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Maahanmuuttajataustaisten oppilaiden mé&adrd suomalaisissa kouluissa kasvaa
jatkuvasti. Oppimistuloksissa on jo havaittavissa eroja ensimmadisen ja toisen
sukupolven maahanmuuttajien sekd muiden oppilaiden valilla. Yksi selitys
oppimistulosten eroihin saattaa olla se, ettd maahanmuuttajataustaiset oppilaat
eivit saa riittdvasti tukea koulussa. Tdmdn tutkimuksen tavoitteena oli
selvittdd, miten opettajat kertovat tukevansa maahanmuuttajataustaisia
oppilaita. Tutkimuksessa tarkasteltiin erilaisia tukimuotoja ja niiden
kehittamistd, opettajien suhtautumista opetukseen monikulttuurisessa ja
inklusiivisessa ryhmdssd sekd kodin ja koulun vilistd yhteistyota.
Tutkimusaineisto kerittiin haastattelemalla seitsem&d opettajaa kahdesta ldnsi-
suomalaisesta koulusta talvella 2015. Laadullisen aineiston analyysid on
ohjannut aineistoldhtoinen sisdllonanalyysi, jota on tukenut myos teoriatieto.
Tutkimuksessa  opettajien  kdyttamdt tuen  keinot jakautuivat
institutionaalisiin, aktuaalisiin sekd informaalisiin keinoihin. Né&iden lisdksi
opettajat mainitsivat merkittdavind tukimuotoina lapselle valmistavan
opetuksen, vanhempien aktiivisen roolin lapsen koulunkdynnissd seka
opettajan kulttuurisen tietdmyksen. Taman tutkimuksen perusteella huomiota
pitdisi kiinnittdd jatkossa erityisesti valmistavan, oman didinkielen ja suomi
toisena kielend - opetuksen kehittdmiseen ja resurssien riittdvyyteen, opettajien
kulttuurisen tietdimyksen lisdédmiseen sekd maahanmuuttajataustaisten lasten ja

perheiden tukemiseen koulun ulkopuolella.
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LIITE1. HAASTATTELURUNKO



1 JOHDANTO

Maahanmuuttajataustaisten ihmisten mddrd Suomessa on kasvanut viime
vuosikymmenind voimakkaasti ja ennusteiden mukaan mééarad tulee jatkamaan
kasvuaan myos tulevien vuosien aikana. Yhteiskunnan ja tydeldman
kansainvilistymisen myotd myos koulutusjdrjestelmdmme on varauduttava sen
edellyttamiin muutoksiin. Perusopetukseen osallistuu vuosittain yli 20 000
vieraskielistd oppilasta, kun 10 vuotta sitten vieraskielisten oppilaiden méaara
oli vajaat 16 000 (Tarnanen, Poyhonen, Lappalainen & Haavisto 2013, 53).
Vaikka Suomessa on edelleenkin suhteellisen vihdn maahanmuuttajataustaisia
ihmisid esimerkiksi muihin Pohjoismaihin verrattuna,
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden tarpeiden huomioon ottaminen on jo
vuosia ollut monien koulujen haastavana tehtdvand (Opetushallitus 2008, 7).
Joissain padakaupunkiseudun kouluissa maahanmuuttajataustaiset oppilaat ovat
jo enemmistond. Tilannetta ei helpota se, ettd maahanmuuttajataustaisten
oppilaiden osuus on usein suuri sellaisilla alueilla, joiden kantavdestoon
kuuluvista oppilaistakin iso osa tarvitsee tavallista enemmdn tukea
koulunkdyntiinsd. Toisenlaiset haasteet koskevat taas niitd kouluja, joissa
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden méa&drd on pieni: kadytettdvissd olevat
taloudelliset ja henkiloresurssit ovat usein suhteellisen niukkoja. (Kuusela ym.
2008, 7-9.) Maahanmuuttajataustaiset oppilaat ovat tuoneet mukanaan
opetuksen suunnitteluun, opettamiseen ja muuhun koulutyohon liittyvid
haasteita, joihin ei valttamatta ole etukdteen osattu valmistautua (Soilamo 2008,
11). Ensisijaisena tehtdvindmme voidaan ndhdd maahanmuuttajataustaisten
oppilaiden integroiminen mahdollisimman hyvin suomalaiseen valtavdestoon.
Kuitenkin silloin kun on kysymys tukea tarvitsevista
maahanmuuttajataustaisista oppilaista, he edustavat kaksoisvdahemmistod,

jolloin segregoitumisen riski on erityisen suuri. (Laaksonen 2008, 14.)



