesti. Mun isé asuu sielld. En malta odottaa!
Mun parhaita kavereita on Liisa, Maryam ja Amina. Liisalle m& voin puhua mistd vaan, se aina
tukee ja auttaa kaikessa — se on kunnon bestis! Mut vapaa-ajalla mul on vietnamilaisii kavereita,
jotka asuu mun kodin I&helld. Mun suosikkioppiaineita on englanti ja seiskalla oli matikka, kun m&
olin hyva silloin. Kemiakin on ihan ok, mut historia on kamalaa, kun siind pitd4d muistaa kaikki ne
jutut. Ma olisin tyytyvdinen, jos mun keskiarvo olis 8, kun jouluna oli 8.6. Nyt ma oon hakenu

opiskelee amikseen hotellivirkailijaks ja teen sit samalla lukion, et niinku kaksoistutkintoo. Jos ma



55

onnistun kdyda lukion loppuun asti niin sit mad meen yliopistoon tai ammattikorkeakouluun tai sit
pidan valivuoden ja meen tdihin. Ma haluisin jotain kauppisalaa tai ladketiedettd. Sit haluisin kdyda
Australiassa tai sit Amerikassa toissa ja sit palata Suomeen, kun taal on tosi hyva, vaik véhén

tylsdd.”

Tiiu

”Ma oon syntyny Virossa ja muutin kolme vuotta sitten mun perheen kanssa Suomeen. T&s luokas
ma oon ollu kaks vuotta. Ma en harrasta mitdan, mut vapaa-ajalla ma oon yleensa kavereiden kaa
tai himassa. Yleensd oon ulkona. Mun parhaita kavereita tdssa koulussa on Mirjeta, Mira ja Tiina,
tai kaikki sillai. Ja Nea. Koulu sujuu ihan hyvin. Saan sillee tavallisii numeroita, kaseja ja yseja.
Mun suosikkioppiaineita on matikka ja késsé, niistd mé saan ysin tai kympin todistukseen.
Tapakasvatus oli tylsdd. Ma odotan sellasta todistusta mis on kaseja ja yseja, ei yhtdan seiskaa.
Hyva keskiarvo olis semmonen 8.5, kun ma oon hakenu lukioon. Viiden vuoden kuluttua méa oon

yliopistossa ja sit mé haluisin muuttaa Amerikkaan.”

4.7 Tutkimuskysymykset

Koulu kontekstina on vaikuttanut siihen, miten olen lahtenyt purkamaan maahanmuuttoon,
”maahanmuuttajanuoriin” ja monikulttuurisuuteen liittyvid kysymyksid. Ensimmadisessd
tutkimuskysymyksessani  kysyn millaisena monikulttuurisuus ja maahanmuuttajuus
koulussa nayttaytyy? Toiseksi tarkastelen nuorten toimijuutta ja sitd, mitd ja miten
maahanmuuttajaoppilaan paikalta puhutaan ja toimitaan? Olen kiinnostunut muun muassa
nuorten toimijuudesta ja kysynkin, mitkd ovat maahanmuuttajataustaisten tyttéjen ja poikien
toimijuuden rajat, mahdollisuudet ja esteet. Kolmanneksi tutkimuskysymykseksi muotoutui
maahanmuuttajataustaisten tyttdjen peruskoulunjalkeiset koulutussiirtymaét ja tulevaisuuden
suunnitelmat. Kysyn, millaisia tulevaisuuksia maahanmuuttajiksi nimetyille tytdille koulussa

rakentuu?
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5 Monikulttuurisuuden ja maahanmuuttajuuden paikantamista

Maahanmuuttajaopetuksen tavoitteissa on korostettu Suomessa alusta alkaen
maahanmuuttajaoppilaiden oikeutta kasvaa sek& oman kulttuuriyhteisonsa etta
suomalaisen yhteiskunnan aktiivisiksi, tasapainoiseksi ja tasavertaisiksi jaseniksi (ks.
esim. POPS 2004, 36). Siitd, miten ja missd méérin “omaan kulttuuriin” kasvamista
tuetaan, ei opetussuunnitelmissa puhuta (ks. my6s Lepola 2000, 378). Opetuksen
tavoitteeseen sisaltyy sen sijaan késitys kulttuureista toisistaan erillisind ja myos
vastakkaisina. Monikulttuurisuuskasvatuksen ladhtokohtana on puolestaan ollut 1990-
luvulta lahtien suvaitsevaisuuteen kasvattaminen ja monikulttuurisuuden hyvaksyminen
(ks. esim. Lahelma 2001, 2). Tama liberaaliksi monikulttuurisuudeksi tulkittu
lahestymistapa on ollut yritys tunnustaa kulttuurinen monimuotoisuus, toisaalta yritys
késitelld niitd kohtaamisia, joissa totutut jarjestykset ovat kyseenalaistuneet (Gordon
2005; Lappalainen 2006a, 39).

N&ma koulutuspolitiikan monikulttuurisuutta ja maahanmuuttajaopetusta koskevat
linjaukset raamittavat koulussa tapahtuvaa opetusta. Tuula Gordonin ja Elinan Lahelman
(20044, 69-70) sanoin koulutuspolitiikka ei siis koostu pelkastaan teksteistd, vaan myos
arjen kaytannoista. Vaikka koulutuspolitiikka ja kaytdnnon toiminta eivat kaykaan
koskaan taysin yksiin, se maarittdd ja legitimoi koulutuksen sosiaalisia kéytantoja
(Goodson 1994, 14; Koski & Paju 1998, 4; Lappalaisen 2002, 236 mukaan). Koulun
toimijat kuitenkin tulkitsevat ja muuntavat koulutuspolitiikkaa omien l&dhtokohtiensa ja
arjen kokemustensa mukaisesti (Middleton 1992). Tutkimuskoulussani tasapainoteltiin
koulutuspoliittisten linjausten ja vaatimusten puitteissa, samalla etsien toisin toimimisen

tapoja.

Kysyn téssa luvussa, millaisia sisaltoja, sévyjé ja tehtdvid monikulttuurisuus koulussa sai,
millaisena monikulttuurisuus koulussa nayttaytyi, toisaalta miten ja millaiseksi se
puhuttiin. Pohdin myds, miten ja mihin maahanmuuttajaopetus ja maahanmuuttajaoppilas

paikannettiin.
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5.1 Avauskertomus: monikulttuurista eksotiikkaa

Koulussa vietetddn Afrikka-teemapdivéa. Kiertelemme opettajan kanssa luokissa, joissa oppilaat
askartelevat nahkasta pienié savannineldimid, piirtdvét ja kuuntelevat rytmikastd rumpumusiikkia.
Osa opettajista on pukeutunut vérikkaisiin afrikkalaisiin perinneasuihin. ”Onpas tdilld hienoa!”
opettaja ihastelee erddssa luokassa ja alkaa luetella minulle mistd maasta luokan
maahanmuuttajataustaiset oppilaat ovat kotoisin. Luokan takaosassa istuva poika nousee
paikaltaan tuodakseen roskia roskakoriin. Ohittaessaan meidat, opettaja pysayttad pojan ja kysyy:
”Mistds sd Samir olitkaan kotoisin?”” Poika tiuskaisee: ”En mistdén!” ”N&4 on joskus tdllasia...”,

opettaja selittdd hAmmentyneend.

Etnografinen tutkimus alkaa usein avauskertomuksella, jossa tutkija kuvaa
sisadnpaasyaan tutkimaan yhteisoon (Salo 1999, 34). Tutkimukseni avauskertomus
kertoo kuitenkin pikemminkin tilanteesta, johon “monikulttuurisuustutkijana” jouduin.
Informanttiopettajani oli kutsunut minut tutustumaan kouluun varta vasten koulun
Afrikka-teemapaivéand, ilmeisesti siksi, ettd tutkimukseni aiheena oli nimenomaan
monikulttuurisuus. Episodin tapahtumat painuivat tiukasti mieleeni, olihan kyseessé
jollain tavalla erityinen ensimmadinen pdiva tutkimassani yhteisdssa. Tuo tapahtuma on
kulkenut mukanani 1api tutkimusprosessin, ja olen lukenut aineistoani — sekda myéhempié
havaintojani ettd oppilaiden ja opettajien haastatteluja — peilaten tuohon ensikosketukseen

koulun monikulttuurisen ”todellisuuden” kanssa.

Monikulttuuriset teemapéivét ovat eréanlaisia kansallisten representaatioiden tihentymié
(ks. Hall 1997; Gordon & Lahelma 2003a; Lappalainen 2006a, 40), joilla tuodaan esille
kulttuurista moninaisuutta ja eksotisoidaan (joidenkin) etnisyyttd. Ne ovat tyypillisia
kasvatustapoja toteuttaa monikulttuurisuuskasvatusta ja -tietdmystd niin kouluissa
(Huttunen, Loytty & Rastas 2005, 24) kuin yhteiskunnassa laajemminkin (ks. esim.
Horsti 2005). Myos tutkimuskoulussani oli tapana viettda vuosittain johonkin maanosaan
liittyvad teemaviikkoa, joka huipentui erityiseen teemapdivaan. Teemaviikolla maanosaa
ja sen kulttuuriin tutustuttiin normaalin opetuksen ohessa muun muassa aamunavauksissa
ja ruokalassa, jossa sai maistella ruokaan teemaan liittyen. Kentt&jaksoni aikana vuorossa

oli siis Afrikka. Teemapaivanad koulun k&ytavét ja luokat oli koristeltu afrikkalaisilla
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esineilld, kuvilla ja kankailla. Afrikkaa opeteltiin tutuksi kadentaitojen, musiikin,
nayttelemisen ja tanssin kautta. Afrikkalaishenkiseksi sisutetussa kahvilassa tarjoiltiin
afrikkalaisia juomia ja leivonnaisia ja sen seinélle oli levitetty suuri Afrikan kartta. Osa
koulun opettajista oli pukeutunut teemanmukaisesti afrikkalaisiin asuihin. Taustalla soi

rytmikas rumpumusiikki.

Hammennykseni johtui tavasta, jolla Afrikkaa teemapéivdnd representoitiin.
Maantieteellisesti etdalla oleva Afrikka nayttaytyi koulussa kulttuurin kautta,
traditionaalisena mustana Afrikkana eik& esimerkiksi urbaanina tai valkoisena Afrikkana.
Korostamalla ulkoisia elementtejd, kuten ruokaa, vaatetusta ja musiikkia, “afrikkalainen
kulttuuri” tuli ndhdyksi yha yksioikoisempana ja stereotyyppisempénd. Teemapiivin
antama kuva Afrikasta oli tyypillinen varikkaiden kankaiden, musiikin ja erikoisen ruuan
maa, jota voisi kuvata késitteelld ”Afro-eksotismi” (vrt. Gordon & Lahelma 2003a, 287).
Vaikka eksotiikkaa voi pitdd jo jonkin asteisena askeleena kohti erilaisuuden
hyvaksymistd, haetaan niissd myonteisyyttd nimenomaan erilaisuuden riemulla,
eksoottisuudella. Etniset vahemmistot ja monikulttuurisuus nostetaan talloin nékyviin
keskittyen kulttuurisiin juhliin ja eksoottisuuteen. Simon Cottle (1993) on arvioinut, etta
tallaiset monikulttuurisuuden representaatiot voivat kuitenkin hyvista tarkoituksista
huolimatta vahvistaa alistavia ja toiseuttavia ndkemyksia etnisista vahemmistosta seka
vahatelld rakenteellista eriarvoisuutta (ks. myods Honkasalo & Souto 2007; Résénen 2005;
Troyna & Carrington 1990). Teemapadivien kaantdpuolena on, ettd useimmiten ne
tarjoavat valtavdestolle mahdollisuuden riemuita ja kuluttaa “toisten” erilaisuutta” eikd
tahén erilaisuuden karnevaaliin siséllyteté sitd, etta tdma erilaisuus on jo taalla, arjessa.
Monikulttuurisuuteen positioidutaan eri tavoin: kun joillakin on mahdollisuus maustaa
eldamaansé erilaisilla etnisilla tuulahduksilla, esimerkiksi sisustamalla kotia tiettyyn
etniseen tyyliin, ruokailemalla etnisissa ravintoloissa ja kuuntelemalla etnistd musiikkia,
toisilla, usein juuri n&illd etnisiksi nimetyilla ei ole samanlaista p&&asyé ndiden toisten ei-

etnisiksi tulkittujen tilaan ja kulttuuriin. (Morley 2000, 235; ks. my6s Yousman 2003)
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Jain pohtimaan episodissa myds Samirin® turhautunutta tiuskaisua opettajan
kysymykseen: miksi hidn koki “mistd olet kotoisin” kysymyksen niin kielteisesti? Anna
Rastaan (2002, 9) mukaan “mistd olet” kysymys on tulkittavissa — usein
epamiellyttavand, hammentavéna ja kiusallisena — muistutuksena etnisestd alkuperésta ja
siitd, ettd yksilo erottuu “valkoisesta maisemasta” (Huttunen 2002; ks. myds Honkasalo
2003, 175). Opettaja esitti kuitenkin “mistd olet” kysymyksen Samirille kontekstissa,
johon pojan pitéisi kuulua, olihan poika asunut Suomessa jo pitkaan, l&hes koko ik&nsa.
Samirille kysymys néytti olevan kiped muistutus siité, etta vaikka han on kasvanut ja
elinyt Suomessa, hdn tulee edelleen ndhdyksi erilaisena ja “toisena” valtavieston

silmissd. Han on katseilla merkitty.

Kolmanneksi minua jdi vaivaamaan paikkani “monikulttuurisuustutkijana”, jolle ikéédn
kuin osoitettiin  sormella missda koulussa oli nahtavissa monikulttuurisuutta ja

maahanmuuttajaoppilaita.

5.2 Monikulttuurisuuden kehkeytyminen

Kenttédvaiheeni ajankohta oli merkittdvd. Jo koulun rehtori oli tutkimusideaani
esitellesséni tuonut esille, ettd toukokuu olisi kiireistd ja stressaavaa aikaa, toisaalta
opettajakokouksessa nostettiin  esille, etten voisi puhua arjesta ajankohdan
“arjettomuuden” vuoksi. Minulle tehtiin selvdksi, ettd lukuvuoden pdittyessd koulun
aikuiset olisivat visyneitd ja oppilaat ’kuin lentoon 1ahddssd”. Kenttdajankohtani vaikutti
sithen mitd havainnoin ja olen huomioinut ajankohdan erityisyyden, mutta toisaalta
ajankohta ei poissulkenut koulun monikulttuurisuutta, joka oli lasnd arjessa paivittain,
huolimatta siitd oliko kdynnissd “normaaliopetus”, projektityoskentely tai kevitjuhlaan
valmistautuminen. Lukuvuoden ja peruskoulun pad&ttymisen tutkimisen voikin ajatella

my0s mielenkiintoisena erityisyytend, erityisesti tutkittavieni yhdeksésluokkalaisten

* Kaikki tutkimuksessa kaytetyt etunimet seké paikan nimet ovat peitenimia tunnistamattomuuden
suojaamiseksi.
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nédkokulmasta, jotka kevatjuhlan jalkeen siirtyvat kuka mihinkin, jatkokoulutukseen,

ty6elaméan tai jonnekin muualle.

Lukuvuoden ja peruskoulun paattyminen on lasnd monella tapaa aineistossa, jota kentalla
tuotin. Haastatteluissa sekda nuoret ettd opettajat reflektoivat (pyytdmattakin) menneita
vuosia ja ylaasteaikaa, esimerkiksi sitd, miten ihmissuhteet ja oma paikka luokassa oli

muuttunut kolmen vuoden aikana.

Tapakasvatus oli yksi erityinen teema, joka painottui kevaan viimeisilla kouluviikoilla.
Tapakasvatus oli erityinen kurssi, johon tutkimusluokkani oppilaat osallistuivat, mutta
hyvat tavat tulivat esille muissakin yhteyksissa kevatjuhlapéivan ldhestyessd ja
aikuisuuteen siirryttdessd. Havainnoimallani tapakasvatuskurssin oppitunnilla aiheena oli

ravintolakayttdytyminen. Aiheen késittelya pohjustettiin katsomalla tapakasvatusvideo.

Mies ja nainen ovat matkalla ravintolaan. Mies maksattaa taksin naisella, paiskoo ovia tdmén
edessd, maiskuttaa ruokaansa, nuolee veistd ja kayttaytyy epakohteliaasti ravintolassa. Oppilaat
katsovat videota hiljaa, vililld joku naurahtaa tai kauhistelee d44neen ”mé en voi kattoa!”. Videon
loputtua opettaja kysyy: "No miltd ndytti?”

Dardan: ”Aivan kauheeta!”

Opettaja: ”Joo aika kamalalta.

Opettaja: Meilld Suomessa taksi maksetaan aina sisall4, maksaja menee eteen istumaan. Siin& on
poikkeuksia eri maissa. Td4lld meilld on timmonen tapa. Ja oven avaaminen on erittdin tirkeetd.”
Pojat hallitsevat keskustelua, opettajaa kyselee heiltd. Tyt6t keskustelevat keskenaan.

Dardan: “Kosovossa me syddddn aina ravintolassa! Siel oikeesti menndén joka ilta ulos
syomaan.”

Oppilaat kauhistelevat veitsen nuolemista. Aramia naurattaa. Han matkii huonosti kayttaytyvaa
miest

Jonille.

Maryam: Toi puhui ruoka suussa!

Amina: Ja aloitti itse.

Opettaja: “Kéytetddn syodessd aina veistd ja haarukkaa! Mitd voi syddd pelkélld haarukalla?
Maryam?”

Maryam: ”066... pastaa?”

Opettaja: “Ei. Laatikkoruokia ja salaattia. Sehin on semmonen mikéd meilld opetetaan jo pienille

lapsille.”



61

Hyvét tavat kytkeytyivat keskustelussa suomalaisuuteen opettajan viitatessa nimenomaan
suomalaisiin (keskiluokkaisiin) ruokailu- ja kéytostapoihin. Keskustelusta jai puuttumaan
pohdinta siitd, miten monenlaisia kulttuurisia kayt6s- ja ruokailutapoja ihmisilla on.
Nostamalla haarukalla ja veitsella syomisen oikeaksi ruokailutavaksi opettaja rakensi
kuvaa siitd, mika on normaalia, hyvaa ja oikeaa. Se, ettd jossakin pdin maailmaa syddaan
lusikalla, pelkalla haarukalla, sormilla tai puikoilla jai keskustelun ulkopuolelle siitékin
huolimatta, ettd kansainvalisyys- ja monikulttuurisuuskasvatus olivat keskeisid “teemoja”
nimenomaan kotitalouteen kuuluvassa tapakasvatuksessa. Ruokailutavat vaihtelevat
kulttuureittain ja kansoittain, myos kulttuurien ja kansojen sisalla. Ei siis ole yhtd tapaa
ruokailla oikein. Haarukalla ja veitsella syominen tulivat kuitenkin puhutuiksi normina,
josta poikkeamisesta ei edes keskusteltu. Hyvét tavat on tavoite, jota kukaan tuskin
vastustaa, mutta tapojen kasvatuksessa tulisi tuoda esille tapakulttuurien moninaisuus ja
olla tietoinen siitd, millaisia itsestdan selvia olettamuksia suomalaiset kaytostavat helposti
tuovat mukanaan (ks. myds Gordon & Lahelma 1998, 274-275).

Tapakasvatusta toteutettiin  koulussa virallisen opetussuunnitelman rinnalla myds
epévirallisen “ruumiin opetussuunnitelman” (Lesko 1988) kautta. Sen tarkoituksena oli
opettaa nuorille, erityisesti tytdille hyvéan kaytoksen ja ulkonaén rajat. Islaminuskoisten
tyttéjen huivinkayttd, ja somalialaistaustaisten tyttéjen pukeutuminen yleisemminkin,
kiinnitti huomiota opettajien taholta. Huomiota oli kiinnitetty yhtaalta joidenkin tyttéjen
lilan peittaviin vaatteisiin ja huiveihin, toisaalta siihen, ettd jotkut tytt pukeutuivat liian
avoimesti. Valttadkseen arvostelevaa huomiota tyttdjen tuli siis vélttdd seka liian
peittdvad ettd lilan paljastavaa pukeutumista. Liiallisuus suuntaan tai toiseen johti
ihmettelyyn, jopa halveksuntaan. Se, mik& tulkittiin liialliseksi, madrittyi kuitenkin
hegemonisen  suomalaisuuden positiosta kasin. Tilanne naytti toivottamalta
islaminuskoisten tyttdjen nakokulmasta: pukeutuivat he sitten niin tai néin, tekivat he sen
joka tapauksessa jollakin tapaa vaarin suhteessa kulttuurisesti hyvaksyttavaan

suomalaiseen tyttoyteen.

Niin sanotuissa ldnsimaissa islaminuskoisten tyttéjen “ongelmat” kouluissa ovat olleet

ilmeisimpi& juuri Kiistoissa heidan pukeutumisestaan ja erityisesti huivin kéytostaan (ks.
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lisda esim. Verma, Zec & Skinner 1994; ). lloitseminen huivin poisjattamisesta ei ollut

tuntematonta Tahtitaivaan koulussakaan:

Opettaja: (...) olihan se sama kohina t&all&kin [kuin muualla Euroopassa 2000-luvun alussa]
jotenkin, ettd oli hirvee ilo ja riemu, kun joku somalityttd jatti huivin pois tai rupes kayttdméaan

pienempéé huivia.

Huivi on representoinut lansimaille naisten alistettua asemaa. Huivipdiset “muslimityt6t”
ajatellaan jyrkanlinjan islamin airueina, joiden taustalla vaijyy leukapartainen
islamistimies (Dahlgren 2004, 125). Muslimit ovat joutuneet ldnsimaissa erityisen
toisen” (Phoenix 1997) asemaan. "Musliminaista” pidetddn avainesimerkkina hankalasta,
jopa uppiniskaisesta kulttuurisesta erilaisuudesta (Archer 2002, 361). Representaatioiden
hunnutettu “musliminainen” ymmaérretddn alistettuna ja vapautusta tarvitsevana, &iri-
islamin arvoituksellisena symbolina, joka uhkaa lansimaisen sivilisaation oletettua
ylemmyytta (Brah 1994, 158).

Suomalaiset tavat korostuivat myds koulun valmistautuessa kevatjuhlaan. Opettajat
muistuttivat oppilaita useita kertoja kevatjuhlan pukeutumissaannoistd ja ihanteesta
neuvomalla tytt6ja pukeutumaan mekkoihin ja poikia laittamaan puvun tai ainakin

kauluspaidan ja solmion.

Opettaja: Puku paalle kevétjuhlaan! Ainakin kravatti. Ootte komeita miehid ja sievia tyttoja.

Pojilla tumma puku, mité tyt6ille? No hame tai mekko!