Maahanmuutto ja maahanmuuttajataustaiset oppilaat suomalaisissa
kouluissa ovat ajankohtainen asia, ja se ndkyy vahvasti myds suomalaisissa
medioissa ja herattdd valilld kiivaitakin kannanottoja. Kesdlld 2015 tilanne
kdrjistyi  perussuomalaisten kansanedustaja Olli Immosen Facebook-
pdivitykseen, jossa hdn Helsingin Sanomien (25.7.2015) mukaan kertoi
"unelmoivansa vahvasta urheasta kansakunnasta, joka voittaa tdmdn
painajaisen, jota kutsutaan monikulttuurisuudeksi" (Mansikka 2015). Immosen
kommentti aiheutti varikkdan keskustelun ihmisoikeuksista, vihapuheesta ja
ylipddtansd monikulttuurisuuden asemasta nyky-Suomessa. Tatd keskustelua
seurasi useampia rasismin vastaisia mielenosoituksia ympédri Suomea. Sen
sijaan Jyvaskyldssd todistettiin harvinaisempaa tapahtumaa, kun uusnatsistisen
Suomen Vastarintaliikkeen mielenosoitus karkasi hallinnasta, kun osa
marssijoista astui sisdlle tavarataloon ja alkoi pahoinpidelld sivullisia. (Muraja
2015.) Ndiden tapahtumien jdlkeen keskustelu monikulttuurisuudesta on
kdaynyt vilkkaana. Keskisuomalaisen (Koskinen 19.8.2015) haastatteleman
tietokirjailija =~ Pasi =~ Saukkosen = mukaan  suomalainen  keskustelu
monikulttuurisuudesta velloo kuitenkin paikoillaan kahdessa ddripddssa.
Saukkosen mukaan monikulttuurisuudesta ei osata keskustella oikeilla
késitteilld, mikd johtaa véadrinkasityksiin ja hermostumisiin. Mykkanen (HS
20.8.2015)  puolestaan  ihmettelee  internetissd  vallitsevaa  vihan,
piittaamattomuuden ja ihmisarvon kieltdmisen kulttuuria. Yhd royhkeampia
asioita sanotaan jopa omalla nimelld julkisissa keskusteluissa ja yhd useammat
osallistuvat royhkeyksien levittamiseen. Mykkédnen esittddkin kysymyksen:
kuka pilkkaisi Estonian uhrien omaisia tai Karjalan evakkoja? (Mykkénen 2015.)
Koulu ei voi eldd kuplassa, suojassa median vaikutuksilta. Yleisen
asenneilmaston ja median antaman kuvan myo6td koulun rooli kasvattajana saa
yhd suuremman merkityksen: minkélaisen Suomen haluamme rakentaa
tulevaisuudelle?

Keskustelu suvaitsevasta monikulttuurisesta yhteiskunnasta linkittyy
toiseen kiisteltyyn aiheeseen; jo 1970-luvulta ldhtien pinnalla olleeseen

kysymykseen integraatiosta. Useimmat maat ovat ilmaisseet virallisissa



ohjelmissaan tavoittelevansa sellaista jdrjestelmdd, jossa kaikki oppilaat voisivat
saada edellytystensd mukaista hyvdd opetusta kaikille yhteisessd koulussa
(Moberg 2002, 34). Integraation yhteydessd puhutaan usein vain yleis- ja
erityisopetuksen yhdistdmisestd, mutta nykyaddn myos
maahanmuuttajataustaiset oppilaat muodostavat suuren erityisryhmén, jonka
opetus tulisi toteuttaa kaikille yhteisessd koulussa. =~ Suomalainen
koulujdrjestelmad otti askeleen kohti inklusiivista kasvatusta ja opetusta vuonna
2010, kun perusopetuslakia ja perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita
uudistettiin. Kolmiportainen tuki otettiin kdayttoon kaikissa Suomen kouluissa
1.8.2011 alkaen. (Ervast, Kangas & Eskeld-Haapanen 2012, 5.) Ndin ollen
perusopetusta ei endd jaeta yleis- ja erityisopetukseen, vaan oppilaan saama
oppimisen ja koulunkdynnin tuki jaotellaan yleiseen, tehostettuun ja erityiseen
tukeen. Kolmiportainen tuki vahvistaa oppilaan oikeutta suunnitelmalliseen,
varhaiseen ja ennaltaehkdisevddan oppimisen ja kasvun tehostettuun tukeen.
Kolmiportainen tuki toimii nimensd mukaisesti asteittain, tuki lisddntyy
portailla ylospdin mentdessd ja vastaavasti tukea lasketaan alaspdin tultaessa.
(Ks. OPH 2010, 10-11.)

Kolmiportaisen tuen merkityksestd maahanmuuttajataustaisille oppilaille
ei ole juurikaan tietoa, joten aiheen tutkiminen on tdrkedd. Huomionarvoista on,
ettdi  ensimmdisen  polven = maahanmuuttajataustaisten = oppilaiden
koulumenestys ndyttdd olevan keskimddrin heikompaa kuin kantavéestolla.
Pisa-raportin tulokset antavat huolestuttavan kuvan
maahanmuuttajataustaisten nuorten oppimistuloksista verrattuna muihin
oppilaisiin Suomessa. Kun maahanmuuttajataustaiset oppilaat pé&attavat
peruskoulun, heilldi on PISA 2012-tutkimustulosten perusteella muita
heikommat valmiudet toimia yhteiskunnan tédysivaltaisina jasenind. (Kuusela
ym. 2008, 10; Harju-Luukkainen ym. 2014, 102-103). Puustinen (2015)
korostaakin OA]J-lehden paédkirjoituksessaan 15.6.2015, ettd
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden opetusta on laiminlyoty jo pitkddn,
johtuen ohjeiden puuttumisesta, osaamattomuudesta, tietamédttomyydestd ja

ajattelemattomuudesta.



Kandidaatin tyossdani tutkin luokanopettajien ajatuksia ja kokemuksia
kolmiportaisesta tuesta. Pro gradu-tutkielmani on jatkoa kandidaatin tyolleni,

mutta tdssd tyossd haluan keskittyd nimenomaan maahanmuuttajataustaisten

oppilaiden nakokulmaan. Tutkimukseni lahestyykin
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden tukemista muun muassa
seuraavanlaisista ndkokulmista: Minka portaan tukea

maahanmuuttajataustaisille oppilaille ensisijaisesti tarjotaan? Minkalaisia
kaytannon tyokaluja opettajilla on oppilaiden tukemiseen? Minkélaiset tekijat
tukevat maahanmuuttajataustaisen oppilaan oppimista? Voidaanko tuen
jdrjestaimistd muuttaa niin, ettd se tavoittaisi maahanmuuttajataustaiset oppilaat
paremmin? Minkélaisia haasteita ja voimavaroja maahanmuuttajataustaiset
oppilaat tuovat opettajan tyohon? Miten opettajat kuvailevat opetusta
monikulttuurisessa ja -kielisessd ryhmdssd? Miten opettajat kuvailevat
suhtautumistaan inklusiiviseen kasvatukseen? Minkailaista yhteistytd opettaja
ja koulu tekevidt maahanmuuttajataustaisten vanhempien kanssa?