Tapakasvatuksella, joihin annetut pukeutumisohjeetkin kuuluivat, pyritddn seka
edesauttamaan toivottavan asennoitumisen ettd kansalaisen peruskaytdstapojen
omaksumista. Liitdn n&mé& koulussa annetut pukeutumisohjeet laajempaan kontekstiin
yhdistettyna rajanvetoon toivotusta ja ei-toivotusta olemuksesta. (ks. Kayhkd 2007, 128,
130.) Annetut ohjeet oikeanlaisesta juhlapukeutumisesta voi tulkita myos puheena
hyvéksytysta tavasta performoida tyttoyttd ja poikuutta (ks. Lappalainen 2006a, 43).
Amina ja Maryam pohtivat kanssani annettuja pukeutumisohjeita ja miettivat voisivatko

he laittaa kevatjuhlaan somalialaiset juhla-asut. Tulimme yhdessa lopputulokseen, ettéd
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kaikki juhla-asut ovat juhla-asuja, joten somalialainen(kin) mekko sopisi peruskoulun

paattajaisiin.

Keskustelustamme huolimatta tytot tulivat juhlaan pukeutuneina mekkoihin, jotka sopivat
opettajien kuvailemiin oikeanlaisiin juhla-asuihin. He olivat jattdneet myods huivin pois.
Tulkitsen tyttéjen mukautumista suomalaiseen” pukeutumiskoodiin kahdelta suunnalta.
Yhtaalta ohjeiden noudattamisen voi tulkita johtuvan siité, etta tytot eivat halunneet tulla
néhdyiksi muiden taholta “védrin” pukeutuneina. Mukautumiseen saattoi myds vaikuttaa
tietoisuus ihmisten rodullistetuista asenteista ja katseista (Rastas 2002, 13). Kevatjuhla on
tilaisuus, jonne kokoontuu koulun oppilaiden, opettajien ja koulun muun henkilékunnan
lisdksi oppilaiden sisaruksia ja vanhempia, sekd mahdollisesti muita sukulaisia.
Tilaisuudessa erityisesti yhdeksésluokkalaiset olisivat monien (arvioivien) katseiden alla.
Kannustukseni haastaa “oikeanlainen” pukeutumistapa pukeutumalla toisin ei ndyttinyt
riittdvan vastapuheeksi toisin tekemisen mahdollisuudesta. Pukeutumalla somalialaisiin
asuihin tytot olisivat voineet esittdd toisenlaista juhlallisuutta ja “’sievdd tyttoyttd” ja
kyseenalaistaa sukupuolittuneen ja kulttuuristuneen kategorian, johon heidén oletettiin
paikantuvan (ks. Mendoza-Denton 1996; Lundstrom 2006, 206). Tyt6t nayttivat
kuitenkin tiedostavan somalialaiseen pukeutumiseen liittyvdt stereotypiat ja
ennakkoluulot, joten he ottivat niistd etdisyyttd ollakseen “suomalaisempia” (ks. my0s
Honkasalo 2003, 174) ja opettajien silmissa hyvaksyttyjd. En tulkitse Aminan ja
Maryamin mukautumista kuitenkaan alistumisena vaadittuihin tapoihin, vaan
ennemminkin Mairtin Mac an Ghaill’n (1988, 26-35) kayttdman “resistance within
accommodation” Kasitteen kautta (ks. myos Gillborn 1997; Connolly 2000; George 2007;
Ohrn 1998). Vaikka tyt6t mukautuivat annettuihin ohjeisiin ja pukeutuivat opettajien
odotusten mukaisesti, osoittivat he samalla myds vastarintaa lisédmalla asuihinsa
somalialaiseen kulttuuriin viittaavia elementtejd, kuten koruja, pitkdn hameen ja tavan
sitoa hiukset. Sopeutumalla, mutta osoittaen myds vastarinnan merkkeja, he valttivat
tilanteen, jossa heidat olisi ndhty nimenomaan somalialaisina, mutta saattoivat kokea itse
kuitenkin olevansa pukeutuneita niin, ettd he kantoivat ylpeind somalialaisuutensa

merkkejé.
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Kevitjuhlaan kiteytyi pukeutumisen lisaksi huomattava maard muutakin normatiivisen
suomalaisuuden siséltdd. Vaikka opettajat kertoivat, ettd koulun juhlat pyrittiin pitdméén
mahdollisimman mukaanottavia, juhlien rituaalit kiinnittyivat suomalaisiin traditioihin.
Erds opettaja esimerkiksi totesi ensin kerrottuaan mukaanottavista pyrkimyksista, etta
”Kylld me suvivirsi kuitenkin lauletaan”. Kevitjuhla noudatti perinteistd kaavaa,
maahanmuuttajataustaiset oppilaat tulivat esille Dardanin ja Tiiun noutaessa
monikulttuurisuus-stipendit.  Seitseméasluokkalaisen  vietnamislaistaustaisen  tyton
tanssiesitys  toi  kevétjuhlaan = “maustetta”, kuten  haastattelemani  opettaja

monikulttuurisuuden lasndoloa juhlissa kuvaili:

Opettaja: [Maahanmuuttajaoppilaat] ei oo kauheesti muuttanu [juhlatilaisuuksia], mutta tuonu
ehké tdmmostd lisahauskuutta, ettd jotenkin nakyy eri kielid tai kuuluu eri kielid sielld juhlissa,
mun mielestd on suhteellisen luontevasti. Et se ei 00 endd kummallista, ettd oho nyt joku sanoi
vendjaksi hyvéa joulua, vaan niinku tidksa, ettd se on sellaista suhteellisen luontevaa, ettd on nyt
lapset, jotka puhuu kahta kieltd, niin miksi ne ei voi kayttdd niitd juhlaesityksissakin sillai

mausteena.

Suomalaisiin kalenterijuhliin tutustuminen kuului keskeisesti maahanmuuttajaopetukseen
ja sen tavoitteisiin kasvattaa maahanmuuttajaoppilaat suomalaisen kulttuuriyhteison ja

yhteiskunnan aktiivisiksi, tasapainoisiksi ja tasavertaisiksi jdseniksi” (ks. esim. POPS

2004).

Opettaja: Nama maahanmuuttajat tutustuu suomalaiseen ruokaperinteeseen silld tavalla, seiska
luokalla niiden kalenterijuhlien kautta ja sitten jos he tulevat valinnaiseen ryhmaan, sitten meilla
on ihan timmaoista perinteistd maakuntaruokia kaydaan myoskin lapi. Etta tietdd, mitk& on niinkun
tdmmaosia tyypillisia suomalaisia ruokia. Seiska luokalla karjalanpiirakat on sellainen, mité
tehdddn ja sehédn on... siind yhteydessd puhutaan sitten useasti juuri, jos luokassa on joku eri
kulttuuritaustainen oppilas, etta sieltd 16ytyy monesta kulttuurista sitten samantapaisia pasteijoita
tai nditd. Se on niin kun heille semmoinen ahaa-eldémys, ettd hei, ta4lla tehddénkin vahan samalla

lailla ja tdssd on vdhdn samoja aineita.
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Ottamalla esille myds maahanmuuttajaoppilaiden kulttuuritaustan ja vertaamalla
ruokaperinteitd, opettaja onnistui ottamaan huomioon edelld mainitun suomalaiseen

kulttuuriyhteis6on kasvattamisen lisdksi maahanmuuttajaoppilaan oman kulttuurin.

5.3 Toiseuttava huumori

Tarkastelemissani koulutuspoliittisissa  asiakirjoissa, kuten Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (2004), ei puhuta rasismista. Asiakirjoissa puhutaan kylla
kulttuureista, tasa-arvosta, ihmisoikeuksista ja monikulttuurisuudesta, mutta ei rasismista
tai rasisminvastaisuudesta. Rasismin sijaan puhutaan esimerkiksi  syrjinnasta,
muukalaispelosta ja suvaitsemattomuudesta (ks. my6s Rastas 2005, 72; Mietola 2001,
15). Useat tutkimukset osoittavat kuitenkin, ettd rasismi osa koulujen arkea (esim.
Keskisalo & Perho 2001; Perho 2002). Rasismi ymmérretddn usein Kkuitenkin vain
avoimina ja tietoisina muukalaisvastaisina asenteina ja vékivaltana (Rastas 2007a, 12).
Rasismiksi voidaan kuitenkin luonnehtia myds arkielaman ilmioitd, kuten puheita, eleita

ja ilmeitd. Myds huumorin ja vitsien taakse voi katkeytya rasistista toimintaa.

Kevatlukukauden paatteeksi koulussa esitettiin koko koulun yhteinen kevétndytelma.
Naytelman juoni kulki lyhykaisyydessadn nain:®

Aurinko paistaa suomalaisen pikkukaupungin yll&, on toukokuun viimeinen viikko, koulu I&hestyy
loppuaan. Joukko suomalaisia nuoria kaipaa elamaansa jannitystd ja he karkaavat metsdan
telttailemaan. Nalka yllattaa uusavuttomat nuoret ja he paattavat tilata metsédan pizzaa. Hetken
paastd metsadn saapuu kaksi ulkomaalaistaustaista, heikosti pizzanpaistobisneksensé hoitanutta
miesté pizzojen kera, mafiamiehet kintereilladn. Ennen kuin yo metséssa on ohi, nuorten telttailu

muuttuu pizzanpaistajien, mafiamiesten ja poliisin takaa-ajoksi.

Etnisyydelle nauraminen ei ollut ndytelméssd péa&osassa, mutta silmiinpistavaa.
Karikatyyrit ulkomaalaistaustaisista, huonosti suomea puhuvista pizzeriayrittajista tuli

esiin, kun kaksi viiksekkaiksi kenties turkkilaisiksi maskeerattua poikaa kohelsi

® Olen muuttanut joitakin juonenkaanteit tunnistamattomuuden takaamiseksi.
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nayttdamolla naurattaen yleisoa toilailuillaan. Poikien suomalaisten tapojen kokeilu herétti

erityisesti hilpeytta:

Niytelmin Ozkan” ja “Mustafa” pystyttivit metsiin telttaa ja syovit kabanossia: Aaa, nyt olla

suomalainen olo!

Kaikkia naytelm& ei  kuitenkaan saanut nauramaan. Edessani  istuneet
somalialaistaustaiset pojat vaikuttivat l&hinnd vaivaantuneilta. He joutuivat katsomaan
passiivisina ndytelméaa, jossa naurettiin etnisyydelle, ei-suomalaisuudelle ja “hassuille”
yrityksille olla suomalainen ja puhua suomea. Pojille kdmpelyys suomalaisten tapojen
edessé ei ehkd ollut pelkkdad naytelmaa vaan omaan arkeen kuuluvaa todellisuutta (ks.
my6s Hautaniemi 2004, 104-105). Tilanteessa ei siten ollut mitdédn nayttelemistd, saati

sitten nauramisen arvoista.

Etnisyydelle nauramista pidetddn usein yleismaailmallisena, jopa luonnollisena osana
naapurikansojen viha-rakkaussuhdetta. Vaikka etnisyydelle nauraminen olisikin
yleismaailmallista, ei se tee siitd hyvaksyttavaa, silla monet etnisyyttd halventavat vitsi
vahvistavat kielteisia etnisid stereotypioita (Husband 1988). Néytelmdssa vahvistettiin
stereotypiaa Suomessa asuvista turkkilaisista pizzeriayrittdjind, jotka kaiken liséksi
representoitiin  naytelméssa rikollisuuden kanssa tekemisissa olevina. Nauraminen
kohdistui erityisesti poikien h6lmoyteen ja hassuuteen yrityksissa olla suomalaistapainen.
”Toisen” esittiminen lapsellisena ja h6lmoné on tyypillinen kolonialismin aikana tuotettu
rodullistettu esitystapa “toisista” (Hall 1999, 199; Rastas 2007b, 128). Nykyéén, kun
rasistisia mielipiteita ei ole korrektia ilmaista suoraan, rasistiset ja etnisyytta halventavat
vitsin sallivat ndiden tabujen rikkomisen. Michael Billig’n (2001, 270) tulkinnan mukaan
rasististen vitsien “hauskuus” syntyy nimenomaan haluista ja mielipiteistd, jotka ovat
normaalista kiellettyjd ilmaista (ks. myos Sullivan 1999). ”Toisia” halventavalla
huumorilla, vitseilld ja herjauksilla muistutetaan nditd “toisia” kansallisista kategorioista
ja niihin sisaltyvistd sosiaalisista ja kulttuurisista rajoista (Keskisalo 2003, 129).
Néytelmd siis ik&&n kuin institutionalisoi periaatteen, ettd etnisyydelle nauraminen

kuuluu elamaan.
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Toiseuttavan huumorin kohteeksi saattoi joutua my0Os “ei-suomalaisen” nimen takia.
Erddn oppitunnin alussa opettaja piti nimenhuudon tutkimusluokalleni, jonka oppilaista
siis puolet oli maahanmuuttajataustaisia. Nimilistan “vaikeasti” lausuttavat nimet
herattivat opettajassa hilpeyttd ja han vaansikin oppilaiden nimid mit& erikoisimpiin
muotoihin. Luetellessaan nimia listasta han my6ds kommentoi niiden vaikeaa
Kirjoitusasua, vaikeaa lausumista ja monimutkaisuutta. Mirjetan nimen kohdelle
paastyadan opettaja naureskeli: “Mirrrjeta Krashhhniki? Mikd maa, mikd valuutta?”
Oppilaat seurasivat opettajan vitsailua hiljaisina ja h&mmentyneind, vastaten vaisusti

nimenhuutoihin. Ainoa, joka nauroi, oli opettaja.

Ihonvarin ja ulkon&dn liséksi nimi on selked muistutus siitd, ettd ei kuulu
”suomalaisuuden piiriin” (Lepola 2000). Tutkimusluokkani Yen oli pyrkinyt
helpottamaan arkeaan hyvaksymalla lempinimen Jenni, samoin Dardania kutsuttiin
yleisesti Daniksi. Suomalaisuuden piiriin kuulumattomat nimet tulkitaan vierasperéisiksi,
oudoiksi ja erikoisiksi. Niit4 saa lausua koomisesti, epdmadraisesti ja vaarin. Jagdish J.
Bijlani (2005, 58-59) (joka joutui itse kayttdmadn kouluaikoinaan opettajien suuhun
sopivaan nimed “Jay”), kutsuu nimien huonosti ja koomisesti lausumista
“nimirasismiksi”, silld se tdyttdd (kulttuuri)rasismin tunnusmerkit: rasismin muodot ovat
luonteeltaan symbolisia ja hienovaraisia, ja siten diskursiivisia (van Dijk 2000, 34).
Niille, joille ndmai “erikoiset” nimet tuntuvat oudoilta ja vaikeasti lausuttavilta, ettd niista
on tehtava vitsi ja lausuttava koomisesti, niiden rasistisuutta ei havaita. Tallaisissa
tilanteissa ei kuitenkaan jaa epaselvaksi, kuka on ylempand, kuka alempana. Nimen ja
siten kulttuurisen erilaisuuden halventaminen ilmentdd arkipdivan rasismia ja
yhteiskunnassa vallitsevia etnisten ryhmien valisid valtasuhteita. Oppilaiden
vierasperdisille” nimille nauranut opettaja rodullisti oppilaiden nimet eli kategorisoi
heidat synnynndisten tuntomerkkien, tassa tapauksessa nimien, perusteella. Tehmina N.
Basit ja kumppanit (2007, 288) toteavat tosin, ettei “vierasperdisten” nimien lausuminen
valttdmittd ole rasismia, mutta toisiin” kohdistuvaa vilinpitamattomyytta.
Vélinpitdméattdmyys opetella nimien lausuminen perustuu kuitenkin kasityksiin siit,
mik& on normaalia ja mik& normaalista poikkeavaa, ei-meikéldista (ks. my6s Stefanou-

Haag 1994; Bhatti 2005, 160). Niin tuotetaan siis kuitenkin eroa ”meihin” ja muihin”.
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Juttelin my&hemmin tdman saman opettajan kanssa tutkimuksestani ja kerroin, etta teen

tutkimusta muun muassa monikulttuurisuudesta. Tahan opettaja kommentoi:

Tulisia poikia! Kun on néitd ulkomaanvahvistuksia niin paljon! Mé pidin talvella fudista, niin piti

mennd ihan valiin! On niin tulisia poikia naa!

Tutkimusluokan poikien “tulisuus” oli tullut esille myo6s koulujen vélisessd jalkapallo-
ottelussa, jossa vastustajajoukkueen pelaajat olivat huudelleet ilmeisesti Aramille hanen
etniseen taustaansa liittyvia herjauksia. Aram oli kimpaantunut provosoinnista niin, etti
jalkapallo-ottelu oli muuttunut tappeluksi ja paikalle oli jouduttu kutsumaan poliisi.

Kertomuksensa péatteeksi opettaja totesi paataan pyoritellen:

Se turkkilainen on kuuma kaveri. Poliisit jouduttiin kutsumaan!

Aramin  kurditaustaisuus ~ muuttui  siis  opettajan  kertomuksessa  “tuliseksi
turkkilaisuudeksi”. Sen sijaan, ettd opettaja olisi tuominnut Aramiin kohdistuneet
rasistiset huutelut, han ihmetteli pojan tulisuutta ja arvaamatonta aggressiivista kaytosta.
Opettajan suhtautumista Aramiin naytti ohjaavan oletus siitd, ettd pojan etninen tausta
(josta opettajalla ei siis ollut tarkkaa tietoa, koska han luuli tatd turkkilaiseksi) toi

mukanaan erityista persoonallisuutta, tulisuutta.

5.4 Leimaava maahanmuuttajuus

Maahanmuuttajataustaisten  ihmisten madrdn kasvaessa Téhtitaivaan  koulun
kaupunginosa oli leimautunut véhitellen “maahanmuuttaja-alueeksi” ja koulu
“maahanmuuttajakouluksi”. Opettajat kertoivat joiden suomalaistaustaisten vanhempien
olleen huolissaan siitd, miten koulu tulisi muuttumaan lisd&dntyneen maahanmuuton ja
maahanmuuttajaoppilaiden myo6td. Kouluun oli kiinnittynyt monikulttuuristumisen
mukana tiettyja merkityksig, joihin jotkut vanhemmat suhtautuivat ennakkoluuloisesti.

Koulun kulttuurinen heterogeenisyys nayttaytyi ndille vanhemmille ongelmallisena:
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kansallisuuksien Kirjo, suomen kieltd taitamattomat tai heikosti taitavat oppilaat ja eri
uskonnot miellettiin epajarjestysté ja konflikteja aiheuttaviksi ja monikulttuurinen koulu
siten kelvottomaksi kasvuympéristoksi heidan lapsilleen. (ks. myds Lappalainen &
Rajander 2005, 183-184.) Opettajat yhtaaltd ymmarsivat ennakkoluuloja, toisaalta

toivoivat, ettd vanhemmat nékisivét pintaa syvemmalle.

Opettaja: Nyt kun mé oon haastatellut mun t&n nykyisen luokan vanhempia, niin siell tulee koko
ajan esille se ennakkoluulo (...) Vanhemmat on sanonu suoraan, ettd kuinka tdstd koulusta liikkkuu
semmosia késityksid ja ennakkoluuloja tuolla ihan valtavasti ja sit kuitenkin kun tanne tulee, niin
se todellisuus on ihan toista. (...) Mutta ennakkoluulot on meilld syvilld sisimmisséd kaikilla

varmasti.

Kaupunkirakenteen alueellinen eriytyminen, kaupungeissa tapahtuva sosiaalinen
polarisaatio (ks. esim. Vaattovaara & Kortteinen 2001). Viime vuosina useissa
eurooppalaisissa kaupungeissa, myds Suomessa, on ollut havaittavissa tilanne, jossa
tyottdmyys ja etnisyys ovat alkaneet alueellistua (Vaattovaara 1998; Kortteinen &
Vaattovaara 1999). Se, missé eri asuinmuodot sijaitsevat, kuinka niihin paasya saadellaan
ja miten asumista tuetaan, vaikuttaa sosio-ekonomisen ja sitd kautta usein myos etnisen
segregaation muotoutumiseen (Andersen & Clark 2003, 95). Asuinalueiden etninen
eriytyminen on noussut kasvavaksi ongelmaksi myds Pohjoismaissa. Etnisesti eriytyneet
asuinalueet leimautuvat “maahanmuuttaja-alueiksi”, mikd saa valtavdeston viltteleméédn
kyseisia alueita, jolloin heille ei mydskadn rakennu omakohtaista kokemusta ja tietoa
néisté alueista (ks. Sibley 1995). Maahanmuuttajien koetaan kaventavan totuttua “omaa”
lilkkumatilan tuntoa, jolloin tilan kayttdmiseen Kietoutuu sosiaalisia suhteita ja
kamppailua (tilan) vallasta (Gordon 2005, 128).

Kouluun kiinnitetyt merkitykset olivat saaneet aikaiseksi rajojen vahvistamista myods
oppilaskulttuureissa. Vaikka “maahanmuuttajaoppilaat” ja “suomalaisoppilaat” oli
sijoitettu samoille luokille, opetusryhmien arki nayttaytyi pitkélti erillisind. Valitunneilla
oppilaiden omat tilat, kuten koulurakennuksen aula, rakentui niin, ettd “ulkomaalaiset”
(kuten he itseddn kutsuivat, ks. lisdd luku 6) viettivat vélitunnit keskendan ja

”suomalaiset” keskenddn. Integroinnin tavoite ei ndyttdnyt toteutuvan ainakaan
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vélitunneilla, koulunkdynnin “vapaammalla” ajalla, vaikka siithen pyrittiin koulun
virallisilla ryhméjéarjestelyilla. Koulun ilmapiiri ja sen sisdinen etninen eriytyminen ei
nayttaytynyt kuitenkaan vihamielisend (vrt. Keskisalo 2003). Etniselld taustalla naytti

kuitenkin olevan merkitysté nuorten sosiaalisissa kohtaamisissa.

Oppilasryhmien  selked  jakautuminen kahteen ryhmididn “suomalaisiin” ja
“ulkomaalaisiin”  palautti  mieleeni  kulttuurikeskus ~ Caisassa  jdrjestetyn
keskustelutilaisuuden ja siella esille tulleen maahanmuuttajuuden maérittelyn
problemaattisuuden. Maahanmuuttajataustalla naytti olevan selked merkitys siihen, kenen
kanssa koulussa liikutaan ja vietetddn aikaa, joten halusin perehtyd maahanmuuttajiksi
nimedmisiin. Koulun asiakirjojen mukaan oppilas madriteltiin maahanmuuttajaksi, jos
han puhui &didinkielend8n muuta kuin suomea tai ruotsia. N&itd oppilaita kutsuttiin
asiakirjoissa myos kieli- ja kulttuuriryhmien oppilaiksi seka vieraskielisiksi mukaillen
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2004) maéérittelyja. Virallisella tasolla
maahanmuuttajaoppilaaksi nimedminen tapahtui siis yksinkertaisesti didinkielen
perusteella. Haastattelemani opettaja vahvisti maéaérittelyn perustuvan nimenomaan

didinkieleen:

Tuuli: Miten se tapahtuu t&a, et miten maahanmuuttajaoppilaaks niinku maéritellaén?