Viisivuotisen opettajankoulutukseni aikana maahanmuuttajataustaisia
oppilaita koskevaa opetusta, arviointia ja tukemista on sivuttu vain muutamilla,
usein valinnaisilla, kursseilla. Haluan perehtyd aiheeseen tarkemmin, koska
mielestdni koulutukseni ei ole tarjonnut riittdvid evditd kentdlld tehtdvaan
tyohon. Opetusministerion asettaman Opettajankoulutus 2020 -tyoryhma (2007,
18, 45) esittddkin, ettd kaikille opettajille tarvitaan nykyistd enemmaén
monikulttuurisuuden kohtaamiseen liittyvid opintoja, joilla varmistetaan
opettajille monikulttuurisuuden edellyttimit perustiedot ja -taidot. Myos
koulutuksen arviointikeskuksen (Pirinen 2015, 19) tekemdn hankkeen tulokset
puhuvat opettajien koulutuksen puolesta: opettajat tarvitsevat yhda enemman
valmiuksia tydskentelyyn kulttuurisesti ja kielellisesti monimuotoistuvassa
oppimisympéristdssa. Kiinnostustani ohjaa myos sivuaineenti,
erityispedagogiikan ndkokulma. Teoreettisena ldhtokohtana tydsséni on
erityispedagoginen ndkemys oppilaan pedagogisesta erityistarpeesta.
Henkilokohtaisesti minua kuitenkin aiheeseen eniten motivoi kevddn 2014

opiskelijavaihto Espanjassa. Uuteen kulttuuriin ja kieleen sukeltaminen todella
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avasi silmdni maahanmuuttajataustaisten ihmisten kokemuksille. Kuinka
kiehtovaa ja samaan aikaan turhauttavaa onkaan olla uudessa maassal!
Monikulttuurisuus voidaankin ymmadrtdd erddnlaiseksi elimdnkatsomukseksi,
jota on helpompi kaisitelld niiden opettajien, jotka ovat itse jossain muodossa
kohdanneet erilaisuutta, eldneet jonkilaisen vierauden keskelld tai ovat
joutuneet katsomaan asioita valtakulttuurista poikkeavasta viitekehyksesta.

(Talib 2005, 40; Paavola & Talib 2010, 77.)
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2 MONIKULTTUURINEN SUOMI

2.1 Maahanmuutto

Tilastokeskuksen (2014) mukaan muuta kuin suomen kieltd didinkielenddn
puhuvien mddrd on Suomessa kasvanut viime vuosina merkittdvéasti. Vuoden
2013 vékiluvun kasvusta vieraskielisten osuus oli 90 prosenttia. Vierasta kieltd
didinkielenddn puhuvien madrd Suomessa kasvoi vuonna 2013 22 119 henkilolla
ja yhteensd vieraskielisid ihmisid Suomessa asui 289 068. Vierasta kieltd
puhuvien osuus oli 5,3 prosenttia koko vdestostd. Odotettavissa oli, ettd
didinkieleltddn vieraskielisten madra ylittdd didinkieleltddn ruotsia puhuvien
méadrdan helmi-maaliskuussa 2014. (Tilastokeskus 2014, 2). Suurimmat
ulkomaalaiset kansalaisryhmidt Suomessa ovat vendldiset, virolaiset ja
ruotsalaiset (Tilastokeskus 2013, 14).

Maahanmuuttaja on maasta toiseen muuttanut henkilo, joka eldd
valiaikaisesti tai pysyvésti maassa, jossa hdn ei ole syntynyt, mutta johon han
on luonut sosiaalisia siteitd (Paavola & Talib 2010, 30). Kasitettd kadytetdan siis
kuvaamaan ihmistd, joka syystd tai toisesta muuttaa toiseen maahan asumaan.
Maahanmuuttaja-kdsite ei kuitenkaan ole ongelmaton, silld voidaan
kyseenalaistaa, miten kauan ihminen on maahanmuuttaja. Sdilyyko nimitys
ikuisesti vai esimerkiksi vain kotouttamiseen maéritellyn ajan? Monet maahan
muuttaneet kokevat, ettd "maahanmuuttaja"- kisite ja siihen liitetty identiteetti
eividt endd vuosien jdlkeen sovi kuvaamaan heitd tai ne eivit ainakaan maarita
heiddn  koko  identiteettidnsd ja  kokemusmaailmaansa. = Monet
maahanmuuttajataustaiset ihmiset nakevét itsessddn sekd suomalaisuutta ettd
ulkomaalaisuutta. On hyvd muistaa, ettd usein maahanmuuttajataustaiset
ihmiset eivit itse useinkaan mdédrittele itseddn maahanmuuttajuuden kautta,
vaan identiteettia madrittelevit enemmainkin uskonto, sosiaaliluokka,
sukupuoli tai seksuaalinen suuntautuminen. Huomionarvoista on my®os se, etta

vaikka nuori olisi kasvanut Suomessa, muut ihmiset nidkevidt hinen
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ulkomaalaisuutensa ja saattavat kategorisoida hénet ulkondon mukaan.
(Alitolppa-Niitamo & Soderling 2005, 11; Banks 2008, 4; Laaksonen 2008, 16-17;
Lehtonen 2015, 95, 99.) Ylldmainittujen syiden vuoksi yhd useammin puhutaan
maahanmuuttajataustaisista ihmisistd maahanmuuttajien sijaan. Myos tdssd
tutkielmassa kdytetddan termid maahanmuuttajataustainen ihminen.

Iso asia maahanmuuttajataustaisten ihmisten eldmdssd on uuden
kotimaan kansalaisuuden saaminen. Vuonna 2012 Suomen kansalaisuus
myonnettiin 9 087 henkilolle (Tilastokeskus 2013, 11). Suomen kansalaisuuteen
liittyy oikeuksia ja velvollisuuksia, jotka koskettavat kaikkia maan kansalaisia.
Maahanmuuttajataustaisten ihmisten kannalta keskeinen oikeus on se, ettd
Suomen kansalaista ei voida estdd saapumasta maahan, karkottaa maasta eika
vastoin tahtoaan luovuttaa tai siirtdd toiseen maahan. Suomi on Euroopan
unionin  (EU) jdsenvaltio, joten Suomen kansalaisuuden myo6ta
maahanmuuttajataustainen ihminen saa myds EU:n kansalaisuuden, jolloin
hénelld on esimerkiksi oikeus liikkua vapaasti ja tehdd toitd EU:n alueella.
Oikeuksien lisiksi maahanmuuttajataustaisia ihmisid koskevat myo6s samat
velvollisuudet kuin muitakin suomalaisia, kuten maanpuolustusvelvollisuus ja
oppivelvollisuus. Jokaisella Suomessa vakituisesti asuvalla peruskouluikdiselld
lapsella ja nuorella on oikeus ja velvollisuus osallistua maksuttomaan
perusopetukseen. On huomionarvoista, ettd timd pdtee myos lapseen, jolla ei
ole Suomen kansalaisuutta. (Maahanmuuttovirasto 2015; Perusopetuslaki 1998,
258,268.)

Uuteen maahan kotoutuminen on aina pitkd ja monipolvinen prosessi,
joka kulkee alun helpotuksen ja ihastuksen kautta ongelmiin tormé&dmiseen,
suruun ja ikdvddn ja sitd kautta taas uuden oppimiseen ja suhteiden
solmimiseen. Yksi kaikkein merkittavimmistda hyvdn sopeutumisen
edellytyksistd on ensikosketus uuden maan kanssa, eli se, miten tulijat otetaan
vastaan. (Korpela 2005a, 26.) Suomeen kotoutumisen vaikeudet kohdistuvat
usein kielen hallintaan, tyonsaantiin ja sosiaalisten suhteiden solmimiseen
(Jokela 2005, 97). On kuitenkin huomioitava, ettd lasten ja aikuisten