Opettaja: No se, se tietysti, heil on erilainen status riippuen siitd, ettd tota ovatko he pakolaisia,
maahanmuuttajia vai sitten tota paluumuuttajia, ja tota taa kieliresurssi niin se annetaan niin kun
kaikille, jotka on joko paluumuuttajia tai maahanmuuttajia tai pakolaisia. Ja se, et kuka péaasee
tdnne maahanmuuttajien pienryhmaén, niin se riippuu tietysti sen oppilaan Kielitaidosta mydskin,
et ei siindkdan katsota niinku sitd valttdmattd et mika se status on, mutta etté, et siiné arvioidaan
sen lapsen kyky, mahdollisuudet menestyd tdmmosessa normaalissa yleisopetuksen luokassa tai
sitten se, et tarviiks hin erityistd tukea selviytydkseen tdstd peruskoulun oppimaérésta. (...)

Tuuli: Mut et siis meneeks se periaatteessa niinku didinkielen mukaan?

Opettaja: Se menee &idinkielen mukaan joo, et didinkieli, jos on &didinkieleks merkitty virallisissa
papereissa joku muu kuin suomi tai ruotsi niin sitten se on mahdollista. (...) et onhan meil
sellasiakin oppilaita, jotka on siis Suomen kansalaisia, Suomessa syntyneitd, mutta joidenka
jompikumpi vanhempi on jostakin muusta maasta, useimmiten diti on jostain muusta maasta, ja
heidén aidinkielekseensd on merkitty oman didin &idinkieli. Et vaikka he kdytannossa ovat niinkun
ihan, ihan suomalaisia, mutta puhuvat kotona kuitenkin kahta kieltd niin sillon heil on

mahdollisuus saada tdtd maahanmuuttajien suomen kielen tukiopetusta. (...) et osaa vaan sitd
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omaa éaidinkieltddn joka saattaa olla joku paikallinen murre Filippiineilla tai joku afrikkalainen

murre mahdollisesti.

Maahanmuuttajaoppilaaksi méarittyvat siis kaikki ne, joiden didinkieli tai oman &idin
didinkieli” on jokin muu kuin suomi. Opettajan puheessa korostui ajatus siitd, ettd
maahanmuuttajaopetus ei ole oppilaalle velvoite, vaan ennemminkin mahdollisuus: “kuka
paidsee”, “’sitten se on mahdollista”, “’sillon heil on mahdollisuus saada” maahanmuuttaja-
opetuksen resursseja, kuten suomen kielen tukiopetusta ja oman aidinkielen opetusta.
Maahanmuuttajaoppilaan ~ ”status” tuli puhutuksi etuoikeutena saada tiettyjd
erityispalveluja ja tukea. Erityispalveluja voitiin tarjota kuitenkin vain niille, joilla oli
maahanmuuttajaoppilaan ’status”, joten madrittely tehtiin myds resurssien nimissa.
Maahanmuuttajaoppilaaki maéérittely tuli puhutuksi itsestddn selvyytend, jotta néilla
oppilailla olisi mahdollisuus “menestyd tdmmosessd normaalissa yleisopetuksen
luokassa”. Opettaja ei ryhtynyt problematisoimaan sitd, et vaikka he kiytdnnossd ovat
niinkun ihan ihan suomalaisia” ja ”Suomen kansalaisia, Suomessa syntyneitd” oppilaat
maaritellddn maahanmuuttajiksi — madrittely tapahtui resurssien ja erityispalvelujen
nimissd. Maahanmuuttajaoppilaan saamat erityispalvelut olivat etu, yksiléllisemman
opetuksen mahdollistaja, jolloin maahanmuuttajaoppilaan  “’status”  nidyttiytyi
positiivisena, tai ainakin neutraalina. Tassa puhetavassa nimeédmisen toinen puoli — sen
toiseuttava luonne ja sopimattomuus niiden kohdalla, jotka ovat “ihan ihan suomalaisia”

jai kuitenkin késittelematta. Toisen opettajan haastattelussa tapahtui sen sijaan mielestani

merkittdva havahtuminen siitd, mita nimeamisilla tullaan tehdyksi:

Tuuli: (...) tieddksi siitd prosessista, ettd kun oppilas tulee kouluun, niin milld perusteella hénet
nimetaan sitten maahanmuuttajaoppilaaksi? Onks se didinkieli vai kansalaisuus vai miten?
Opettaja: No sehdn on hirveen semmonen epdmadrasrajanen késite, et tarkotaks sa miten valitaan,
ettd han siirtyy timmdseen pienryhméan?

Tuuli: Joo niin tai siis silla tavalla, ettd esimerkiks tdssa tutkimusluokassa siindhan just puolet,
niitd kutsuttiin maahanmuuttajaoppilaiks ja just osallistu suomi kakkoseen.

Opettaja: Joo mut heille on tehty erityisopetuspdatos. Elikkd ne ei voi olla
maahanmuuttajaoppilaita, joilla ei oo mitdén erityisopetuspaétdstd. Suurin osa onkin sellasia.
Tuuli: (...) mut siis mé olin X luokalla.

Opettaja: Ei kun hetkinen...
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Tuuli: Niin.

Opettaja: Elikka ei siind justiin 0o... Totta.

Tuuli: Joo.

Opettaja: No sitten vaan, en m& tiid&. En m& osaa tohon wvastata. Varmaan
maahanmuuttajaoppilaaks tulkitaan noin niinku laajasti ssmmonen, joka on, ainakin ne, jotka on
muuttanu muualta Suomeen, ja jonka didinkieli on joku muu kun suomi.

Tuuli: Niin.

Opettaja: Mut kylld puhutaan maahanmuuttajaoppilaana myds semmosesta, joka on syntyny
Suomessa, mutta tinne muualta muuttaneeseen perheeseen ja on niinku toisen polven...

Tuuli: Menisko se sitten didinkielen vai?

Opettaja: Kylla menee enemman kielen mukaan kun kansallisuuden mukaan, koska osa niistakin,
joista me puhutaan maahanmuuttajaoppilaina, on Suomen kansalaisia kuitenkin joo.

Tuuli: Joo.

Opettaja: Varmasti ldhinni kielen joo... Aika raaka tyypittely!

Keskustelu opettajan kanssa maahanmuuttajuuden maéarittelysté sai opettajan ikdaan kuin
havahtumaan ja herddmaan télle “raa’alle tyypittelylle”. Tdmédn haastatteluotteen aikan
opettaja herasi pohtimaan, mita maérittelylle loppujen lopuksi tullaan tehdyksi. Pohdinta
herdtti  héness&  h&mmennystd ja  hd&mmastelyd  siitd, miten  raa’asti
maahanmuuttajaoppilaiksi nimeadminen tapahtuu. Keskustelumme ansiosta opettaja herasi
nédkemadn epdoikeudenmukaisuutta ja eriarvoisuutta koulun vallitsevissa kaytannoissa.
My6s oma epéardintini saattoi antaa tilaa opettajan toisin ajattelulle ja yhteiselle
“eksymiselle tietoon ja tietdimiseen” (Lather 2003, 261; Hakala & Hynninen 2007, 225
mukaan). Keskusteluumme liittyi oivallus siit4, ettd maahanmuuttajaksi madrittely ei

olekaan niin yksinkertaista, vaan sen voi tulkita myos toisin.

Maahanmuuttajaoppilaan status maariteltiin siis vedoten omaan &idinkieleen sek& suomen
kielen taitoon. Suomi toisena kielen& opetusta jarjestettiin niille, joiden suomen Kielen ei
katsottu olevan didinkielen tasoinen kaikilla suomen kielen osa-alueilla. Seuraava episodi
on suomen kielen siis didinkielen ja kirjallisuuden oppitunnilta, johon osa tutkimusluokan
maahanmuuttajaoppilaista osallistui. Dardan oli yksi heistd, mutta hén osallistui myos

suomi toisena kielend tunneille (yhteisarvosana). Seuraavassa episodissa tuon esille
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Dardanin suomen Kielen taitoa, jonka ei siis katsottu olevan aidinkielen tasoinen kaikilla

suomen kielen osa-alueilla:

Opettaja: Mitd tulee mieleen romantiikasta?

Dardan: Puhuu kauniisti, hienosti.

Opettaja: Esim. mistd aiheesta?

Dardan: Rakkaudesta.

Simo lukee ddneen “Romantiikan ja realismin aikakaudet vaikuttavat tyyliin”. Opettaja hénen
jélkeensd ”Oodi lansituulelle”.

Opettaja: Millaisia sanavalintoja romantikko valitsee? Mihin sanoihin huomio? Sanokaa erikoisia
sanoja.

Dardan: Kristallivirtain kierron tuutimana.

Opettaja: Mitd aava tarkottaa?

Jaakko: Aalto.

Liisa: Myrsky.

Dardan: Aava meri.

Opettaja: Téllasta sanastoa kayttad romantikko.

Dardan: Musta tulee romantikkokirjailija!

Maahanmuuttajaoppilaiksi ~ nimedmisessd  vedottiin  sekd  asiakirjoissa  ettéd
opettajapuheessa nimenomaan vieraskielisyyteen ja siihen, ettd saadessaan
maahanmuuttajaoppilaan  statuksen, oppilas saa  mahdollisuuden tiettyihin
erityispalveluihin ja tukiin. Seuraavassa luvussa tarkastelen maahanmuuttajaoppilaiksi
nimettyjen nuorten kerrontaa tarjotuista positioista. Heitd kasvatetaan koulussa
maahanmuuttopoliittisten ja koulutuspoliittisten linjausta hengessa ensisijaisesti
suomalaisen yhteiskunnan suomalaistapaisiksi jéseniksi. Koulu toteuttaa lahinna
antamalla  tukipalveluja suomeen integroitumisessa. Omaan  kulttuuriin  ja
kulttuuriyhteis6on kasvamisen tukemista koulu tukee padsaantoisesti jarjestaméalla oman

aidinkielen opetusta.
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5.5 Yhteenveto: Suomikeskeinen nakdkulma arkeen

Kuten olen tuonut esille luvussa 2, perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
(2004) todetaan, ettd maahanmuuttajaopetuksen tulee “tukea oppilaan kasvamista seké
suomalaisen Kieli- ja kulttuuriyhteison ettd oppilaan oman kieli- ja kulttuuriyhteisén
aktiiviseksi ja tasapainoiseksi jaseneksi” (POPS 2004, 36). Nayttidisi kuitenkin siltd, ettd
suomalaisuuteen tai pikemminkin suomalaistapaisuuteen kasvaminen ja kasvattaminen
on opetuksessa ensisijaista ja oma Kkulttuuri vasta toissijaista. Suomen
maahanmuuttopolitiikkaan ja koulutuspolitiikkaan sisaltyva ajatus maahanmuuttajien
kotouttamisesta ja integroimisesta suomalaiseen yhteiskuntaan néayttavat olevan vahvana
monikulttuurisuuskasvatuksessa ja maahanmuuttajaopetuksessa. Monikulttuurisuus
néhtiin nimenomaan arjen mausteena, eksoottisuutena ja muun muassa teemapaiva

tapana tuoda monikulttuurisuus osaksi suomalaisten oppilaiden ja opettajien arkipdivaa.

Monikulttuurisuus nayttaytyi koulussa moninaisena, osin ristiriitaisena kenttana. Yhtaalta
pyrittiin vastustamaan koulutuspolitiikalle ominaista suvaitsevaisuusajattelua, toisaalta
samalla toteuttaen taté liberaalia monikulttuurisuutta esimerkiksi juhlimalla “eksoottista”
toiseutta ja korostamalla kulttuurieroja. Liberaalia monikulttuurisuutta ilmensi myds
traditionaalisen ja my0ds stereotyyppisen suomalaisuuden korostuminen normina, jota
vasten “muita” ja “muuta” peilataan. Monikulttuurisuus ja maahanmuuttajaoppilaat
omine kulttuureineen koettiin siis sekd suomalaista kulttuuria rikastuttavana tekijana, etta
usein ongelmallisina ja vaikeina eroina ja erilaisuutena, jota on opittava suvaitsemaan ja
hyvaksymaan. Osa opettajista koki maahanmuuttajaoppilaat ja monikulttuurisuuden
ylimadraisena tyGtaakkana, kun opettajilla ei ole taitoa toimia erilaisten kulttuurien
kohdatessa. Yksi syy sekd turhautumiseen ettd voimattomuuteen oli se, ettd kaikille
opettajille ole annettu riittdvasti koulutusta monikulttuurisuusasioista eika tietdmysta
maahanamuuttajien Kkulttuureista. Tdydennyskoulutusta ei tarjottu kaikille opettajille,
ldhinna vain niin sanotuille maahanmuuttajaopettajille, mika koettiin epéoikeuden-

mukaisena.
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Jos monikulttuurisuus nayttaytyy (koulutus)poliittisissa asiakirjoissa lahes poikkeuksetta
haasteena ja monikulttuurinen toiminta ja kasvatus siten lahtokohtaisesti ongelmien ja
konfliktien hallinnointina, ei ole ihme, ettd “ongelmapuhe” siirtyy myo0s koulun
kaytantihin ja opettajien puheeseen. Toimintatavoiksi nayttad talloin  jaavén
monikulttuurisuuden kaksijakoisuus: ongelmien hallinta ja eksotiikka lisdhauskana”

mausteena.

Kuten koulutuspoliittisissa asiakirjoissa, myods tutkimuskoulussani maahanmuuttaja-
oppilaiksi maéariteltiin kaikki vieraskieliset oppilaat riippumatta siitd, olivatko he
syntyneet Suomessa ja/tai Suomen kansalaisia. Nimedmisen “raakaa tyypittely” tuli esille
vain yhdessd opettajahaastattelussa. Nimedminen toteutettiin resurssien nimissg, jotta
vieraskielisille  oppilailla  voitaisiin ~ tarjota  erillispalveluja  ja  -tukia.
Maahanmuuttajaopetuksen tavoitteena on integroida maahanmuuttajataustaiset oppilaat
osaksi suomalaista koulua, kulttuuria ja yhteiskuntaa. Nimedamaélld ndmé “integroitavat”
yhden kategorian, maahanmuuttajuuden alle, ndayttéisi kuitenkin johtavan myos
toiseutettuun  asemaan  esimerkiksi oman  &idinkielensa  perusteella.  Té&lloin
maahanmuuttopoliittisiin linjauksiin Kirjattu tavoite tasavertaisesta jasenyydesta estyy
vaistamatta. Monikulttuurisuuskasvatus, johon sisaltyy ajatus monikulttuurisuudesta
maahanmuuttajien mukanaan tuomana ja heille tarke&nd asiana, osoittaa sormella keité

9 99

nuo “toiset” “meidén tilassamme” ovat. Téllin myOs maahanmuuttajaoppilaat voivat

tulla nahdyiksi monikulttuurisuuden tavoin yhtaalta ongelmina, toisaalta eksoottisina.
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6 Kerrontaa maahanmuuttajaksi nimetyn paikalta

Feministinen etnografia on kiinnittdnyt huomiota erityisesti siithen, “kuka puhuu, misti
positiosta ja milld tarkoituksella” (Coffey & Delamont 1996, 68). Tarkastelemalla
erilaisia  kertomuksia koulun monikulttuurisuudesta tutkija voi tavoitella niitd
diskursiivisia muotoja, joilla eri toimijat todellisuuttaan rakentavat (Salo 1999, 242).
Tarkastelen tdssé luvussa maahanmuuttajaoppilaiksi nimettyjen nuorten kerrontaa, heidén
rakentamiaan todellisuuksia ja heidan toimijuuttaan rasistisiksi ja toiseuttaviksi
maéadritellyissd tilanteissa. Kriittisissd koulututkimuksissa nuorten toimijuutta ja
mahdollisuuksia on tulkittu usein vastarinnan ja mukautumisen valisten
vastakkainasettelujen valossa, ja koulun arkea siten lahtdkohtaisesti ik&an Kkuin
taistelukentténd, jossa nuoret taistelevat omasta paikastaan ja toimijuuden tunteestaan (ks.
esim. Willis 1984; Anyon 1983). Tuula Gordon (2005, 123-124) kuitenkin toteaa,
etteivat nuorten tavat toimia asetu valttamatta vastarinnan ja mukautumisen dikotomiseen
suhteeseen, vaan nuorten toimijuus voi nadyttaytya vivahteikkaampana siséltéden
esimerkiksi toisin tekemistd, sivuun astumista ja haastamista, vetdytymistd, ironiaa,
dramatisointia ja karnevalisointia (Gordon ym. 2007, 60; ks. my6s Gordon, Holland &
Lahelma 2000; Tolonen 2001; Palmu 2003; Lehtonen 2003; Aapola 1999). Arjen
monimuotoisuuden, monikerroksisuuden ja moniddnisyyden niputtaminen (usein
romantisoivan) vastarinnan kasitteen alle niputtaa koulun arjen monenlaiset neuvottelut.
Tuon téssa luvussa esille sitd, miten tutkimusluokkani maahanmuuttajataustaiset nuoret
asemoivat itseddn suhteessa koulukulttuurin hegemonisiin tapoihin ymmartd4 heidéan

paikkaansa.

6.1 Kieltaytyminen tarjotuista positioista

Késite maahanmuuttaja sai nuorten kertomuksista hyvin monenlaisia maaritelmia.

Lahtokohtaisesti nuoret katsoivat ké&sitteen leimaavan maahanmuuttajiin kategorisoidut

tietynlaisiksi ja heidan kasityksensa mukaan kasitetta tulisi kéyttdd vain niista ihmisista,
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jotka ovat vasta lahiaikoina maahanmuuttaneita. Esimerkiksi Dardanin mielestéd
késitteestd voitaisiin luopua kokonaan, ainakin niiden kohdalla, jotka ovat asuneet maassa

jo pitkaan.

Dardan: Ei sitad [késitettd maahanmuuttaja] varmaan oo tarpeellista kayttda tai sillee. Riippuu
vahan et jos on tosi sellanen, et ei oikeesti osaa puhuu suomee, ei ymmarra suomee, sit voidaan
sanoo. Mut sit jos on jotain sellasia et ymmaértda suomee (...) maahanmuuttaja, en mé nyt tiedd,

ehka se vois olla niinku suomen kielen opetusryhmad tai joku tai niin joku sellanen, en mé tia.

Dardanin puheessa vélittyi ajatus, jonka mukaan maahanmuuttajiksi voi kutsua vain niit4
ihmisid, jotka eivdt “oikeesti osaa puhuu suomee, ei ymmaérrd suomee”. Myds Mirjetan
kerronnassa oli ihmettelya siitd, miksi myos niité, esimerkiksi hénta itsedén, jotka osaavat

puhua suomea hyvin kutsutaan maahanmuuttajiksi.

Mirjeta: (...) et jotkut kyl saattaa loukkaantuu siit, kun kutsutaan maahanmuuttajaks. Mut en ma
oikeen tiid, kun ei sitd oikeen voi kutsuu maahanmuuttajaks, jos osaa suomee hyvin ja sillai. Ja sit
se on kumminki Suomen kansalainen. Esim. niinku mé& oon Suomen kansalainen ja en haluais et
kutsutaan sillee, et mua kutsuttais maahanmuuttajaks. Than nimeltd vaan ois ihan kiva. (...)

Tuuli: Milté se sit tuntuu, kun sua kutsutaan [maahanmuuttajaks]?

Mirjeta: Jotenkin ulkopuoliselta tai jotenkin. En mi tiedd. Jotenkin sillai... Maahanmuuttaja

[maistelee sanaa]. Ei... ei sopinu vaan sillai niinku.

Suomen kielen osaamista korostetaan sekda maahanmuuttajaopetuksen tavoitteissa etta
suomalaiseen yhteiskuntaan integroitumisessa. Ei siis ole ihme, ettd ndmé& nuoret, jotka
ovat osa tatd integroimisprosessia, ovat siséistaneet ajatuksen suomen kielen térkeydesta.
Mirjeta toi kuitenkin kerronnassaan esille ihmettelyn siitd, miksi maahanmuuttaja hanta
kutsutaan edelleen maahanmuuttajaksi, huolimatta kielen opettelusta ja myos siité, etta
hdn on “kumminki Suomen kansalainen”. Mirjeta toi puheessaan esille myds
maahanmuuttajuuden  leimaavuuden. Hanelle maahanmuuttajan  positio  tuotti
kokemuksen ulkopuolisuudesta ja aseman ei-tdysivaltaisena suomalaisena. Tulkitsen
Mirjetan ”ihan nimeltd vaan” kommentin liittyvén tuntemukseen, ettd maahanmuuttajana
han tulee nahdyksi ja kohdelluksi ennemminkin kategorian edustajana, kuin yksilona.

Maahanmuuttajuus tuotti hénelle position, joka on hierarkisoituneessa suhteessa
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suomalaisiin ja kokemuksen siitd, ettei ole tdysivaltainen yhteiskunnan jasen (ks. myos
Huttunen 2004, 140, 143).

Maryamille sana maahanmuuttaja toi mieleen, jonkun joka on erilainen, “just tullu

Suomeen tai kuka ei tieda mitdan”.

Maryam: (...) yleensd aina kun sanoo maahanmuuttaja, se kuulostaa siillee niinku véhin
erilaiselta tai sillee. Joku joka on just tullu Suomeen tai kuka ei tied&d mitaan. Tai sillee tidksa. Mut
ei, kun kuiteski mé ite tiedan, et ma oon somalilainen [nauraa]. Olen viel Somaliasta, vaan syntyny
tadlla. Mua ei haittaa, jos sanotaan maahanmuuttajaks. (...) Mut ulkomaalainen on parempi. (...)
Tuuli: (...) oisko sitten vaikka Suomen somalilainen? Haluuksd kuitenkin, et sitd sun
somalialaisuutta korostetaan tai et sekin tulee niinku... et si oot ylpee siité taustasta?

Maryam: Joo! [nauraa] Kyl mé& oon ihan somalilainen.

Tuuli: Mut et ulkomaalainen ois parempi kun maahanmuuttaja?

Maryam: Joo [painokkaasti].

Tuuli: Mut sé oot kuitenkin Suomen kansalainen.

Maryam: Niin, joo, tiedan! Se somali-suomalainen!

Tuuli: Mmm.

Maryam: Tai niin...[tauko] M4 en ite sano itteeni suomalaiseks.

Tuuli: Sanotko sd ittees suomalaiseks?

Maryam: En! [nauraa]

Tuuli: S& sanot somaliks?

Maryam: Joo! [nauraa]

Maryam positioi itsensd somalialaiseksi, siitd huolimatta, ettd h&n on Suomen
kansalainen, syntynyt Suomessa ja asunut koko ikédnsd tddllda. Toteamalla sa oot
kuitenkin Suomen kansalainen” yritin saada Maryamin pohtimaan, mitd Suomen
kansalaisuus hénelle merkitsee. Ehdottamani yhdistelmd “Suomen somalialainen” tai
Maryamin sanoin “somali-suomalainen” tuntui jo hetken sopivalta, mutta liite
suomalainen sai hinet eparéiméddn “mé en ite sano itteeni suomalaiseks”. Somalialainen
ja suomalainen vaikuttivat olevan Maryamille toisillee selkeasti vastakkaiset kategoriat,
joita oli mahdoton yhdistdd. Tallainen kategorioiden selked vastakkaisuus ilmentaa
yhteiskunnallista valtadiskurssia kulttuurieroista, joissa tehddén erottelu ’suomalaisiin” ja

”muihin”. Maryamin naurunpyrskdhdykset kertoivat ehkd ihmettelystd, jota yritykseni
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problematisoida tatd vastakkainasettelua herétti. Suomen kansalaisuus naytti tarkoittavan
hinelle pelkkdd “’paperikansalaisuutta” (ks. Harinen 2000): Suomen kansalaisuudestaan

huolimatta hidn ei kutsunut itseddn suomalaiseksi, vaan “olen viel Somaliasta, vaan

syntyny taalla”.

Maryamin positioitumisen pelkéstdan somalialaiseksi voi tulkita myos tarkastelemalla
ryhméddn samastumista. Veronika Honkasalon (2003, 159) mukaan samastuminen
ryhmaan edellyttad, ettd yksilo pitdd jasenyyttd mahdollisena saavuttaa. Positioitumalla
somalialaiseksi Maryam saattoi pitda itseddn somalialaisen yhteisén tdysivaltaisena
jasenend suomalaisen yhteiskunnan marginaalisen paikan sijaan. Somalialaiseksi
positioituessaan hénelld oli myos paikka ja sosiaalinen yhteisd, jossa han saattoi ajatella
itseddn “tavallisena” (ks. myos Huttunen 2004, 143). Lisdksi Maryamin somalialaisuus
kyseenalaistetaan todennakdisesti harvoin valtavdeston taholta, toisin kuin hanen
mahdolliset yrityksenséd positioitua suomalaiseksi, joten han paikantui hanelle tarjotulle

paikalle.

Ymmarsin nuorten haastattelujen ja niiden analysoinnin myota, etta olin ajatellut liian
yksinkertaisesti maahanmuuttajuuden ja suomalaisuuden vélisesta suhteesta ja niiden
saamista merkityksista. Olin pitdnyt itsestddn selvang, ettd maahanmuuttajan paikalta
haluttiin pois nimenomaan suomalaisen paikalle — mihin kotouttamispolitiikassakin
pyritddn. Mutta suomalaisuus ei nayttaytynytkaan nuorten puheessa vetovoimaisena tai
haluttavana. Suomalaisuuden ulkopuolelle asettuminen oli paikan toteamista ja ottamista,
positioitumista “omaan etnisyyteen” rodullistetuissa suhteissa ja hierarkioissa.
Paikantaessaan itsedan he ottivat todennakdisesti huomioon myds sen, miten muut —
myos mind — tavallisesti asemoivat, nakevat ja osoittavat heidan paikkansa sosiaalisissa
suhteissa (ks. Rastas 2004, 50). Suomalaisuuden nayttadytyessa sellaisena ehdottomana,
muut poissulkevana suomalaisuutena, oman suomalaisuuden tiedotamiselle ja
toteamiselle ei anneta tilaa. Talloin suomalaisuus ei ndyttdydykaan kaikille samalla

tavoin houkuttelevana positiona.
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Tuuli: Haluisit sa et sua kutsuttais suomalaiseks?

Mirjeta: En mé, en ma varmaan.

Kotouttamispolititkan julkilausuttuna ldhtokohtana on ”siirtdd” maahanmuuttajat
maahanmuuttajan paikalta suomalaisen yhteiskunnan taysivaltaisiksi jaseniksi siis
suomalaisiksi. Tutkimukseni nuorille suomalaisuus ei Kkuitenkaan nayttaytynyt
tavoiteltavana  paikkana.  M@ériteltdessa  positioitaan  he  kieltaytyivat  sekd
maahanmuuttajan ettd suomalaisen paikasta, ja méaarittelivat itsensa tarjottujen paikkojen
Sijaan etnisen taustansa ja vanhempiensa kotimaan kautta. Suomalaiseksi ”pddseminen”
nayttaytyy ehka valtavdeston positiosta tavoiteltavana kotoutumisen huipentumana, mutta
nuoret tulivat puhuneeksi suomalaisuuden ja Suomen kansalaisuuden merkityksettoména,

ei-haluttavana, ei-tavoiteltavana.

6.2 Rasismin kokemuksia

Tutkimukseni nuorten ndkemykset ja kokemukset syrjityksi ja toiseutetuksi tulemisesta ja
sen syistd olivat moninaisia. Rasismista puhuttiin sek&d yleisend ilmiona ettd
konkreettisina tapahtumina (ks. myds Honkasalo 2003, 178). Tyt6t puhuivat enemman
ensin mainittuun tapaan, pojat jalkimmaiseen, mutta puhetavat sekoittuivat seka tyttdjen
ja poikien puheessa, joten en halua tehdd tarkkaa jaottelua tyttéjen ja poikien
puhetapoihin. Tytt6jen puheessa oli se erityispiirre, ettd sanaa rasismi ei yhdistetty omaan
arkeen, vaan arjen rasistisiksi luokiteltavat kohtaamiset nimettiin kiusaamiseksi tai

’ldpanheitoksi”.

Aminan kerronnassa oli kuvauksia rasismiksi tulkittavasta toiminnasta, jotka han itse
tulkitsi kuitenkin jopa hyvaa tarkoittavana tutustumishalukkuutena (ks. myds Rastas

2004, 37). Toisaalta hin puolustautui puhumalla myds itse “torkeésti” takaisin.

Amina: Siis, meijan luokka, mun mielest se on ihan just kiva, mut pikku hiljaa toi Jaakko véhan
muistuttaa. Siis se on joskus torkee (...)

Tuuli: Miks se Jaakko on &rsyttava?
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Amina: En ma tiedd, se, se oli ennen niin kiltti, niin mukava. M& muistan seiskan ja kasin
kohdalta, se tuli aina juttelee meidan kaa ja nyt se yrittdd olla jotain, jotain en mé tiedi siis...
Miten sen sanoiskaan... Nykyddn kun se hengailee noiden toisten, noiden tyyppien kaa, jotka on
ihan outoja, niin, se on niiden kans. Sit sekin véhén itse muuttu.

Tuuli: Onks se sitten jotenkin enemman semmonen mika? Kovis vai?

Amina: No joo kovis ja sit se puhuu torkeesti.

Tuuli: Mité se sit puhuu?

Amina: Se sanoo, et sd oot musta, mee tonne tai jotain, ma oon siel... Siis sekin yrittad sité, et
sekin on joku rap! Siis me sanotaan sille aina jotain... mekin puhutaan nykyéan sille torkeesti.
Tuuli: Mmm.

Amina: Nyt meijén pitd4 vahan lopettaa toi koska koulu on lopussa ja meijén pité4 tulla toimeen.
Tuuli: Mmm.

Amina: Meijén pitd4 olla samal taval ku seiskalla... tultiin toimeen kaikkien kaa.

Aminalla ei tuntunut olevan aluksi sanoja sille, miksi Jaakko on ”térkee” ja “outo”.
Hénen kuvailunsa “torkeitd” puhuneesta Jaakosta haki sanoja “Nyt se yrittdd olla jotain,
jotain en ma tiedd siis... Miten sen sanoiskaan...” Vaikeus pukea kokemusta sanoiksi,
saattoi johtua siitd, ettd aihe oli niin arka ja monimutkainen, etta tilanteen aiheuttamat
tuntemukset oli vaikeasti jasenneltavissa (ks. myos Rastas 2007a, 90; Rastas 2004).
Tapahtunutta ei ollut selvastikddn helppo jakaa. Rasististen puheiden edessdé Aminan
toimijuus naytti kutistuvan haneen itseensd kohdistuneeksi vaatimukseksi suhtautua
Jaakkoon toisella tavalla ja siten selviytya. Selviytydkseen ja puolustautuakseen Amina
oli alkanut puhua myos “torkedsti”, mutta tdssd kohtaa kerrontaansa hin muuttaa
toimijaksi “meiddt”. Amina puhuu vastuun erimielisyyksistd “meille”, joilla hén
tarkoittaa “meitd” muitakin, jotka ovat saaneet kuulla olevan mustia ja joilla on kéisketty
“mennd tonne”. "Nyt meijdn pitdd vdhdn lopettaa toi”, jotta Jaakon kanssa tulehtunut
suhde voitaisiin saada sellaiseksi, kun se oli aiemmin, “’seiskalla”, meijan” pitdé lopettaa
torkedsti puhuminen ja “meijan” pitdd tulla toimeen. Siihen, mitd yldasteen aikana on
tapahtunut, ettd asiat ovat menneet suuntaan, jossa ei enda tulla toimeen keskendan,
aineistoni ei anna vastausta. Myoskaan opettajat eivat osanneet antaa tdhan kysymykseen
vastauksia, mika kertoo myds siitd, etteivat oppilaat usein kerro rasismia kohdatessaan

tapahtumista opettajille — kohtaamiset selvitetdan oppilaiden kesken.
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Tuuli: No onks opettajat mitenkddn, oot s& koskaan sanonu opettajille mitéan [rasistisista
kohtaamisista] tai onks ne... selvitetty mitenkéén tai keskusteltu jostain?

Dardan: No ei pahemmin ei, ei tdn koulujen maikkojen kaa sillee 00, ei kukaan niinku mee sanoo
maikoille mit&én, koskaan.

Tuuli: Et te selvitatte oppilaitten kesken?

Dardan: Joo.

Amina kertoi haastattelussa myos toisesta rasistisesta kohtaamisesta koulussa, jossa
seitsemésluokkalainen poika oli tullut vélitunnilla haukkumaan Aminaa ja muita
somalialaistaustaisia tyttdja n-sanalla®. Haukkumanimi oli luonnollisesti loukannut
tyttdjd, mutta sen sijaan, etté olisivat hyokanneet poikaa vastaan tai kertoneet tilanteesta
opettajille, tytot olivat neuvoneet poikaa ettei tollasia kannata kayttdd”. Nimittelyn ja
pojan kayttdytymisen ymmartdmistd Amina perusteli vetoamalla pojan nuoreen ikdén se
oli vasta seiskaluokkalainen™ ja tietiméttomyyteen koulussa sallituista” puhetavoista.
Ottamalla “valistajan position” Amina ja hénen ystdvinsd saattoivat positioitua

“paremmin tietdjin paikalle” (Hakala 2007), vanhempina ja viisaampina.

Yksiloiden kokemusten, tiedon ja suhtautumisen rasismiin on todettu olevan yhteydessa
ennen kaikkea siihen, miten he asemoituvat rasismin tuottamiin kategorioihin ja
hierarkioihin. Rasismin kokemukset ovat todenn&kdisempid niilld, jotka esimerkiksi
ihonvériltadn poikkeavat selvésti valtavaestosta. (Rastas 2004, 36.) Tamén perusteella voi
olettaa, ettd Amina ja muut somalialaistaustaiset nuoret erottautuivat rasistiselle
huomiolle alttiiksi osittain heidan ihonvarinsa takia. Ero ja erilaisuus ensisijaisesti
nédhdaan ruumiista, kehon merkeistd (Rastas 2002, 5, 14; Ahmed 2000a). Niinpa
tutkimuskoulunkin oppilaat asemoitiin naihin etnisiin hierarkioihin (Jaakkola 1999) tai
erilaisuuden hierarkioihin (Suurpdd 2002) eri tavoin. Virolaistaustaisen, vaaleaihoisen

Tiiun kertomuksissa koulusta ei esimerkiksi ollut mainintoja vastaavista kohtaamisista.

Haastattelemani tutkimusluokan pojat, Aram ja Dardan, joutuivat rasististiin kohtaamisiin

myos kenttdjaksollani. Tyttdjen rasistiset kokemukset perustuivat siis pelkastédén

® pitaydyn Anna Rastaan (2007b, 119) jalanjaljissa muotoilussa n-sana, sill4 kaikessa kankeudessaankin n-
sanan kéyttd tuottaa tekstiini antirasistisen sdvyn, mit4 sana oikeassa kirjoitusmuodossaan ei tekisi.
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haastatteluaineistooni. Pojat kayttivdt hyvin erilaisia toimintatapoja kuin tyt6t
kohdatessaan rasismia. Esimerkiksi Kosovossa syntynyt albanialaistaustainen Dardan

puhui itsensd “sankaritoimijaksi” kohdatessaan rasismia.

Tuuli: Onks taal koulus ollu jotain tommost nimittelyy? Oot s& huomannu, niinku ei valttamatta
suhun ittees, mutta joihinkin muihin.

Dardan: No tietenkin t&al on ollu! T&4l on enemmaén sillee, et td4lla niinku tapellaan, siis ihan
niinku tappeluu sillee ei mitddn kauheest ruveta riitelee, et joo vitsin blaablaablaa ja vitsin
blaablaablaa vaan suoraan lyddéén ja kaikkee tollasta niin. (...)

Tuuli: Onks sua nimitelty?

Dardan: No on, mutta ma en valitd. Mul on se hyva, et ma en valita, et ma sanon takas ja mul on
sillee et ma en ly6 ketéén jos se ei lyd mua. Jos joku lyé mua niin sit ma lyon takas. M& haukun tai
sanon niin kauan takas kunnes se sanoo, ja jos se lyd, niin sit ma lyon takas kaks kertaa tai kolme
kertaa kovempaa riippuu tilanteesta [hauraa] niin mut ainakaan ma en lyd ketédan ekana koska sit

se tulee mun syyks ja ma en koskaan aloita mitaan riitaa tai mitaan.

Dardan kertoi haastattelussa ylpedna siitd, kuinka han puolustautui rasistisissa
kohtaamisissa joko sanallisesti tai fyysisesti seka selviytya tilanteista ilman, etta han olisi
se, jota syytetddn: “mé en koskaan aloita mitddn riitaa” — h&n lyd vasta, kun toinen
osapuoli on aloittanut tappelun. Rasismi tuli Dardanin puheessa ymmarretyksi erityisesti
fyysisend tappeluna ja koulussa erimielisyydet — ainakin poikien kesken — selvitetaan
nyrkein. Kun Amina Kkertoi nimenomaan sanallisesti rasismista, Dardan korosti
kerronnassaan sité, ettei koulussa ’kauheest ruveta riitelee, et vitsin blaablaablaa ja vitsin

blaablaablaa, vaan suoraan lyodaan”.

Toinen haastatteluun osallistuneista pojista, kurditaustainen Aram oli tutkimusluokan
pidetyimpid oppilaita. Pyytéessani haastatteluissa oppilaita kertomaan luokan oppilaista
ja ystavyyssuhteista, Aram nousi jokaisessa haastattelussa esiin luokan vitsipekkana”,
kuten Amina hantd kuvaili. Mirjetan mielesti Aram “on oikeesti niin hauska, se osaa
nauraa ja naurattaa ihmisii tosi hyvin sen &énilld ja sen liikkeilld ja sillai”. Opettajat
suhtautuivat, ainakin kenttdjaksoni aikana, Aramiin padsaantoisesti Kkielteisesti.
Kenttamuistiinpanoissani oli merkint6ja erityisesti Aramiin kohdistuneista toiseuttavista

ja rasistisista tapahtumista (ks. my6s luku 5 Toiseuttava huumori). Opettajat olivat myos
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jatkuvasti neuvomassa ja tyytyméattomid Aram tapaan olla ja toimia koulussa. Poimin

kenttdmuistiinpanoistani kohtia joitakin kohtia opettajien ja Aramin kohtaamisista:

Aram! S& oot erityistarkkailussa, sun numero voi vield vaihtua. (...) Taélla tdd yks taas vaan
piirtelee [vaikka olen juuri kirjannut muistiinpanoihini, ettd lukee intensiivisesti ja kirjoittaa
projektitydn taustaa]. (...) Oopa huolellinen Aram, mé en oo tyytyvdinen tdhén sun siivoomiseen.

Miten taalla on vielédkin roskial!?

Opettaja takavarikoi Aramin mp3-soittimen.
Aram: [ojentaa mp3-soittimen opettajalle] Olen paha.

Opettaja: Ole hyvd, sanotaan. Viedaan kaikki lelut pois teilta.

Teemu yllyttad Aramia leikkitappeluun. Aram isokokoisena ottaa Teemusta tukevan niskalenkin ja

alkaa vddntdd heikompaansa. Opettaja juoksee paikalle ja huudahtaa: ”Aram! Aina toinen

osapuoli!”

Aramin nimenomaan neuvottiin miten koulussa tulee olla ”’sd oot erityistarkkailussa”
sanottiin hanelle useammallakin oppitunnilla ja muistiinpanot pojan ja opettajien
kohdalta ovat hyvin surullista luettavaa: toiseuttamista, rasismia, kaskyttamista. Seuraava
episodi tapahtui ruokavalitunnilla. Aram oli ollut koulussa koko pdivan, josta
“todisteena’” on ennen titd vilituntiepisodia kirjaamani matematiikan tunnin episodi, josta
kerron seuraavassa luvussa Pakolaispuhe vastapuheena. Havaintoni perustuivat vain
muutamaan viikkoon, mutta jotain seuraavan episodin tapahtuman ympérilla on taytynyt

tapahtua, kun Aram kavereineen reagoi niin voimakkaasti opettajan kommenttiin.

Ruokavalitunti. Aram ja kaksi poikaa (Yusuf ja joku toinen, en tunne) istuvat aulassa. Paikalla ei
muita, mind nurkassa. Opettaja X kulkee aulan lapi ja toruu poikia (jatkaen samalla matkaansa
aulan ovista rappukaytavaan) — naita ei ole nakynyt oppitunneilla koko paivand, mutta nyt he ovat
kuitenkin tulleet kouluun syomé&an. Oven sulkeuduttua opettajan perdssda Yusuf sdhdhtdé:
”Pakolainen kdy tdalld vaan syomaéssa! Sitd se tarkotti! Vitun rasisti!” Aram ja kolmas poika ovat

samaa mieltd. Pojat uhoavat ja manaavat opettajaa.

H&mmennyin tilanteesta taysin. Onnistuin hammennyksessani kuitenkin kirjaamaan

episodin Yusufin ”vuorosanat” sanatarkasti ylos. Mieleeni jii pyorimédan kysymys: miksi
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pojat kokivat opettajan kommentin rasistisena, vaikka kyseinen tapahtuma ei ollut
maéariteltavissd suoranaisesti rasismiksi? Aloittaessani tdman episodin analyysin en
meinannut paastd milldén eteenpéin, miké lisdsi hammennystani. Anna Rastaan (2005)
analyysin kautta episodi alkoi kuitenkin hiljalleen avautua. Tulkintani mukaan poikien
oletus opettajan rasistisuudesta ei ollut syntynyt tyhjastd vaan aiemmista kokemuksista
suomalaisten asenteista ja kéyttdytymisestd. Suomalaistaustainen oppilas olisi tuskin
samassa tilanteessa olettanut, ettd opettajan kommentti oli rasistinen. Suomalaistaustainen
oppilas olisi todennakdisesti my6s opettajan nuhdeltavaksi, jos hantd ei nékyisi
oppitunneilla, mutta han tuskin yhdistdisi nuhtelua rasismiin. Kuten Anna Rastas (2005,
95) toteaa, yksiléiden ja ryhmien tieto rasismista perustuu paljolti aiempiin kokemuksiin.
Vaikka nuo kokemukset voivat joskus tuottaa vaaridkin tulkintoja, ovat ne sellaista
paikantunutta tietoa, johon valtavdestolla ei ole samankaltaista omakohtaista paasya.
Episodi osoittaa sen, kuinka maahanmuuttajataustaiset nuoret ovat tietoisia rodullisten
figuurien ja hierarkioiden olemassaolosta, mika vaikuttaa siihen, miten Kkatseita ja
kommentteja tulkitaan ja miten niihin suhtaudutaan (ks. myds Rastas 2002, 11). Merkille
pantavaa episodissa on myos se, kuinka tietyt kokemukset tulevat jaetuiksi, ja miten ne
tulevat yhdessa ymmarretyiksi. Poikien keskuudessa naytti vallitsevan jaettu ymmarrys
siitd, mitd on olla maahanmuuttajataustainen poika Suomessa (ks. my6s Hautaniemi
2004, 115; May 2000). Tama eron ja erilaisuuden kollektiivinen kokemus tuli esille
selkedsti tassd valituntiepisodissa. Erilaisiksi ndhdyt pojat ovat eri tavalla katseilla

merKkittyja kuin tytot (lisaa luku 7).

Episodissa korostui my6s opettajan valta opettajan ja oppilaan vélisessa suhteessa.
Poikien oli periaatteessa mahdotonta reagoida opettajan kommenttiin suoraan tavalla jolla
he reagoivat jalkeenpéin. En vaitd, ettd vélituntiepisodin opettaja olisi toimi erityisen
rasistisesti, mutta rasismin nakokulmasta yleisemmin, opettajan ja oppilaan vélinen

(valta)suhde on erityisen ongelmallinen.



86

6.3 Aramin pakolaispuhe vastapuheena

Pakolainen on hahmona sukua maahanmuuttajalle. Arkisissa keskusteluissa, ja virallisissa
asiakirjoissakin, pakolaisuus ja maahanmuuttajuus liukuvat usein toisiaan kohden,
toisiinsa sekoittuen. Vaikka ”’pakolainen” pitdd sisdllddn oletuksen 1d4hdon syistd, toimii
se kuitenkin samalla tavoin abstraktina kategoriana kuin maahanmuuttajakin:
pakolaiseksi maaritelty ei ole ensisijaisesti yksilo, vaan ennen kaikkea paon, karsimyksen
ja osattomuuden leimaama hahmo (Huttunen 2004, 143).

Seuraavassa matematiikan tunnilla tapahtuneessa episodissa opettaja tuli rakentaneeksi
eroa “meihin” ja “muihin” oppilaiden ulkoisten piirteiden kautta. Aramille tarjoutui
episodissa tilaisuus puhua vastapuhetta pakolaisuuden késitteen kautta toiseuttavaa

erontekoa vastaan.

Matematiikan tunti. Aiheena on tilastotiede ja keskiluvut. Opettaja piirtaa liitutaululle taulukon,
johon hén ryhtyy kerddméan lukuja pylvésdiagrammia varten. Taulukon otsikoksi opettaja
Kirjoittaa:

Pylvasdiagrammi: Kuinka paljon sisaruksia?

Maryam

Mirjeta

9

4
Tiina 2
Sufian 6
Aram 5
Mahmoud 6
6=33%

Muut =17 %

”Aika hassu tilasto!” opettaja naurahtaa.

”Pakolaisilla on liikaa sisaruksia,” Aram kommentoi ironisesti.

Muut hyméahtdvat. Opettaja ryhtyy laatimaan uutta taulukkoa oppilaiden silmien varista.
Vaihtoehdoiksi h&n kirjoittaa sininen ja ruskea. Ennen kuin opettaja on kysynyt oppilaiden
silmienvérid hin toteaa: "No tdstd tulee vdhin... kun teil on kaikilla ruskeet silmit. Tiina [ainoa

”suomalainen” oppilas oppitunnilla], onks sulla siniset?”
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Valitsemalla sisarusmddrdn ja silmienvérin tilastoihin ja naurahtamalla “aika hassu
tilasto” opettaja rakensi — tietoisesti tai tiedostamattaan — eroa “meiddn” ja “muiden”
vélille. Episodissa opettaja syyllistyi toiseuttavaan puheeseen tavallisuudesta ja
erilaisuudesta puhumalla maahanmuuttajataustaisten oppilaiden oletetusta kollektiivisesta
fyysisestd erilaisuudesta eli ruskeasta silmienvéristd suhteessa sinisilméiseen
suomalaiseen oppilaaseen. Se, ettd opettaja kysyi pelkastdadn Tiinalta, episodin ainoalta
suomalaistaustaiselta oppilaalta, onko t&ll& siniset silméat, kertoo niistd kollektiivisista
oletuksista, joita toisiin” liitetddn. Opettajan “kun teil on kaikilla ruskeet silmit”
kommentti sitoi maahanmuuttajaoppilaat ryhmaksi, joita yhdisti silmiinpistavasti yksi
suomalaisista poikkeava ominaisuus: ruskeat silmét. Se, ettd kaikilla "maahanmuuttajilla”
olisi ruskeat silmat tai ettd kaikki suomalaiset olisivat sinisilmaisia, ei tietenkaan pida
paikkaansa. Tassa episodissa sinisilmaisyys tuli kuitenkin puhutuksi ominaisuutena, joka
on mahdollinen vain valkoihoiselle, vaaleahiuksiselle suomalaiselle. Se, ettd eroa
suomalaisiin ja maahanmuuttajiin rakennettiin yhden ulkoisen tekijan perusteella, kertoo
siitd kuinka pelkka fyysinen erilaisuus riittdd méaarittdmaan kuka kuuluu “meihin”, kuka
“muihin” (ks. Rastas 2002; Mirza 2006).

Aram kyseenalaisti nimedmisia ja toiseuttamista ironisoimalla, haastamalla ja
leikittelemé&lla suomalaisten ennakkoluuloilla (ks. my6s Keskisalo 2003, 136).
Matematiikan tunnin episodissa suuri sisarusmaara oli opettajan mielestd hassua, johon

Aram vastasi ironialla “pakolaisilla on liikaa sisaruksia”.

Aram kéytti “pakolaispuhettaan” vastapuheena tilanteissa, joissa “maahanmuuttaja-
oppilaita” toiseutettiin tavalla tai toisella. Aram tuotti vastapuheellaan hallitsevan
diskurssin mukaisen eronteon “meihin” ja “muihin” tdydentdmélld sitd ironisilla
pakolaishuomautuksilla. Ndin han pyrki vieméén hallitsevan diskurssin edustajilta ikaan
kuin maton jalkojen alta huomauttaen, ettd myods “meilld toisilla” on oikeus maééritelld
keitd me olemme. Puhumalla pakolaispuhetta Aram puhui itsensd samanaikaisesti sisdén
pakolaisen positioon seké siitd ulos (ks. Huttunen 2004, 144). Itseironiaa kayttavat usein

vallan sivussa olevat marginaaliryhmat, jolloin se on osittain  myods
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suojautumismekanismi (Weedon 2000). Aram kaytti ironisoivaa retorista tekniikkaa
toistuvasti puolustaakseen itsedan ja muita erilaisiksi nahtyja oppilaita. Tulkitsen, etta hén
pyrki  vastapuheellaan  sekd  k&antamadn  katseen  vallitseviin  késityksiin
maahanmuuttajista etta tyostamaan niité ironisoimalla itsedén ja muita maahanmuuttajiksi
nimettyja (ks. myos Mietola tulossa). Aramin tarkoitus ei missaan nimessa ollut luokitella
itseddn pakolaiseksi, vaan arvioida ja méaritella puhujat ihmisiksi, jotka néakevat ja
nimedvat hénet ennen kaikkea pakolaiseksi (vrt. Rastas 2007b, 132). Aram ei siis

tarkoittanut kirjaimellisesti, mitd han sanoi, vaan nimenomaan péinvastaista.

Vastapuheessa késitteiden Kielteiset ja myonteiset merkitykset ovat riippuvaisia siita,
kuka niitd kayttdd (Trinh 1989, 97-99; Nissildn 2007, 210 mukaan). ”Pakolaispuhe” oli
haastattelemieni nuorten mukaan sallittua vain ja ainoastaan Aramille. Mirjeta ja Yen
kertoivat esimerkiksi, ettd puhe pakolaisista tuntui hauskalta, mutta vain silloin kun sitéa
kaytti Aram.

Tuuli: Ent&s kun Aram kayttdé paljon sanaa pakolainen?

Mirjeta: [Nauraa]. Pakolainen sana. No ei se mik&an hyva sana 0o, mut Aram kayttad sitd. Kun
sen kuulee Aramilta se on sillai hauska. En mé silti haluais, ettd mua kauheesti kutsutaan
pakolaiseks.

Yen: Joo! Aina ase ja kaikkii pakolaisii ja... M& oon tottunu siihen, se on osa Aramin
persoonallisuudest. Et se koko ajan kaikkii semmosta terrorismii [nauraa] ja pommi ja pakolainen
ja sellasii. Et se on, se on Aram! Et ei se yhtaén haittaa, joskus se naurattaakin.

Dardan: Siin ei oo mitdén, se on niinku sellanen sisapiirijuttu! Et niinku kaikki ulkomaalaiset niin
ne aina kaikki niinku sanoo vitsin pakolainen, vitsin pakis, tuu hakee leipaa jotain tollasta tidtsé et
ja kaikkee sellasta mut meil on niinku sillee et, meil ulkomaalaisten kaa tosi paljon néit
sisépiirijuttui ja vitseja et niinku et sanotaan et esim. niinku néit tummaihosii niin sanotaan niinku
et toisilleen et vitsi neekeri tai joku tollanen niin ei ne niinku sano mitéén, koska kaikki on
ulkomaalaisii tai jotain, niin ei voi niinku sanoo mitaan, mut sit joku suomalainen sanoo niin se on

vahan eri asia koska se on suomalainen.

Aramin ironinen pakolaispuhe néytti toimivan niille, jotka pystyivat jakamaan ajatuksen
pakolaisuuden halventavuudesta ja loukkaavuudesta. Vastapuhe kohdistuu aina

kulttuurisesti vakiintuneisiin kategorioihin. Aramin vastapuheelle ei ollut ominaista
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akkijyrkka leimatun identiteetin Kkieltdminen, vaan se oli pikemminkin hienovaraista
neuvottelua ja ironisointia, jossa han kyseenalaisti vakiintuneita kategorisointeja ja
viritteli vaihtoehtoisia subjektiviteettejd. “Sisdpiirildiset” néyttivit kéyttdvin sanaa
pakolainen ja ulkomaalainen kollektiivisen rodullistetun subjektiviteetin ilmaisijana (vrt.
nigga, ks. Rastas 2007b). Korostankin, etté siitd huolimatta, ettd Aram kutsui itsedén ja
muita maahanmuuttajataustaisia nuoria pakolaisiksi, ja ndmé tuntuivat hyvéaksyvankin
sen, ei tarkoita, ettei sana voisi haavoittaa. Pakolaisuus, kuten maahanmuuttajuus, saavat
hyvin eri merkityksia riippuen siita, kaytetddnkd niita vastarinnan ja kollektiivisen
subjektiviteetin tunnustamisen vélineend kuvaamaan vahemmistdn asemaa rasismin
muokkaamissa yhteiskunnallisissa suhteissa, vai onko se ilmaus, jonka avulla
valtaapitavét osoittavat joidenkin ihmisten paikan yhteiskunnan hierarkioissa. Mirjeta

esimerkiksi ilmaisi pakolainen sanan ja nimittelyn kaksijakoisuuden seuraavasti:

Mirjeta: (...) En mi silti haluais, et mua kutsutaan pakolaiseks.

Tuuli: mm

Mirjeta: Enka kalkkunaks, kun albanialaisia kutsutaan kalkkunaks ja kebabilaisii eiku arabialaisia
kutsutaan kebabiks ja suomalaisii kutsutaan — olikse valkonaama tai jotain. N&iden nuorten sanoja.
Tuuli: Ketka niitd kayttad?

Mirjeta: No kaikki nd4 nuoret. Heti kun ndkee jossain, niin saattaa varmaan sanoo kalkkuna,
kebabi tai jotain.

Vastapuheen kautta pakolaisuus sai siis muitakin merkityksid. Aramin pakolaispuheessa
tuli esiin pakolaisuuden leimaavuus ja ’sisdpiirildisten” tietoisuus pakolaisuuteen
Kiinnitetyista negatiivisista merkityksistd, nayttaytyi se kerronnassa myods positiivisena,

pakolaisiksi nimettyja yhdistavéana tekijana. (ks. myos Mietola 2007.)

Aram puhui vastapuhetta, mutta onnistuiko han purkamaan pakolaisuuteen liitettyja
negatiivisia ja yleistavid kasityksia sekd haastamaan jyrkkaa erontekoa suomalaisten ja
pakolaistan valilla? (ks. myds Mietola 2007, 175). Onko pakolaispuhe ndin kaytettyna,
uudessa merkityksessddn, harmitonta? Voiko Aram ja muut “sisdpiirildiset” luottaa
siihen, ettd muutkin kuin pakolaisiksi tai maahanmuuttajiksi nimetyt ymmartavat sen

vastapuheena. Tiedotusvalineet yllapitavat representaatiota pakolaisista riippuvaisina ja
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toimintakyvyttdmina abstrakteina, ei yksil6llisind ihmisind. Kulttuurisena figuurina
pakolainen on varsin latautunut, ja myos ristiriitainen. Yhtaéltd pakolaisuutta pidetaan
yleisesti hyvaksyttynd syynd muuttaa maasta toiseen, mutta toisaalta pakolaisten pitad
pystyd todistamaan olevansa oikeita ja todellisia pakolaisia erotuksena niistd, jotka
etsivét vain onnea ja parempaa elintasoa. Pakolaisiksi kategorisoidut ovat kaiken aikaa
ikddn kuin selityksen velkaa, miksi he ovat muuttaneet “meiddn tilaamme”. Oikeiden
pakolaisten erottelu vaaristd on ollut niin media- kuin arkikeskusteluissakin usein
toistuva teema, johon pakolaisina maahan muuttaneet joutuvat ottamaan kantaa, ja johon
nédhden he joutuvat positioimaan itsedan. Pakolainen tulee helposti ymmarretyksi
hierarkkisesti pikemminkin avun tarvitsijana, riippuvaisena ja toimintakyvyttoména kuin
omana  itsendan,  yksilollisend  ihmisend.  (Huttunen 2004,  143-144.)
Maahanmuuttopolitiikassa pakolaisuus yhdistyy ihmisoikeuksien painottamisen sijaan
epavirallisiin maahantulokeinoihin, dokumentoimattomaan tydntekoon, terrorismiin ja
ylikansalliseen rikollisuuteen (Huysmans 2000). Tallainen turvallisuusdiskurssi (Mervola
2005) tuottaa rajaa “meiddn” ja “vihollisen” wvilille, jolloin pakolaiset (seka
turvapaikanhakijat ja dokumentoimattomat siirtolaiset) kuvataan epé&henkil6iksi (Horsti
2005, 14). Tahtitaivaan koulun yhdeksasluokkalaiset saivat lukea yhteiskuntaopin
kirjastaan’ Suomen vahemmistdista kertovassa luvussa “ovatko pakolaiset rasite vai
rikkaus”. Pakolaisuuden representaatio valittyi oppikirjassa vahvasti negatiivisten
mielikuvien Kkautta. Luvussa pohdittiin  muun muassa “merkitseeké pakolaisten
vastaanottaminen Suomelle vain ylimaaraista taloudellista rasitusta aikana, jolloin

’

kaikilla suomalaisillakaan ei mene hyvin”. Lisdksi luvussa esitettiin kysymys “voiko
pakolaisuus jollain tavoin hyddyttda ja rikastuttaa Suomea vai onko kyseessd pelkk&
hyvdntekevdisyys”. Pakolaiset asetettiin oppikirjassa selvasti suomalaisen yhteiskunnan

ongelmaksi (ks. myods Lahelma & Gordon 2003, 33).

" putus-Hilasvuori, Titta & Ukkonen, Jari & Ojakoski, Matti (2005) Yhteiskunta nyt 9. Helsinki: WSOY.
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6.4 Kollektiivinen rodullistettujen subjektiviteetti

Kokemuksia erilaisuudesta, rodullistamisesta ja rasismista on mahdollista jakaa niiden
kanssa, joilla on vastaavia kokemuksia, ja jotka eivat itsekddn mahdu verenperimai
korostavan etnisyytena rakentuvan banaalin suomalaisuuden ja valkoisen kansalaisuuden
piiriin (Gordon 2001, 28). Kun maahanmuuttajiksi nimetyt suljetaan suomalaisuuden
ulkopuolelle, voivat he alkaa etsid ja tavoitella erilaista, valkoisesta suomalaisuudesta
poikkeavaa jasenyyttd (Rastas 2004). Nime&minen voi siis tuottaa myos
subjektiviteetteja, jotka eivat ole pelkastaan alistettujen leimattuja subjekteja. Ne voivat
olla myds subjektiviteetteja, jotka “eivit asetu alisteisiksi etuoikeutettuihin kategorioihin
ndhden” (Juhila 2004, 30-31). Nuorilla ndytti olevan tarve tuoda esiin etnisen taustansa
positiivisia ulottuvuuksia. Etniselld taustalla ja kuulumisella ulkomaalaisten “sisdpiiriin”
naytti olevan paljon merkityksid nuorten elaméassa. Ne voi siis ajatella myos arvokkaaksi

padomaksi (ks. myds Rastas 2007a, 140).

Maahanmuuttajiksi nimetyt oppilaat muokkasivat keskinaisissé vuorovaikutussuhteissaan
monin tavoin yhteisyyttd. Oppilaat nayttivat rakentavan ulossuljettujen keskinaista
solidaarisuuttaan erityisesti suomi toisena kielena oppitunneilla. Muistiinpanoihini olen
merkannut vihkon sivuun episodien kuvauksen yhteyteen esimerkiksi huomautuksia
“vapautunut tunnelma”, “hassuttelevat” ja uusia piirteitd oppilaissa”’. Muiden
maahanmuuttajien kanssa oleminen naytti olevan tuttu sosiaalinen paikka. Yhdessé
oleminen ndytti tuottavan hallinnan ja toimijuuden tuntoa verrattuna ainoana “toisena”
olemiseen (ks. myods Mietola tulossa). Esimerkiksi Aminalle oleminen “mamuluokalla”
vapautti suomalaisten katseilta ja antoi mahdollisuuden sulautua “erilaisten” maisemaan
(ks. myos Rastas 2002, 7).

Amina: Nelosella mé olin mamuluokalla, siel oli kaikkii arabei ja tosi kivaa. Sit kutosella mé olin
ihan hiljaa ja yksindinen — mé& olin niinku ainoo musta silld luokalla. Seiskalle tuli sit onneks

Maryam.
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Maahanmuuttajaluokalla Amina oli tuntenut itsensd “normaaliksi” muiden erilaisten
keskella.  Mybds  Yen  kertoi  yksindisyydestd  ollessaan  luokan  ainoa

maahanmuuttajaoppilas.

Yen: Kun ma olin kuudennella se oli niinku ensimmainen kerta kun ma opiskelin suomalaisten
kanssa. Se oli niin hirveetd, niin pelottavaa! Ma en osannu puhuu mitdan, vaikka ma tiesin
vastaukset. M4 en uskaltanu viitata ja vastaa. Sit kun md tulin yl&asteelle niin mé riehuin kunnolla
[nauraa]. Puhun liikaakin koulussa, tunnilla. (...) Mi olin sielld [kuudennella] ldhes niinku

nakymaton, et ei kukaan varmaan muista mitdén musta.

Yksindisyyteen sulkeutuminen, mukaan pyrkimisen ja menemisen vastemielisyys
korostuvat Yenin puheessa (ks. myds Harinen 2007, 39). Nuorten maailmassa syrjaan
asettaminen on yksin jattamistd, joka voi johtaa yksindisyyden moninaiseen
kertautumiseen. ”Maahanmuuttajanuorten” kohdalla riskit ja kriteerit yksin jattimiseen
liittyvét usein etnisiin erontekoihin ja “paikan ottamisen” tematiikkaan (Keskisalo &
Perho 2001; Keskisalo 2003; Harinen 2007). Nuorten kertomuksissa korostui ainoana
erilaisena olemisen yksindisyys, ulkopuolisuus ja puolustuskyvyttémyys. Yhdessa sen
sijaan  puolustautuminen oli mahdollista ja tuotti tunteen merkityksellisesta

“meisyydestd”.

Tuuli: Et sun mielesté t&s koulussa on ollu rasismia tai on?

Dardan: Mmm, no on, mutta ei paljon, ei. Yleensa kaikki pitaa sen sisallaan. Joskus jotkut tuo sen
ilmi, mut suurin osa pitad sen sisallaén. Ja se on parempi, et pitda sen siséll&an, koska jos ei, niin
t&al on niin paljon ulkomaalaisii kuitenkin. Jos joku suomalainen tulis nyt sanoo jotain niin se sais
ihan varmasti turpaan. Esim. kun ma oon ollu joissain toisis kouluis, niin siel on ollu sillee et siel
on kolme oppilast ollu ulkomaalaisia ja koko muu koulu on suomalaisii niin silloin ne voi sanoo
ihan mitd ne tahtoo. Ne voi sanoo tosi paljon pahoja, rasistisia kommentteja. Mut taalla, tas koulus
ei voi, koska t&al on niin paljon ulkomaalaisia. Ne ei voi sanoo, tidts, ne ei voi tulla sanoo mulle

et vitsin pakolainen tai vitsin neekeri. Ne ei voi tulla sanoo.

Pienen paikan ongelmana nayttdd siis olevan, ettd sielld erilaisuus erottuu eikd anna

mahdollisuutta esimerkiksi oman kulttuurisen taustan katkemiseen.
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Amina ja Maryam rakensivat Kollektiivista subjektiviteettiaan mustaihoisuuden kautta.
Niin sanottu musta nuorisokulttuuri nayttaytyi heille merkityksellisend samastumisen
muotona. Vastastrategiana rasistisille ja rodullistaville puheille mustista ja “neekereisti”
(ks. luku 6.1) tyt6t tuottivat erilaisia tapoja positiivisesta mustasta subjektiviteetista (ks.
Gilroy 1993; Brah 1996). Musta populaari hiphop -kulttuuri (ks. esim. Gilroy 1997; Clay
2003; Weekes 2004) néaytti tarjoavan Aminalle ja Maryamille mahdollisuuden olla
positiivisesti mustaihoinen. Mustaihoisuus oli muodostunut tytoille positiiviseksi
erottautumiseksi. He kaansivat mustaihoisuuden edukseen ja omakseen, se oli jasenyytta,

jonka ehdot paatettiin itse.

Ryhmatyon valmistelua. Oppilaat miettivat millaista musiikkia esityksen taustalla soitetaan. Kaisa
laittaa soimaan rockia. ”Ihan salettiin suomalaista!” Maryam huutaa toiselta puolen luokkaa ja
juoksee stereoiden luo ja vaihtaa levyn hetken paastda R&B/hiphopiin. Amina tulee Maryamin luo

ja tytot alkavat nauraa ja tanssia. T4 on energistid! Me mustat tykéatddn.”

Musta diasporinen subjektivititeetti oli 1ahelld nimenomaan hiphop ja RnB musiikin, ja
erityisesti tyttdjen ihailemien tummaihoisten amerikkalaisten naisartistien Beyoncén ja
Alicia Keysin kautta. Molemmat tyt6t esimerkiksi jaljittelivat Alicia Keysin tapaa
pukeutua ja sitoa huivi paéhéan. Hiphop-kulttuurin on tulkittu havainnollistavan mustien
nuorten toimijuutta toimiessaan eradnlaisena kulttuurisena pddomana monille nuorille.
Hiphop-kulttuurin  musiikki ja vaatteet olivat positiivisen erottautumisen symboleja
monien “maahanmuuttajien”, erityisesti somalialaistaustaisten nuorten keskuudessa.
Néamé nuoret pitivét tiiviisti yhtd ja kutsuivat toisiaan “sompuiksi” (vrt. Keskisalo 2003,
136-137). Mustaihoisuudesta naytti tulleen keskeinen osa heidan eldmdaansa. Se ei
kuitenkaan merkinnyt pelkéstddn ulkopuolisuutta suhteessa “valkoiseen maisemaan”
vaan myoOs yhteisyyttdi muiden “erilaisten” kanssa. Amina ja Maryam korostivat
somalialaistaustaisten arkista yhteisollisyyttd: kaveruutta, ystavyyttd ja yhteista
puolustautumista esimerkiksi rasismin edessd. Yhteisollisyydesta oli tullut vastareaktio
ulossulkemiselle ja ulkopuolisuudelle sosiaalisesta, kulttuurisesta ja institutionaalisesta
yhteenkuuluvuudesta. Mustaan hiphop-subjektiviteettiin padsya vartioitiin tarkkaan.

Esimerkiksi rasistista puhetta tuottaneen suomalaistaustaisen Jaakon yritykset olla rap”
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sai Aminalta erityisen halveksivan tuomion. Mustan hiphop-kulttuurin tunnusmerkit

valkoisen yll& tulkittiin toisin kuin ei-valkoisen kohdalla.

Kollektiivisten rodullistettujen subjektiviteettien syntyminen on esitetty erdanlaiseksi
rasismin uhrien ddnen kuulumisen ja rasismin vastustamisen ennakkoehdoksi (Young
2000, 166-167). Ne tarjoavat kollektiiveja, joiden avulla yksildéiden on helpompaa
selviytyd kokemuksistaan (Tatum 1999). Yhteisollisyyden avulla on helpompaa kertoa
rasismista, tuoda julki alisteisessa asemassa olevien paikantunutta tietoa (Harding 1996),
johon rodullistettujen hierarkioiden ylatasolla olevilla ei ole samanlaista paasya. Téasta
nakokulmasta kollektiivisten rodullistettujen subjektiviteettien syntymisen voi ajatella

olevan erittéin toivottavaa monikulttuuristumista. (ks. Rastas 2005b, 98-99.)

6.5 Kosmopoliitti subjektiviteetti ja transnationaali tila

Viimeaikainen antropologinen ja sosiologinen tutkimus on puhunut nykymaailmasta
transnationaalien suhteiden maailmana: ihmisten arkea jasentavét sosiaaliset verkostot
ulottuvat yli kansallisvaltioiden rajojen ja paikallisten yhteisdjen. Parhaimmillaan
transnationaalit suhteet tarjoavat resursseja silloin, kun eldma Suomessa tuntuu ahtaalta ja
marginalisoivat luokittelut erityisen rajoittavilta. (Huttunen 2004, 150.) Tutkimukseni
maahanmuuttajataustaisille nuorille erityisen merkityksellisiksi sosiaalisiksi verkostoiksi
maarittyivat paikallisten yhteisdjen ja toisten maahanmuuttajataustaisten nuorten ohella

transnationaalit suhteet.

Tytot hahmottelivat itselleen erddnlaisia kosmopoliitin subjektiviteettejd. Suomessa on
vahén tylsd (vaikkakin turvallista) eldd, joten onneksi maailmassa on muitakin paikkoja

(Ja muunlaisia tapoja ymmartaa kulttuurista erilaisuutta).

Tuuli: (...) mitd tapahtuu sun eldméssé viiden vuoden kuluttua?
Yen: Niin.

Tuuli: Kerroks s& vahan mulle niistd [suunnitelmista]?
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Yen: No mé asun varmaan jossain tuolla Australiassa tai sit Amerikassa, ma en tiedd vield. Sitten

mé varmaan opiskelen tai sit kiyn tdissd niin... varmaan opiskelen.

Myo6s Amina ja Tiiu suunnittelivat elamaa ulkomailla. Maryam toivoi lahtevéansa vaihto-

oppilaaksi.

Amina: Viiden vuoden kuluttua mé oon sairaanhoitaja tai 148kari. M& asun varmaan Somaliassa tai
sit Amerikassa, Los Angelesissa tai Kanadassa. M& meen varmaan naimisiin, ei oo valii onko

somali vai kiinalainen.

Tiiu: Viiden vuoden kuluttua ma oon yliopistossa ja sit mé haluisin muuttaa Amerikkaan.

Kosmopoliitti on ymmarrettidvissid nimenomaan “paikallisen” tai paikkaan sitoutuneen
vastakohtana. Kosmopoliitti kykenee liikkumaan, valitsemaan, yhdistelemdin ja
muuntumaan (Hannerz 1996, 102-111; vrt. Ahmed 2000a, 77-94). Tyttdjen kerronnassa
globaali tila aukeni mahdollisuuksien tilana. Liikkuminen globaalissa tilassa antaisi
mahdollisuuden irrottautua paikallisen vallasta ja etsid niita kulttuurisia jarjestyksia, jotka
eivat marginalisoi vakivaltaisesti (ks. Huttunen 2002, 288-324).

Diasporan kasite on ymmarretty usein omaksi erityiseksi transnationaalin alalajiksi:
diasporalle on tyypillistd suuntautuminen lahtomaahan symbolisena keskuksena (Cohen
1997; Wahlbeck 2002). Albanialaistaustainen Mirjeta suunnitteli tulevaisuuttaan
nimenomaan diasporan kasitteen kautta, hanen suunnitelmissaan oli muuttaa takaisin

Kosovoon.

Tuuli: Mités sit sen [toisen asteen] jalkeen?

Mirjeta: Sit ma ajattelin et m& hakisin kaikki aineet, tavarat, kaikki mitd kampaaja tarvitsee ja
perustaisin Kosovoon — kun mé oon ajatellu muuttaa sinne ja et ma niinku kavisin vaan tal
koulun ja saisin hyvét taidot ja — menisin sinne Kosovoon ja hakijsin tyopaikkaja tai siis
tyontekijoité ja avaisin semmosen firman ja sillain.

Tuuli: (...) mut et sd et haluis jaddd Suomeen?

Mirjeta: En ma ehkd, en mé, kun ei taal oo ketddn sukulaisii eikd mitéan. Siel on kumminkin
kaikki ja sillai.

Tuuli: (...) Luuletsi et teijan koko perhe muuttais jossain vaiheessa takas?
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Mirjeta: Joo kyl ma luulen.
Tuuli: (...) Joo, niin et ootte puhunu et koko perhe muuttais vai?
Mirjeta: Ollaan puhuttu, mut ensin meijan iska haluu et me kéydaén taal koulut, koska se sano et

t&al, td4 Suomen koulu on paljon parempi kun meijan koulu, Kosovon koulu.

Mirjetan elamé rakentui selvasti transnationaalissa kentéssa. Hanelld oli monia ystévié ja

sukulaisia Kosovossa, ja hén vietti lomiaan siella.

On kuitenkin selvaa, ettei globaali tila ole yhtd avoin mahdollisuuksien kenttd kaikille.
Ihmisten liikkumista paikasta toiseen s&adellddn monin tavoin. Passit ja viisumit
saatelevat yha ihmisten liitkkumista varsin konkreettisesti, mutta monilla muillakin
materiaalisen ja myods symbolisen padoman muodoilla on usein ratkaiseva merkitys
ihmisten liikkuvuuden saatelysséd (ks. Castles & Miller 1998; Huttunen 2004, 151
mukaan.) Myos tutkimukseni tytot olivat tietoisia ndistd mahdollisuuksia rajoittavista

tekijoista.

Tuuli: (...) Mitds muita tulevaisuuden suunnitelmia sitten jos ja kun paaset yliopistoon niin mités
sitten sen jalkeen? Haluuksa asuu Suomessa vai?

Tiiu: 066... (pitki tauko)

Tuuli: Niin?

Tiiu: Suomessa.

Tuuli: Joo.

Tiiu: Mmm... kyl mé haluaisin muuttaa johonki Amerikkaan, mut ei se oo mahdollista.

Tuuli: Joo, miks ei?

Tiiu: E 0o rahaa... tai sillee, jos mé, ku méd haluisin menné vaihto-oppilaaks, mut se maksaa ihan

liikaa ja en mé& nyt uskalla.

”Maahanmuuttajan” figuuri yksinkertaistaa suhteen ldhtomaahan ja sen kulttuuriseen
jarjestykseen: maahanmuuttajien ajatellaan joko palaavan lahtdmaahansa tai katkaisevan
suhteensa sinne ja rakentavan suhdetta uuteen asuinmaahan. Todellisuudessa ndma
suhteet ovat kuitenkin komplisoidumpia ja vivahteikkaampia. IThmisten orientoituminen
transnationaalissa tilassa onkin mielekkdintd ymmartad dynaamisena prosessina, jossa eri
paikkojen ja tilojen tarjoamia mahdollisuuksia ja rajoituksia punnitaan ja arvioidaan

suhteessa toisiinsa ja suhteessa niiden avaamiin hyvén eldamé&n mahdollisuuksiin.
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(Huttunen 2002; Huttunen 2004, 153.) Transnationaalisten (perhe)siteiden rinnalla
tyttdjen tulevaisuus ei siis vélttdmatta liittynyt ollenkaan Suomeen vaan johonkin

muuhun maahan, tai jopa useampaan maahan.

6.6 Yhteenveto: Maahanmuuttajasta suomalaiseksi?

Voiko maahanmuuttajaksi kategorisoitu muuttua jossakin vaiheessa suomalaiseksi vai
pysyykd hé&n maahanmuuttajana riippumatta siitd, ettd han on eldnyt Suomessa koko
ikansd? Voiko suomalaisuuden kasite muuttua tulevaisuudessa niin, ettd sen piiriin
kuuluvat kaikkia Suomeen juurtuneet ihmiset riippumatta heidan etnisestd taustastaan?
Entd muuttuuko suomalaisuus sellaiseksi, johon kuuluminen koetaan mahdolliseksi
kaikkien Suomessa asuvien taholta? (ks. myos Lepola 2000; Rastas 2007a.) Seka ennen

kaikkea muuttuuko suomalaisuus sellaiseksi, johon halutaan kuulua?

Rakennamme maailmaa kayttamillamme Kasitteill&, ja siksi niilla on merkitysta.
”Maahanmuuttaja(oppilas)” on useimmiten “suomalaisten” toisiksi médritellyistéd
kaytettava nimitys. Tutkimukseni nuoret eivat kutsu, eivatka haluaisi tulla kutsutuiksi
maahanmuuttajiksi. Jos he tekevat erontekoa suomalaisiin, he nimittavat itsedan
ulkomaalaisiksi tai “sisdpiirin” kesken pakolaisiksi. Mutta sanan kayttdjidlla on
merkitysta, silla merkitys ei toimi toisinpdin. Nuoret eivét halua suomalaisten nimittavan
heitd miksikdin, “ihan nimeltd vaan ois ihan kiva”, kuten Mirjeta sen ilmaisi. Oikeiden
nimitysten valitseminen tuntuu olevan hankalampaa valtavéestolle kuin nimetyille

itselleen.

Yritykset vastustaa erilaisia arkipdivan rasismin ilmenemismuotoja torméavat herkasti
kokemusten vahattelyyn ja rasismin olemassaolon kiistdmiseen. Suomessakin puhutaan
jo liiallisesta poliittisesta korrektiudesta. Rasismin olemassaolon ja sen vaikutusten
kiistdminen on sekin yksi alistamisen ja vallankdyton muoto. (Rastas 2007a, 133.)
Haastattelut kertovat, ettd rasismin kokemuksista puhuminen on harvinaista koulussa (ks.

my0s Rastas 2004). En vaitd, ettd Tahtitaivaan koulu olisi rasistinen, vaan ettd koulussa
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esiintyi rasismia. Jos kouluissa ei puhuta rasismista, rasistisia rakenteita ei mydskaan
pystytd purkamaan (de los Reyes, Molina & Mulinari 2003, 1213, 21). Rasismi “’katoaa”
helposti, jos siitd puhumiselle ei ole sanoja ja tilaa (Rastas 2004, 53-55). Huolestuttavan
moni “maahanmuuttajanuori” on sisdistinyt késityksen, ettd rasismi on omaa arkea
koskeva asia, jonka kanssa on vain opittava eldmdidn. Na&ain monet
epéoikeudenmukaisuudet ja rasismin kokemukset eivat koskaan tule opettajien,

vanhempien eik& viranomaisten tietoon (Harinen & Suurpéé 2004, 2).

On selvaa, ettei maahanmuuttajuus tai rasismi merkitse kaikille nuorille samoja asioita.
Nuoret toivat haastatteluissa nakyviin eroja kokemuksissaan ja tavoissaan suhtautua
asioithin. En ole pyrkinyt tavoittelemaan jotain yhta tai mé&aratynlaista todellisuutta
nuorten tavasta kokea ja tulla kategorisoiduiksi “maahanmuuttajana”. Sen sijaan olen
yrittdnyt kohdistaa huomion tilanteisiin, joissa nuorten naytti olevan vaikea esittdd omia
nédkemyksidan, tai joissa he osoittivat toimijuuttaan toiseuttamisen edesséd erilaisin
vastastrategioin. Nuorten kerronta vahvistaa ajatusta “poissuljettujen keskindisestd
solidaarisuudesta” (Keskisalo 2003, 135-137; Rastas 2005, 84, 98; 2007a). Se nayttaa
olevankin se kantava voima, johon turvaudutaan, kun tuntee itsensd ulkopuoliseksi,

maahanmuuttajaksi, joka ei kuulu joukkoon.
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7 “Maahanmuuttajatytot” suuntaamassa toisen asteen koulutukseen

“Nuorten toimijuutta rajoittavat kulttuuristen, sosiaalisten ja taloudellisten jirjestysten
lisdksi myos ikddn kytketyt oikeudet ja velvollisuudet” (Gordon 2005, 115). Tarkastelen
luvussa 7 millaisia mahdollisuuksia ja rajoituksia maahanmuuttajatytdilla” on heiddn
rakentaessaan tulevaisuuksiaan. Edellytykset toimia eriytyvdt sosiaalisesti ja
kulttuurisesti, jolloin jotkut positiot tarjoavat enemmaén resursseja toimijuuteen kuin
toiset. Uusliberalismin korostaessa yksilon mahdollisuuksia on tarkedéd analysoida sita,
miten ndm& mahdollisuudet eriytyvdt ja mitd vaatimuksia ne asettavat
maahanmuuttajataustaisille  nuorille  naisille.  Yhteiskuntaluokkaan, etnisyyteen,
kulttuuriin ja sukupuoleen liittyvét jarjestykset sekd tarjoavat mahdollisuuksia ettd
asettavat rajoituksia (Gordon 2005, 116; ks. my6s Brah 1993; 1996; Ahmad 2001; Mirza
1992). Jaljitan toimijuutta tyttdjen omista perspektiiveistd ja tarkastelen millaisista
mahdollisuuksista ja rajoituksista he puhuvat keskustellessaan kanssani siirtymistaan
peruskoulusta  toisen  asteen  koulutukseen.  Olen  joutunut  analyysissani
tasapainottelemaan jannitteisessa ristipaineessa, kun en ole halunnut haivyttdd nuorten
toimijuutta, mutta en myoskadn unohtaa sosiaalisten jarjestysten merkitysta
mahdollisuuksille ja rajoituksille siirtymissa peruskoulusta toisen asteen koulutukseen ja
aikuisuuteen (Gordon 2005, 123).

7.1 Merkityksellinen siirtyma toisen asteen koulutukseen

Samalla kun uusliberalismissa korostetaan yksilon mahdollisuuksia ja vastuuta,
uuskonservatiivisessa politiikassa painotetaan traditionaalisia jérjestyksid (Gordon &
Lahelma 2002; Gordon 2005, 123). Korostamalla sosiaalisen liikkuvuuden
mahdollisuutta, nuoret saadaan ajattelemaan, ettd he voivat oman toimijuutensa kautta
saavuttaa sen yhteiskunnallisen paikan, jonka he haluavat. Yhtendisen peruskoulun
jalkeen  tapahtuu  merkityksellinen  koulutuksen  eriytyminen  akateemisesti

orientoituneeseen lukiokoulutukseen ja tydeldmadn suuntautuneeseen ammatilliseen
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koulutukseen. Ammatillisen koulutuksen sisalla tapahtuu puolestaan jakautuminen mies-
ja naisenemmistdisille aloille. Muodollisista, kaikille avoinna olevista mahdollisuuksista
huolimatta esimerkiksi ammatillisen koulutuksen opiskelijat valikoituvat useimmiten
tyolais- ja/tai maahanmuuttajataustaisista perheistd, joissa vanhemmilla ei ole takanaan
pitkad koulutusta ja/tai korkeaa asemaa tydelaman ja yhteiskunnan kentilld. Feministiset
tutkimukset ovat painottaneet rakenteellisia rajoitteita koulutusvalinnoissa sukupuolen,
etnisyyden ja yhteiskuntaluokan nakokulmasta. Nuorten naisten koulutusvalintoihin
nayttad vaikuttavan alan niin sanottu sopivuus naisille, jolloin he hakeutuvat herkemmin
esimerkiksi sosiaali- ja terveysalalle. Stephen Ball ja kumppanit (2002) ovat todenneet,
ettd koulutusvalinnat ovat sidoksissa sukupuoleen, yhteiskuntaluokkaan ja etnisyyteen, ja
siten oletukseen “mikd on sopivaa minunlaisilleni” (Ball ym. 2002). Vaikka nuorten
valinnoissa on luettavissa sukupuolittuneita sekd sosiaaliseen ja etniseen taustaan
palautettavia ehtoja, toteutuvat ne moninaisten prosessien valitykselld, toimijuuden
kautta.

Koulun tiloissa toisen asteen koulutusvéyldt — lukio ja ammatillinen koulutus —
nayttaytyivat toisilleen vastakkaisina ja erillisind polkuina kohti aikuisuutta.
Ammatilliseen kouluun ohjaus oli vahvasti lasna viela viimeisillakin viikoilla, lukiosta ei
puolestaan ndkynyt minkaanlaisia merkkeja. Ammatillinen koulutus oli lasnd sek&
puheissa ettd tiloissa. Koulun pdarakennuksen aulan ilmoitustaululla térmasi esimerkiksi
julkisteisiin, jotka houkuttelivat oppilaita hakemaan tekniikan, sosiaali- ja terveysalan tai
palvelualan oppilaitoksiin. Helsingin Sanomista leikatut artikkelit uutisoivat, kuinka
“pula perusammattilaisista pahenee” ja kuinka “ammattikouluissa [on] vield vapaita
paikkoja”. Ammatilliseen koulutukseen ohjaus oli aktiivista ja se ndyttdytyi jarkevini
valintana suunnatessa kohti aikuisuutta. Vaikka yhteishaun valinnat oli tehty jo kuukausia
aikaisemmin, koulussa vieraili opinto-ohjaajia toiselta asteelta esitteleméssa koulutusta,
joka oli suunnattu erityisesti niille, joilla oli vaarana j&dada jatkokoulutuspaikkojen
ulkopuolelle ja siten mahdollisesti syrjaytyda. Lukion ndin ja kuulin mainittavan vain
erdalla oppitunnilla, kun opettaja tiedusteli muutaman suomalaistaustaisen tyton ja Tiiun
lukiovalintoja. Naytti siltg, ettd ammatilliseen koulutukseen nimenomaan ohjattiin, lukion

olivat valinneet ne, jotka eivét viime hetken ohjausta tarvinneet.



101

Tapa, jolla toisen asteen koulutus koulun tiloissa ja puheissa néayttaytyi, on johdettavissa
yleiseen kasitykseen, jonka mukaan lukioon hakevat pa&dmaéaratietoiset, itsendiset ja
motivoituneet, hyvin peruskoulussa parjdnneet nuoret. Heille jatkokoulutuspaikan
valitseminen on helppoa, jopa itsestdan selvéaé. (ks. Ahola & Mikkola 2004, 11.) Ohjausta
annetaan puolestaan niille, joilla on vahén tietdmystd jatkokoulutuksesta ja joiden

pelataan tippuvan ammatillisen(kin) koulutuksen ulkopuolelle.

Koulutusvalinnat ovat monimutkaisia ja monivaiheista prosesseja, mutta monet
tutkimukset viittaavat dikotomioiden tietynasteiseen itsestdan selvyyteen seké opettajien
ettd nuorten ajattelussa. Valinta lukion ja ammatillisen koulutuksen valillda muotoutuu
hyvin varhain ja ammatillisen koulutuksen vaihtoehtoja mietittdessa on yleistd, ettd
vakavaan harkintaan otetaan vain omalle sukupuolelle ja etnisyydelle tyypilliset
koulutukset. (Lahelma 2007; Ball, Reay & David 2002.)

7.2 "Maahanmuuttajatytot” ja toisen asteen koulutukseen hakeutuminen

Tytét painottivat puhuttaessa toisen asteen koulutukseen hakeutumisesta omaa
toimijuuttaan ja omia valintojaan. Koulutus nahtiin selkednd tiend tulevaisuudessa
menestymiselle ja esimerkiksi sille, ettd voisi joskus ostaa oman asunnon.
Koulutusvalinnoista puhuttiin itsendisind valintoina. Vanhemmilta saatiin korkeintaan

kannustusta, mutta ei ohjeita siitd, mihin tulisi hakea.

Virolaistaustainen Tiiu oli asunut Suomessa viitisen vuotta. Hanelle lukioon hakeminen
oli itsestddn selvdd, silld hédn sai koulussa “ihan sillee tavallisia numeroita, kasei ja ysei”.
Tiiun yhteishaun hakutoiveissa oli hyvamaineisia lukioita, joihin oli korkeat
sisdénpéaésyvaatimukset. Vietnamislaistaustaisen Yenin ensimméinen hakutoive ole lukio,
mutta haastattelussa h&n kertoi haluavansa mieluummin tekemaan ravintoa-alan ja lukion

yhdistdvaa kaksoistutkintoa.
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Yen: M4 aion ottaa kaksoistutkinnon.

Tuuli: Joo.

Yen: Mut md en tiid pystyks ma siihen, kun [epéselvad] se on tosi rankkaa. (...)

Tuuli: Joo. Onks se sit joku — sen koulun puolesta tarjotaan mahollisuus tehd ne yhta aikaa?
Yen: Joo sielld amiksessa se sanoi, et mé voin suorittaa sen siell4, et ei mun tarvii kayda tuol
lukios.

Tuuli: Niin just.

Yen: Niin.

Tuuli: Okei.

Yen: Se ois niinku helpompaa.

Tuuli: Joo... Tuleeks siit4 tosi pitkii pdivii, jos s teet ne molemmat?

Yen: Varmaan niin, mut pakko vaan jaksaa!

Yen tiesi, ettd kaksoistutkinnon suorittaminen tulisi olemaan rankkaa ja etti se vaatisi
runsaasti motivaatiota. Tekemélla kaksi tutkintoa samanaikaisesti hén saastaisi kuitenkin
aikaa ja jatko-opintomahdollisuudet paranisivat. Valitsemalla kaksoistutkinnon hén ikaan
kuin pelasi korttinsa” mahdollisimman hyvin. Yen suunnitteli jatkavansa opintoja toisen
asteen jalkeen korkeakoulussa, joten ylioppilastutkinnosta olisi hyétyd ammatillisen

osaamisen liséna kilpailtaessa jatkokoulutuspaikoista.

Yen: Jos md onnistun k&yda lukion loppuun asti niin mé aattelin, ettd ma menen yliopistoon tai sit
ammattikorkeakouluun. Mut jos tulee... ei sité tiedd viel&. Tai sit pidan vélivuoden ja meen t6ihin
tai jotain.

Tuuli: Mitd s& haluisit sitte sielld yliopistossa?

Yen: Jotain kauppis tai... mé oon kiinnostunu siitd alasta ja...

Tuuli: joo

Yen: ...tai sitten jotain, tai ldéketeide. Se ois hyvid! Mut se, oon kuullu, et pitdd olla tosi hyvé
kemmas ja fyssas ja mé en yht&an oo niin ehk& vahén vaikee.

Tuuli: Nyt vaan sitten lukiossa tai tuolla.

Yen: Niin, niinpd!

Yen haaveili opiskelevansa tulevaisuudessa kaupallisella alalla tai ladketiedettd. Hén
ilmaisi kuitenkin huolensa siitd, ettd opiskelupaikan saaminen ja opiskelu laakariksi tulisi
olemaan vaikeaa. Vaikka Yenilld oli uskoa omiin kykyihinsg, ennen kaikkea

ahkeruuteensa, han oli myos epévarma, koska hanen haaveensa suuntautuivat vaikealla,
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erittdin Kkilpaillulle alalle. Puheessaan han tuotti kuitenkin samalla uusliberalistista
subjektiviteettia korostamalla sitd, kuinka menestyminen olisi hanestd itsestddn kiinni.
Paastdkseen opiskelemaan korkeakouluun on vain “pakko jaksaa” suorittaa
kaksoistutkinto. Myo6s somalialaistaustainen  Maryam oli  hakenut tekemé&&n
kaksoistutkintoa, jossa yhdistyivat liiketalous ja lukiokoulutus. Han suunnitteli jatkavansa
toisen asteen jalkeen ammattikorkeakoulussa, mieluiten kaupallisella alalla. Hanta

kiinnosti tulevaisuudessa esimerkiksi sihteerin ty6t ja matkustaminen.

Ammatillinen koulutus mielletddn usein sopivaksi nuorille, joilla on k&dentaitoja ja
joiden tavoitteena on Kiinnittya nopeasti tydeldmaan suorittaviin, kaytannonlaheisiin ja
ruumiillisiin - toihin  (Jarvinen 2001). Albanialaistaustaisella Mirjetalla oli selked
ammatillinen tavoite, han halusi ryhtyd kampaamoyrittajéksi. Lukioon Mirjetan mielesté
olisi turha tuhlata aikaa, koska ”sieltd ei valmistu mikskddn”. Toisaalta lukiossa
opiskeleminen ei edes kiinnostanut hantd, silld han kuvaili itseddn ihmiseksi, joka
’tykkéa tehd kdsilld”. Hanen lempioppiaineitaan olivat kuvaamataito, késityo ja litkunta —
“kaikki téllaset tekniikkatyot, mihin tarvitaan késii, et ei mitdén sellaisii mihin tarvitaan

paata”.

Mirjeta oli sisdistanyt dikotomian “tiedot padssd, taidot ruumiissa” ajattelun (Lahelma &
Gordon 2002, 30). Han sopi omasta mielestddn ammatilliseen koulutukseen, koska
"mulla ei oo lukupditd”. Dikotomia péddn ja kidsien vélilli vastaa kulttuurisissa
nédkemyksissd paitsi sukupuolieroa, myds opetussuunnitelmissa perinteista eroa tieto- ja
taitoaineiden vélilla. Dikotomialla tehdain, aivan kuten Mirjeta, eroa yleissivistavéan
lukiokoulutuksen ja ammattitaidon antavan ammatillisen koulutuksen sek& henkisen ja
ruumiillisen tyon vélilla. Vaikka ammatillinen koulutus nayttaytyy usein yleissivistavaan
lukioon verrattuna toissijaisena B-luokan koulutuksena (Komonen 2001la, 22, 226;
Kéyhko 2006), se merkityksellistyi Mirjetalla toisin. Ammatillinen koulutus nayttaytyi
hénelle vaylana kohti unelma-ammattia. Mirjeta jatti siis tietoisesti valitsematta sen, mika
yleisesti ajatellaan hyvaksi, paremmaksi valinnaksi. Lukion valitsematta jattdminen oli
hénelle poisvalitsemista (ks. Kadyhko 2006, 231) lukemisesta ja kaikesta siitd, mita ei voi
tehdé kasilla.
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Somalialaistaustainen Amina haki toiselle asteelle sosiaali- ja terveysalalle, silla hanen
toiveammattinsa oli ladkari tai sairaanhoitaja. Amina perusteli valintaansa silld, ettd “’siel
on paljon kavereita”. Nuorten valintoihin, sithen, mita he paattavat tehdd peruskoulun
jalkeen vaikuttaa myds se, millaiseen ympéristoon halutaan opiskelemaan. Amina, joka
oli kohdannut peruskoulussa rasistista nimittelyéd ja kokenut itsensd yksinaiseksi silloin,
kun ympdrilld ei ollut muita “ulkomaalaisia” koki todennédkoisesti miellyttiva sellaisen
opiskeluympériston, jossa olisi varmasti “meikéléisid” (ks. myds Tamboukou & Ball

2006, 254; Ball, Reay & David 2002).

7.3 Moderneja ja traditionaalisia valintoja?

Seké hallituksen maahanmuuttopoliittisessa ohjelmassa (2006) ettd opetusministerion
maahanmuuttopoliittisissa linjauksissa (OPM 2003; 2004) maahanmuuttajaopetuksen
keskeiseksi tavoitteeksi on asetettu maahanmuuttajaopiskelijoiden osuuden selvé
lisddminen lukiokoulutuksessa. Tavoitteeksi on asetettu kehittdd myds yliopistojen ja
ammattikorkeakoulujen opiskelijavalintoja sellaisiksi, ettd maahanmuuttajataustaisten
opiskelijoiden m&&rd kasvaa olennaisesti vuoteen 2010 mennessd. Tdméan voi nahda
osana uusliberalistista koulutuspolitiikkaa, johon sisaltyy retoriikka vapaista valinnoista
(ks. Ball, Reay & David 2002, 334). Ammatillisen koulutuksen osiossa linjaus on
kuitenkin toinen: maahanmuuttajataustaisia nuoria on kannustettava hallituksen etnisen
syrjinndn ja rasisminvastaisen toimintaohjelman mukaisesti valmentautumaan ja
hakeutumaan ammatilliseen koulutukseen sellaisille koulutusaloille, joilla tulee

tulevaisuudessa esiintymaan kasvavaa tyovoiman kysyntdd (OPM 2003, 16).

Kaikille koulumuodoille yhteisend tavoitteena on maahanmuuttajatyttéjen ja -naisten
koulutukseen osallistumisen lisdédminen (ks. esim. OPM 2004, 27). Toisen asteen

koulutuksen osalta todetaan seuraavaa:
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Myos tyttdjen osallistumiseen toisen asteen ammatilliseen koulutukseen tulee kiinnittdd huomiota
(OPM 2003, 17).

Siis nimenomaan osallistumista toisen asteen ammatilliseen koulutukseen tulee kehittaa.
Turun kaupungin ja Turun ammatti-instituutin hankkeessa (2006) ”maahanmuuttajatyttéjen”

pelatadn syrjaytyvén yhteiskunnasta kodin kulttuurin takia:

Maahanmuuttajataustaisten tyttéjen elinpiiri on usein suppea ja ahdas: koti ja koulu.
Maahanmuuttajataustaisilla  tyt6illd ja naisilla on erityinen riski syrjdytyd suomalaisesta

yhteiskunnasta, jossa ammatillinen koulutus, tyéeldma ja osallisuus ovat tarkeé osa arjen eldméa.

Maahanmuuttajataustaisten nuorten syrjaytyminen yhteiskunnasta on tuottanut erityisesti
median kautta ja myotavaikutuksella moraalipaniikkeja. Stuart Hall kumppaneineen (1978)
painottaa, ettd sosiaalisten ongelmien tai moraalipaniikkien konstruoinnin taustalla on usein
jokin  poliittinen padmaaréd eikd paniikki silloin  ole lainkaan satunnainen.
Maahanmuuttajataustaisten tyttdjen ja naisten kohdalla moraalipaniikki on kohdistunut

oletukseen tyttdjen alistavasta, kotiin sitovasta kulttuurista.

Haastattelemieni opettajien puheessa odotukset ja oletuksen “maahanmuuttajatyttdjen”
jatkokoulutusvalinnoista nayttaytyi ristiriitaisina. Yhtaaltd opettajat puhuivat siitd, kuinka
maahanmuuttajatytot — siis kaikki yleisesti — menevat sosiaali- ja terveysalalle. Toisaalta
korostettiin, valilla myds vaarin tulkiten, maahanmuuttajataustaisten tyttdjen valisia
kulttuurieroja ja niiden vaikutusta valintoihin. Tarkastelen opettajapuhetta ”modernit tytot”

ja “traditionaaliset tyt6t” puhetapojen kautta (ks. Ahmad 2001; Griffin 2004).

Virolaistaustaisen Tiiun jatko-opinnoissa menestymisestd puhuivat sekd oppilaat ettd
opettajat. Hanen lukioon menemistd (ei hakemista) pidettiin itsestdan selvyytend. Er&an
opettajan mielestd Tiiu tulisi menestymaédn tulevaisuudessa, koska hén ei eronnut
“perussuomalaisesta” ja “kiyttdytyi, pukeutui ja puhui kuten suomalaiset”. Tiiu menestyisi
tulevaisuudessa muun muassa siksi, ettd h&n oli niin  suomalaistapainen.
Vietnamilaistaustaista Yenid opettajat kuvailivat ahkeraksi ja sympaattiseksi tytoksi, joka

péarjaisi tulevaisuudessa ahkeruutensa ansiosta. Yen teki t6itd jo peruskouluaikana arkisin
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koulun jélkeen ja opettajat uskoivat tyton jatkavan samaan tahtiin toisella asteellakin. Myos
albanialaistaustaisen Mirjetan uskottiin luovan tulevaisuudessa menestyksekésta uraa
kampaamoalalla. Huolta er&&sséd opettajassa herétti kuitenkin Mirjetan kulttuurille
“tyypillinen” epérehellisyys, joka voisi vaikuttaa siithen, miten hin onnistuu tekeméén ja
saamaan toitd. Tiiun, Yenin ja Mirjetan uskottiin pérjadvan tulevaisuudessa paremmin kuin
Aminan ja Maryamin, joiden “kulttuuri ei anna yhtd paljon liikkkumavapautta”. Heidén
kouluttautumisensa rajoittajana néhtiin mahdollisuuksia rajoittava perhe, kulttuuri ja
uskonto seka tyttéjen joutuminen kotitoihin.

Opettaja: (...) md en oo niinku siltd puolelta yhtddn huolissani, etteikd hdn [Maryam] pystyis
itselleen hankkimaan ammatin, hdn varmasti pystyy, mutta siitd ma olen huolissani, ett4d miten taé
&iti siella perheessé antaa mahdollisuuden opiskella, koska hén joutui musta aivan liikaa

hoitamaan niitd pienempia sisaruksiaan, jotka oli aika vilkkaita.

Kodin kulttuurista muodostui  puhetavassa tyttdjen mahdollisuuksia luonnehtiva
essentiaalinen ominaisuus, josta katsottiin aiheutuvan rajoituksia kouluttautua. Opettajien
puheessa oli tulkittavissa my0s ajatus siitd, kuinka koulutus voisi pelastaa “muslimitytot”
kotiin sitovalta kulttuurilta (ks. my6s Arnesen 2001). Késitys siitd, kuinka “muslimityttéjen”
oletetaan eldvéan kodin ja kouluttautumisen valisessa ristiriidassa on saanut Suomessa ja
muuallakin lansimaissa vaikeasti horjutettavan valtadiskurssin aseman (ks. esim. Basit 1996;
1997; Ahmad 2001; Hautaniemi 2004). Tyttdjen tulevaisuuden uhkana n&hdaan kodin
kulttuuri ja uskonto, ei valtavéeston asenteet ja yhteiskunnalliset rakenteet. Tutkimukset
kuitenkin osoittavat, ettd téllaisia ristiriitatilanteita on huomattavasti vahemman kuin mita
oletetaan. Islaminuskoisten tyttdjen nakokulmasta oma perhe, kulttuuri ja uskonto eivét
valttdamatta ole sellainen tulevaisuutta rajoittava tekija, jollaiseksi islaminuskoiset

vanhemmat usein leimataan.

Opettaja: (...) tietysti myoskin nditd vaikeuksia — tyttond olemisen vaikeuksia ylipaatdnsad missé
kulttuurissa [tahansa], mutta ehké se korostuu sitten niissa joissakin perheissa tai joidenkin kulttuurien

piirissa.
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Opettajilla oli ristiriitaista tietoa siitd4, mihin Amina ja Maryam olivat hakeneet yhteishaussa.
Tietamattomyys nayttdytyi puheena, jossa korostui yhtddltd hoitoalan sopivuus
somalialaistaustaisille tytoille, toisaalta huoli siitd, ettei heiddn kodin kulttuurinsa tukisi
kouluttautumista. Erityisen kiinnostavaa opettajapuheessa oli puhe hoitoalan sopivuudesta
somalialaistaustaisille tytdille. Aminalla ja Maryamilla kerrottiin olevan hoitoalalla
tarvittavaa ammattitaitoa ik&&n kuin luonnostaan, sill4 he olivat tottuneet huolehtimaan

kotitoista ja hoitamaan pienempid sisaruksiaan.

Opettaja: Miné uskon, ettd heilld molemmilla tytoilld [Aminalla ja Maryamilla] on, he selvida
kotitaloustoistd todella hyvin. Heilld on semmonen kadentaito hallussaan, koska ovat joutuneet

pienid sisaruksia kotona niin paljon hoitamaan ja osallistumaan kotitaloustdihin siella.

Opettajan puheessa hoitoalan “sopivuus” toimi abstraktiuden logiikan (Huttunen 2004,
140) mukaisesti. Amina ja Maryam tulivat ndhdyiksi abstraktin “somalialaistyton”
kategorian edustajina, ei konkreettisina yksiloind persoonallisine ominaisuuksineen.
Tytot tulivat puhutuiksi potentiaalisina hoiva-alan ammattilaisina, silla heill& oli hoiva-
alalla tarvittavaa ammattitaitoa jo ikdaan kuin luonnostaan. Somalialainen nainen
positioitui tassa puhetavassa vahvasti kotiin, avioliittoon, lastenhoitoon ja ruuanlaittoon.
Taméd “sopivuuspuhe” on ndhtivissi Anu Hirsiahon (2007, 245) mukaan myds
maahanmuuttopolitiikan hallinnollisessa arjessa, jossa saatetaan tehdé nopeita kulttuurisia
kddnnoksid ja tulkintoja “musliminaisen” kategorian kautta. Viranomaiset, esimerkiksi
opettajat, saattavat automaattisesti, naisilta itseltddn kysymattd, ohjailla heité
koulutuksiin, joiden ajatellaan olevan “musliminaisille” ”sopivia” ja “kunniallisia”, kuten
juuri sairaanhoito- ja muut hoiva-alat. ”Sopivuuspuheessa” jaa kuitenkin huomioimatta
se, ettd “musliminaisen” tai “somalityton” kategoriat ovat yhtd absurdeja kuin vaikkapa
kategoria “kristitty nainen”. Tuskin Amina ja Maryam suhtautuivat ldhihoitaja-

koulutukseen jotenkin erityisen “somalialaisittain” tai “islamilaisittain”.

Erds haastattelemistani opettajista kuitenkin kertoi, ettd Maryamin &iti oli nimenomaan
kannustanut héantd valitsemaan liiketalouden koulutusohjelman “somalialaistyttdjen
suosiman ldhihoitajakoulutuksen sijaan”. Maryamin toisin tekeminen” tuli kuitenkin

tulkituksi irtiottona somalialaisesta kulttuurista. Tytto oli muutenkin alkanut kdyttaytyd ”yha
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lansimaalaisemmin”, hén “heitti huivin pois” ja “haaveili vaihto-oppilasvuodesta”.
Maryamin suunnitelmia ei siis tulkittu samanlaisena esimerkillisyytena kuin Tiiun
suomalaistapaisuutta, vaan ihmetellen, jopa halveksien. Maryamin toimijuus tuli puhutuksi
stereotyyppisen “traditionaalisen” maahanmuuttajatyttoyden kautta. Toisin toimiminen
tulkittiin somalialaisen kulttuurin hylkdamisené sen sijaan, etta se olisi ndhty monenlaisina

tapoina olla somalialaistaustainen nuori nainen.

7.4 Tulevaisuuden suunnitelmia ”maahanmuuttajatyton” paikalta

TyttOjen toisen asteen hakutoiveet toteutuivat hyvin. Kaikki muut Mirjetaa lukuun ottamatta
paasivat opiskelemaan toivomiinsa koulutuksiin. Mirjetan haave opiskelupaikasta
kauneudenhoitoalalla ei toteutunut, vaan han sai opiskelupaikan liiketalouden
koulutusohjelmasta, joka oli hanen viiden vaihtoehtonsa. Syksylla 2006 tyttd oli kuitenkin
paassyt varasijalta lahihoitajakoulutukseen ja opettajat kertoivat kuulleensa, ettd Mirjeta oli
tyytyvdinen opiskelupaikkaansa, vaikka kampaajanura ei néilla n&kymin ollutkaan

toteutumassa.

Kaikkien tyttdjen tulevaisuuden suunnitelmiin kuului toisen asteen jalkeen jatko-opinnot
ja/tai tyoelamda. Ammatilliseen koulutukseen hakeutuneilla Aminalla ja Mirjetalla
suunnitelmissa nayttaytyi enemmaén tydelamd, kaksoistutkinnon valinneilla Yenilla ja
Maryamille seka lukiokoulutukseen hakeutuneella Tiiulla opiskelu korkeakoulussa. Tytot
puhuivat tulevaisuuksistaan uusliberalismin hengessa mahdollisuuksien kenttdnd, jossa
menestyminen ja valintojen tekeminen olisi itsesta kiinni. He puhuivat koulutusmyonteisesti
ja heilld oli myos korkeita odotuksen kouluttautumisensa suhteen. Unelmien toteutumisen
esteend nahtiin taloudellinen p&ioma eli raha, mutta omalla ahkeruudella senk&&n

hankkiminen ei olisi este.

Vaikka tyt6t rakensivat tulevaisuuksiaan omilla aktiivisilla wvalinnoillaan, heidan
toimijuutensa on Karen Evansin (2002) sanoin “sidottua”. Heidén suunnitelmilleen asettuu

monenlaisia rajoja ja rakenteellisia esteitd, vaikka he tuntisivat tekevénsa paatoksensé itse
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(Gordon & Lahelma 2002). Silla, millaisia valintoja tytdt tekivét nyt yhdeksédnnen luokan
paattyessd, on suuri merkitys siihen, kuinka mahdollisia heiddn unelmansa on toteuttaa.
Tiiulla, joka p&&si opiskelemaan hyvamaineiseen lukioon, on tilastojen valossa
huomattavasti suurempi todenndkoisyys jatkaa opintojaan yliopistossa kuin esimerkiksi
laékariopinnoista haaveilevalla Aminalla, joka jatkoi peruskoulun jalkeen opintojaan
lahihoitajakoulutuksessa — siitdkin huolimatta, ettd Amina valitsi jo tdssa vaiheessa
terveydenhoitoalan. Aminan ja Mirjetan hakeutuminen ammatilliseen koulutukseen
sukupuolen ja etnisyyden mukaan vahvasti segregoituneelle alalle on merkittavd askel
heidan elaménuriensa ja yhteiskunnallisen aseman eriytymisessa (ks. myds Kayhkd 2006,
223). Toisen asteen valinnat eivat siis missddn nimessa ole vahépatdisia — elinikéisen

oppimisen ja kiertoreittien mahdollisuudesta huolimatta.

7.5 Yhteenveto: Segregoituneita valintoja?

’Maahanmuuttajatytolle” nayttéisi olevan eduksi koulussa suomalaistapaisuus. Tama kertoo
kulttuuristen  jasenyyskamppailujen  armottomasta  luonteesta.  Suomalaisuus ja
suomalaistapaisuus ovat merkittdvia normeja ja sosiaalisesti pakottavia mittatikkuja.
Tarkoituksenmukaista tukea koulutusvalinnoissa tulisi kuitenkin suunnata kaikille niille
“maahanmuuttajatytoille” ja pojille, jotka pyrkivédt kunnianhimoisesti kouluttautumaan ja
hankkimaan itselleen esimerkiksi korkea-asteen tutkinnon. Tama edellyttdisi myos kouluissa
koulutuksellisen  tasa-arvon toteuttamisen seurantaa ja “maahanmuuttajatyttjen”
tyoelaméan siirtymiseen liittyvien mahdollisten esteiden tunnistamista. (ks. Harinen &
Suurpéé 2004.)

Yksilon valinnanvapauden juhliminen on kyseenalaista, jos ja kun koulu odottaa ja tukee
vain tietynlaisia valintoja (ks. myds Niemel& 2003, 65). Koulutus jatkuvana yksilokilpailuna
ja toistuvina “vapaina” valintoina saa myohemmin erilaisina eliménhistorioina realisoituvat
hyvé- ja huono-osaisuudenprosessit ndyttdmaan yksildiden omina ansioina tai puutteina
(Silvennoinen 1992, 259). Vapaiden valintojen paine ja niistd seuraavat riskit asetetaan

erityisesti niiden harteille, joilla ei todellisuudessa ole mahdollisuuksia valita yleisesti
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arvostettuja koulutus- ja urareittejd. Suomalaisessa kulttuurissa eldd voimakkaana ndkemys,
ettd pojat ovat lahjakkaampia kuin tyt6t, vaikka menestyisivétkin koulussa huonommin.
Voisiko olla, ettd kulttuurissamme eldd voimakkaana myds nakemys siité, ettd suomalaiset
oppilaat ovat lahjakkaampia kuin maahanmuuttajataustaiset lapset ja nuoret, jos ja kun
(joidenkin)  maahanmuuttajataustaisten  nuorten  oletetaan sopivan ammatilliseen
koulutukseen paremmin kuin yleissivistdvaan lukiokoulutukseen. Rodullistuneissa
hierarkioissa niiden, joiden alkuperd tai ulkonakd viittaa muualle, on vaikea muuttaa
symbolista pddomaa, kuten koulutusta, sosiaaliseksi tai materiaaliseksi pddomaksi, kuten
tyoksi ja palkaksi. Vaikeudet muuttaa koulutus sitd vastaavaksi tyopaikaksi ja
keskiluokkaiseksi suomalaiseksi habitukseksi nostavat nakyviin yhteiskunnan rodullistuneita
rakenteita, ndkymattomié rajoja kulttuurisen pddoman hyoddyntdmiselle. (Huttunen 2002,
136.) Etnisyyden arvo tyomarkkinoilla on kontekstisidonnainen: se voi olla etu, haitta tai

neutraali riippuen ajasta, paikasta ja tilanteesta (Forsander 2001, 38).

Opettajien vililld stereotyyppiset kisitykset “maahanmuuttajatytdistd” ja niiden pohjalta
muodostetut odotukset heiddn mahdollisuuksistaan asettavat rajoituksia tyttdjen valinnoille.
Amina, Maryam, Mirjeta, Yen ja Tiiu eivat Kkuitenkaan olleet passiivisia
“maahanmuuttajatyttdjen” edustajia, vaan aktiivisia toimijoita, joiden valintoihin sisdltyi
myos traditionaalisten odotusten vastaisia valintoja. Siksi my6s ne merkitykset, joita tytot

itse antavat valinnoilleen, ovat tarkeita.
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8 Diskussio

Tutkimukseni kolmannen osan muodostaa luku 8, keskusteluosa tutkimusprosessin
aikana herdnneistd ajatuksista, kysymyksistéd ja ihmettelyistd. Etnografisen tutkimuksen
eréanlaisena laatuvaatimuksena esitetadn usein refleksiivisyytta (Lappalainen 2007b, 78).
Pohdin diskussion aluksi kriittisesti sitd, mitd tuli tehdyksi. Refleksiivisyystarkastelun
jalkeen  siirryn  pohtimaan  sitd, millaisia  ajatuksia  maahanmuuttajuuden,

monikulttuurisuuden ja rasismin tutkimus herattdd minussa nyt.

8.1 Refleksiivisyystarkastelu eli mita tuli tehdyksi

Liisa: Toi kyylaa meit4 koko ajan.

Yen: Kauhee! Ei noin saa sanoa.

Liisa: M& oon hirvee.

Tuuli: Onks &rsyttavad, ettd ma oon téalla koko ajan?
Liisa: ON!

Yen: No ei 00!

Tuuli: Toivottavasti ei...

Liisa: Tosikko [nauraa]. Ma oon vasyny, sen varmaan huomaa [nauraa].

Y1la olevan aineisto-otteen tarkoitus ei ole toimia “synninpddstond” tunnustuksellisen
refleksiivisyyden avulla (ks. Pillow 2003; Lappalainen 2007b, 79). Ote on kuitenkin
esimerkiksi siitd, kuinka etnografiin kohdistuu kentélld ennakkoluuloja ja tutkijan
lasndolo voidaan kokea epamiellyttdvand. Otteen tarkoituksena on tuoda esiin se, ettd
vaikka tutkijalla on valtaa tuottaa representaatioita, hdnen toimijuutensa on rajallinen.
Myos tutkittavat voivat osoittaa valtaansa “omassa tilassaan” osoittamalla, ettd tutkija on

ulkopuolinen eika hanen lasndolonsa ole aina toivottavaa.

Etnografisen tutkimuksen eraanlaisena laatuvaatimuksena esitetdan usein refleksiivisyytta

(Lappalainen  2007b, 78). Perinteisemman tutkimuksen laadunarvioinnin tai
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luotettavuustarkastelun sijaan tarkastelen tutkimustani — nain jalkeenpdin —

refleksiivisyyden kasitteen kautta.

Feministisissd keskusteluissa on painotettu paikantuneen tiedon tarkeyttd. Talloin
tutkimuksissa on pyritty avoimuuteen tiedon tuottamisen prosesseista ja tutkijan
kiinnikkeistd tutkimukseen. Sellainen tutkimus, jota tuotetaan ikdan kuin ei-mistaan on
néhty feministisissd keskusteluissa vahvistavan hegemonisia valta-asemia, kuten
valkoisuutta, maskuliinisuutta tai heteroseksuaalisuutta (ks. Haraway 1991). Tutkijan
paikantumista ja refleksiivisyyttd pidetddn siis erddnd “hyvdn tiedon” kriteerind
feministisen tieteen kentalld. Tutkijan tehtdvana on siis olla refleksiivinen eli pyrkia
avaamaan omia poliittisia ja affektiivisia kiinnikkeitddn tutkimuskohteeseen ja -teemaan
sekd sitd, millaisessa  kontekstissa  tutkimus on  toteutettu. Feministisen
itserefleksiivisyyden voisi ajatella pyrkid purkavan myods hegemonisia valta-asemia ja

representaatioita.

Sara Ahmed (2000b) kritisoi toisen tietdmiseen perustuvaa tutkimusotetta. Ahmed
perdankuuluttaa sen tyyppistd tutkimusotetta, jossa analysoidaan niitd rakenteita ja
historioita, jotka ovat lasnd kussakin kohtaamisessa. Taméa tarkoittaa myods vallan
ymmaértdmista niin, ettd tutkijan “mind” ei voi omalla toiminnallaan purkaa sitd valta,
joka on mahdollistanut tdmén olemisen. Miten tutkijan asemaa tietdjan voisi purkaa?
Tietdvin tutkijan problematisointi ei kuitenkaan tarkoita romanttista “tieteellisyydestd”
irrottautumista vaan jonkinlaista vastuullista tutkijuutta, jossa Kriittisesti tarkastellaan

tiedon tuottamista suhteessa valtaan (Lather 2002).

Tutkijuus on tavallaan yksi vallankdyton muoto. Jokainen tutkija k&yttda valtaa
tehdessaan valintoja tutkimusprosessin aikana. (Ramazanoglu & Holland 2002, 115.)
Refleksiivisyyttd on esimerkiksi se, ettd tutkija tunnustaa tutkimuksen metodologisten
valintojen vaikuttavan siihen, millaisen version tutkimus todellisuudesta tuottaa
(Atkinson, Coffey & Delamont 2003, 147). Tutkijan tulee tiedostaa tdma valta tuottaa
representaatioita. Etnografisessa tutkimuksessa jad paljon kertomatta ja tulkitsematta.

Tutkijan on hyvéksyttdva se tosiasia, ettd mahdollisuudet kentédn suhteen ovat rajalliset
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(Hautaniemi 2004, 24). Hiljaiset ja syrjaan vetdytyvat (tytot) jadvat helposti tutkijan
katseen saavuttamattomiin ja siten syrjddn tehdyissd analyyseista (Aaltonen &
Honkatukia 2002, 15). Kentélla katseeni ja huomioni suuntautui helposti sinne, missé
tapahtuu ja kirjasin sen, mik& nékyi, kuului ja liikkui (ks. Gordon ym. 2002, 305).
Kenttdhavaintojani Kirjatessani huomasin, ettd kuvaamissani episodeissa pojat olivat
tytt6ja useammin tapahtumien keskidssd, vaikka lahtékohtanani oli kiinnittdd huomiota
erityisesti maahanmuuttajataustaisiin tyttoihin. Liséksi katseeni kiinnittyminen erityisesti
maahanmuuttajataustaisiin nuoriin on tuottanut jossakin méairin “uhripuhetta”, joka on
saattanut kiistdd nuorilta heidan toimijuuttaan (Hall 1999, 142). Tarkoituksenani ei ollut
tuottaa “uhripuhetta” eikd alun perin tutkia edes rasismia. Olen “joutunut” kuitenkin
kasittelemaan naitakin aiheita yksinkertaisesti siitd syystd, ettei niitd voi sivuttaa
puhuttaessa “maahanmuuttajista” suomalaisessa yhteiskunnassa. Tosin rasismista onkin

syyté puhua, jotta sen tuottamia kokemuksia voitaisiin purkaa.

Lansimaisissa tietoteorioissa tieto ja tunteet on totuttu erottamaan toisistaan ja tdima jako
on ollut myds sukupuolitettu ja hierarkkinen (Laukkanen 2007). Myytti intohimottomasta
ja kiihkottomasta tutkijasta on jatkanut eloaan tutkimuskaytannoissa. Alison Jaggarin
(1988, 158) mukaan myytilla on ideologinen tehtavé alistettujen &&nen ja tiedontuotannon
vaimentamiseksi. Kun naisille ja muille alistetuille ryhmille tunteiden ilmaisu on sallittu,
tam& on oikeuttanut rationaalisten ja kiihkottomien valkoisten miesten episteemisen
auktoriteetin. Tunteiden erottaminen tutkimuksesta on myotdillyt kasitysta tutkijan ja
tutkittavien maailmojen erillisyydestd. Toistettavuuden ja objektiivisen tiedon ihanteet
ovat ohjailleet niin sanottujen kovien tieteiden ohella my6s humanistisia tieteitd ja
etnografisia tutkimuksia, ja objektiivisuutta ja tieteellisyyttd on pyritty lisaédmaan
esimerkiksi luonnontiedettd muistuttavilla menetelmilla. (Kleinman & Copp 1993, 20—
22.) Toisaalta feministisissa ja etnografisissa tutkimuksissa tutkijan l&heisyys tutkittaviin
on ndhty ihanteellisena asiantilana. “Vaikeuksien kautta voittoon” -tyyppiset
sankari(tar)tarinat etadltd lahelle padsemisestd ovatkin saattaneet estad tutkijaa ottamasta

esille vaikeita ja negatiivisiakin tunteita tutkittaviaan kohtaan (emt., 31).
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Tunsin oman tutkimusprosessini aikana muun muassa pelkoa, syyllisyyttd, jopa inhoa.
Esimerkiksi rasismia havaitessani tai siitd minulle puhuttaessa koin jalkeenpdin
syyllisyyden tunteita siité, ettd yhtaalta saatoin leimata puhujan rasistiksi tai siité, etten
reagoinut voimakkaammin ja osoittanut selkeésti, ettd tilanteessa oli toimittu mielestéani
vaarin. Syyllisyys liittyy tutkijan ja tutkittavien véliseen valtaeroon ja saattaa liittya
pelkoon salaisuuksien paljastamisesta tai tutkittavien loukkaamisesta. Pelkasin
esimerkiksi tutkimuskouluni paljastumista jopa niin, ettd koulu siirtyi kenttdjaksona

uniini.

N&in unta luokasta. Unessa myodhéastyin koulusta. Kun saavuin Mari Kayhko lopetteli juuri
esitystdan auditorioissa. Mietin, mitd Mari oli sanonut koulutusvalinnoista ja oliko Mirjeta
tajunnut, ettd myds hén voi hakea lukioon. Moikkasin nopeasti Kayhkéa. Myds Anna Kuuteri
[kasvatustieteen laitoksen koordinaattori] oli auditorioissa kuuntelemassa ja ihmetteli miksi mina
olin koulussa. Purskahdin itkuun, koska jouduin paljastamaan, ettd tein koulussa gradua ja nyt

koulun anonymiteetti oli mennytta.

Pelko liittyy Ruthellen Josselssonin (2004, 304) mukaan toisten elamasté Kirjoittamiseen.
Néama kaikki tunteet osoittavat, ettd tutkija kunnioittaa tutkittaviaan — syyllisyys suojaa
tutkijaa menemasta liian pitkalle. Tutkijan syyllisyyttd on lahestytty myds toisesta, eroja
painottavasta ndkokulmasta. Niin sanotun “valkoinen syyllisyyden” lamautti myds omaa
tutkimustani, kun valilla tuntui, etten voi tehda mitdan, kun joka tapauksessa tulen
uusintaneeksi rodullistettuja hierarkioita (ks. Weedon 1999, 155). ”Valkoista pelkoa” on
kuitenkin luonnehdittu myds emotionaaliseksi ja ei-teoreettiseksi paikaksi, joka voisi olla
antirasistisen tyon ldhtokohta (emt., 176). Sara Ahmedin (2004b) mukaan tutkijan on
kuitenkin varottava, ettei hian kaikessa “valkoisuudessaan™ tule tuottaneeksi vain itsensi
uudelleen eika toimi sellaisen performatiivin tavoin, joka todella tekee asioita, muuttaa
valtasuhteita ja vaikuttaa ihmisten konkreettiseen elaméan. Gayatri Chakravorty Spivak
(1993; 1996) ei halua pitaa tietoteoreettisena ldhtokohtana sitd, ettd vain esimerkiksi
alistettuun ryhmé&an kuuluva nainen voisi tuntea toisen alistetun naisen, koska téllaisessa
vaittdmassa tiedon mahdollisuus perustuu identiteettiin, samuuden merkityksessa.

Tutkijan ja tutkittavan kohtaaminen on mahdollista tietyin ehdoin, mutta suhteeseen
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sisaltyvasta vallasta ei voi luopua. Emme voi tietdd milta toisesta tuntuu, mutta voimme

olla avoimia sille, mitd emme tiedd emmeka ymmarra (Ahmed 2002, 24).

8.2 Nimeémisen (valta)politiikkaa

Koulujen monikulttuurisuudelle ja maahanmuuttajaopetuksen kéytanngille on tyypillist,
ettd ne ovat muiden kuin maahanmuuttajataustaisten suunnittelemia ja maéarittelemia.
Liséksi vain harvat opettajat ovat itse maahanmuuttajataustaisia. Se, etta
maahanmuuttajataustaiset ihmiset eivat péédse vaikuttamaan maahanmuuttajaopetuksen
siséltéihin ja menetelmiin johtaa helposti siihen, ettd kentélla toteutettava tyd on
kokonaan suomalaisten hallinnoimaa. Samalla suomalaiset mé&érittelevat, mitka
kysymykset maahanmuuttajaopetuksessa ovat tarkeitd ja mihin opetuksessa tulee
keskittya. (vrt. Honkasalo & Souto 2007.)

Vallitseva puhetavat rasismista muodostavat kulttuurisen tulkintaresurssin — eréénlaisen
“tarinatavaratalon” — josta rasismia kohdanneet hakevat vélineitd, mallitarinoita ja sanoja
ja niihin Kiinnittyvia merkityksia puhuessaan kokemuksistaan. Vallitsevat puhetavat
raamittavat kulttuurisessa marginaalissa eldvien ihmisten tapaa jasentdd omia
kokemuksiaan samalla rajoittaen mahdollisuuksia puhua niistd. Vallitsevissa
puhetavoissa rasismiksi, johon saa reagoida, madrittyy tavallisesti vain tietoinen ja
tarkoituksellinen vékivalta. Kuitenkin rasismi, jota monet ihmiset — esimerkiksi
tutkimukseni nuoret — joutuvat péivittdin kohtaamaan, ei aina ole vékivaltaista. Jos
rasismista puhutaan koulussa ja yhteiskunnassa laajemminkin vain vékivaltana, jaljelle
jaa paljon sellaista rasismia, josta ei osata puhua. Talloin rasismia kokeneet ihmiset
suljetaan todellisuuteen, jossa vaikeita kokemuksia ei voida eiké osata jakaa, vaan ne on
késiteltava yksin. (Rastas 20073, 34.)

Rasismintutkimuksen kentélla el&& jatkuvasti Kkiistoja siitd, mit4 kasitteitad tutkimuksissa
tulisi kayttad. Ei siis ole ihme, ettei kentalla ole yhteisymmarrysta siitd, mitd rasismilla

tarkoitetaan, kun tutkimuskenttakaan ei oikein aina tiedd, miten ndista asioista pitdisi
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puhua. Kirjoittaminen ja tieteellinen kielenkédyttdé ovat myods vallankayttod, joten se,
miten olen tutkimukseni keskeiset késitteet madritellyt, ei ole yhdentekevéa. Vaikka olen
perehtynyt tutkimuskirjallisuuteen, olen silti voinut tuottaa jonkun toisen rasismintutkijan
mielestd toiseuttavaa ja tutkimukseni nuoria marginalisoivaa puhetapaa. Se, mika
kuitenkin on yhteistd suurelle osalle rasismintutkimusta on yhteiskunnassa ilmenevan
monikulttuurisuuden  kriittinen  tarkastelu.  Keskeinen  kysymys on, miten
monikulttuurisuutta rakennetaan ja miten sitd toteutetaan. Isossa-Britanniassa
monikulttuurisuus on jo julistettu kuolleeksi késitteeksi ja ajattelutavaksi ja sen tilalle on
ehdotettu puhumista koheesiosta ja inkluusiosta. Mutta muuttuuko mikaan kasitteita
muuttamalla? Heidi Safia Mirza (2006) on sanonut, ettd esimerkiksi koheesiosta
puhuminen on vain paluuta assimilaatioon miariteltdessd “yhteisid” arvoja ja normeja.
Kéaytinnossd ndmi “yhteiset” arvot ja normit ovat aina valtavdeston sanelemia. Usein
monikulttuurisuusdiskursseista puuttuu kuitenkin rasisminvastaisuus. David Gillbornin
(2006c) mukaan antirasismi on ainakin Britanniassa ajautumassa samaan Kriisiin kuin
monikulttuurisuus eli hyvistd puheista on tullut pelkk&& sanahelindd. Han ehdottaakin,

2

ettd Yhdysvalloista lahtoisin oleva “critical race theory” voisi tuoda jotain uutta
rasismintutkimukseen. N&kokulmaan kuuluu keskeisesti, kuten antirasismiinkin,
valkoisuuden tutkimus sekéd valkoisen ylivallan tunnistaminen ja tunnustaminen. Kun
valkoisuus tunnustetaan yhdeksi etnisyydeksi ja valkoista ylivaltaa ryhdytadn
tarkastelemaan kriittisesti paastdan rasismin tutkimuksessa jalleen kerran véhan

syvemmalle yhteiskunnan sisadnrakennettujen valtasuhteiden purkamisessa.

Kysymyksiin maahanmuuttajuudesta, monikulttuurisuudesta, nimedmisesta ja vallasta ei
ole olemassa helppoja vastauksia. Tutkimuskoulun opettajat pyrkivét toki tekemé&an
mahdollisimman hyvaa ty6ta ja luomaan hyvid kéytantdja kouluun. He toimivat niista
lahtokohdista ké&sin, joita heille koulutuspolitiikassa, opettajankoulutuksessa ja
tdydennyskoulutuksessa annetaan. Lahtokohtana arjessa on talléin ongelmal&ht6inen,
kulttuurieroja ja suvaitsevaisuutta korostava monikulttuurisuuskasvatus. Jos aktiivinen
rasisminvastaisuus puuttuu koko yhteiskunnassa, ei ole ihme, ettd se puuttuu myos

koulusta. Miten kouluihin voitaisiin rakentaa kaytantdja, joissa otetaan huomioon kaikkia
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suhteita muokkaavat valtaerot, mutta joissa olisi tilaa samastumiselle, empatialle ja

yhteenkuuluvuudelle?

Olen pyrkinyt murtamaan tai ainakin sarottdméan tasséd tutkimuksessa myyttid
”maahanmuuttajatytistd” alistettuina, syrjdytyneind ja kotiin sidottuina uhreina. Olen
my06s haastanut myytin, ettei maahanmuuttajataustaisille tytoille annettaisi mahdollisuutta
opiskella ja kouluttautua. Painvastoin, tytoilla oli runsaasti kiinnostusta ja halua opiskella
ja kouluttautua kodin tukemina. Naiden kertomusten valossa onkin aiheellista kysya,
mill& tulevaisuudessa selitetddn maahanmuuttajataustaisten ihmisten epétasa-arvoisuutta
tyoelaméssd. Kun tutkimukseni nuoret siirtyvat kouluista tyéelamédéan, on heilla
muodolliset kelpoisuusvaatimukset, mutta ty6llistyvéatké he koulutuksestaan huolimatta?
Menestydkseen tyomarkkinoilla joidenkin maahanmuuttajataustaisten nuorten on
pyrittdvd minimoimaan taustaansa nadyttamélla, kuulostamalla ja kaikin puolin
vaikuttamalla luotettavilta “suomalaisilta” tyontekijoiltd. Kvalifikaatiovaatimusten
mielivaltaisuus tulee esille erityisesti tutkimukseni nuorten kohdalla: vaikka he ovat
syntyneet Suomessa ja kdyneet l4pi saman koulutusjirjestelmén kuin “suomalaiset”
ikdtoverinsa voi ihonvari, nimi tai Kkulttuuritaustan oletettu vaikutus tehdd heidan
kyvyistadn puutteelliset tydnantajan silmissd (ks. Forsander 2001, 31-33).
Maahanmuuttajataustaisten  nuorten voi peldtd jumiutuvan niin  sanottuihin
sisddntuloammatteihin, jolloin heille kasautuvat sellaiset tyot, joita valtavaesto ei huoli.
Syrjinnan ja rasismin toteenndyttdminen ensimmaisen sukupolven kohdalla on vaikeaa,
kun heilla on puutetta esimerkiksi kielitaidossa ja yhteiskunnan toimintatapojen
tuntemuksessa. Suomessa syntyneiden, Suomen kansalaisten ja taalla koulunsa k&yneiden
nuorten siirtyessa tyoelamaan paljastuu, kuinka syrjivia tydmarkkinat Suomessa ovat.
(Forsander 2001, 37.) Pyritddnko silloinkin selittdméddn “etnisten vihemmistdjen”
tyollistymisongelmia yksiléiden ongelmana, kulttuurin erilaisuutena ja nuorten naisten
sopeutumisongelmina sen sijaan, ettd kohdistettaisiin katse yhteiskunnan eriarvoistaviin,
syrjiviin ja rasistisiin rakenteisiin. Heiddn paasyyn koulutuksiin ja tydeldmédin on

panostettava, jotta heikon tydmarkkina-aseman periytyvyys voitaisiin ehkaista.
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Maahanmuuttajiksi nimetyistd oppilaista ja heiddn asemastaan suomalaisessa
koulutusjarjestelméssa on kéayty aarimmaisen vahan julkista keskustelua. Keskusteluissa
korostuu sen sijaan maahanmuuttajataustaisten nuorten ongelmat ja konfliktit
suomalaisnuorten kanssa. Toisaalta “maahanmuuttajien” “tuliainen” — monikulttuurisuus
koetaan “mausteena”, jolla saadaan piristavda eksotiikkaa suomalaiseen yhteiskuntaan ja
kouluun. Nayttaisi siltd, ettd esimerkiksi hallinnollisissa asiakirjoissa maahanmuuttaja-
opetuksen ja monikulttuurisuuden ajatellaan toteutuvan kouluissa mutkattomasti, kuin
itsestddn, kunhan opetussuunnitelmiin lisatddn omat lukunsa maahanmuuttajien
opetuksen tavoitteista ja arvioinnista sekd mainitaan sana “monikulttuurisuus” ja
“kansainvélisyys” tarpeeksi usein. Kunnat, oppilaitokset ja koulut laativat
opetussuunnitelmansa ja k&ytantonsa kansallisen tason koulutuspoliittisten linjausten
pohjalta. Niissd yhteiseksi tavoitteeksi on kirjattu maahanmuuttajaoppilaiden tasa-
arvoisten mahdollisuuksien edistdminen yhteiskunnan tarjoamaan koulutukseen
osallistumisessa (OPH 2001, 5). Koulujen todellisuuden ja koulutuspoliittisen tasa-
arvoretoritkan  valilla nayttaisi kuitenkin  olevan yh& vain syvenevd kuilu.
Koulutusjérjestelmd, kuten monet muutkin julkiset instituutiot, on sitoutunut
muodollisesti tasa-arvoisten mahdollisuuksien edistamiseen, mutta kaytanndssa koulu
toimii  keskeisenda eriarvoisuuden tuottajana (ks. myds Gillborn 2006c, 84).
Maahanmuuttajuuden tuottaminen tapahtui koulussa resurssien takia, mutta myds
huomaamatta, erilaisten sanavalintojen, esimerkkien ja arjen kohtaamisten Kkautta.
Kysymys kuuluu, olisiko “maahanmuuttajanuorista” mahdollista puhua myds nuorina

ilman maahanmuuttaja liitettd, “ihan nimeltd vaan™?
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