kotoutuminen tapahtuu usein eri tahdissa. Aikuisten tavoitteena on péadstd
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tydeldmadn ja osallistua yhteiskunnan toimintoihin, kun taas lasten ja nuorten
tulisi hankkia koulutuksellaan sellainen perusta, ettd heistd tulee aikuistuttuaan
vallitsevan yhteiskunnan jdsenid. Koululla onkin tarked tehtdva edistdd nuorten
yhteiskuntaan integroitumista varmistamalla, ettd he saavat jatko-
opiskelupaikkaan ja tyon etsimiseen tarvittavat perustaidot. Omat vanhemmat
ovat monille lapsille kuitenkin merkittdva vertailukohta. Perhesiteet, tavat ja
yhteison kontrolli muistuttavat lapsia heiddn juuristaan Suomen ulkopuolella.
He kuitenkin poikkeavat vanhemmistaan merkittdvalld tavalla, silld osa heistd
ei ole koskaan, tai ainakaan maastamuuton jidlkeen, kdynytkdan vanhempiensa
kotimaassa, eikd "oma kieli" ehkd ole heiddn vahvin kielensd, ja heiddan arkensa
on ldhes kaikilta osin suomenkielistd. (Harju-Luukkainen, Nissinen, Sulkunen,
Suni & Vettenranta 2014, 95; Lehtonen 2015, 289-290; Korpela 2005a, 26, 29.)

Berry (1997) kutsuu akkulturaatioksi ilmiotd, jossa erilaiset kulttuuriset
ryhmét ovat jatkuvassa ja valittoméssa kontaktissa, jonka seurauksena toisen tai
molempien ryhmien alkuperdisessd kulttuurimallissa tapahtuu muutoksia
(Berry 1997, 5-34). Usein ndilld kohtaamisilla on kuitenkin enemmaén merkitystd
ei-hallitsevan (kuten maahanmuuttajataustaisen) ryhmén eldamé&an (Berry 2001,
616). Berry (2001, 617) korostaa kuitenkin, ettd pelkkd kohtaamisten suuri
médrd ei tarkoita automaattisesti ryhmien yhdistymistd. Berryn (1997) mukaan
akkulturaatioprosessi on psykologinen prosessi, joka koskee sekd yksilod ettd
yhteisod. Akkulturaatio voi olla joko yksi- tai kaksisuuntaista. Yksisuuntaisessa
akkulturaatiossa vidhemmistokulttuuri sulautuu osaksi valtakulttuuria,
kaksisuuntaisessa akkulturaatiossa vdhemmistokulttuuri sdilyttdd omia
piirteitddn, mutta omaksuu my0s uusia piirteitd valtakulttuurista. (Berry 1997, 5
-34.)

Kunnan vastuulla on lasten, nuorten ja perheiden kotouttaminen: oman
didinkielen ja kulttuurin tukeminen, perusopetuksen ja ammatillisen opetuksen
jdrjestdminen, vapaa-ajan toiminta sekd sosiaali-, terveys- ja asumispalveluiden
jarjestiminen (Kosonen 2000, 150). Maahanmuuttajataustaisten ihmisten
integroitumisella eli kotoutumisella tarkoitetaan parhaimmillaan sitd, etta

maahanmuuttajataustaiset ihmiset osallistuvat yhteiskunnan taloudelliseen,
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poliittiseen ja sosiaaliseen eldmé&dn yhteiskunnan tasavertaisina jdsenind (Talib
2005, 14). Kun maahanmuuttajataustainen ihminen saa inhimillisen vastaanoton
ja riittavasti tukea etenkin alkuvuosina, hdan omaksuu aktiivisen roolin oman
elaménsd hallitsijana uudessa yhteiskunnassa (Alitolppa-Niitamo 2005, 37).
Modood (2011, 3) korostaa, ettd integroinnissa tulisikin tuoda yksildiden sijasta
esiin uusia yhteistdjd. Erilaisten ryhmien yhteiselo ja molemminpuoleinen
kunnioitus on todellinen haaste rasismille. (Modood 2011, 3.)

Suomessa maahanmuuttajataustaisten = ihmisten kotoutumista ja
tyollistymistd pyritddn edistimddan myos lakien avulla. Kotouttamislain
tavoitteena on edistdd maahanmuuttajataustaisten ihmisten kotoutumista, tasa-
arvoa ja valinnanvapautta toimenpiteilld, jotka tukevat yhteiskunnassa
tarvittavien tietojen ja taitojen saavuttamista (Kotouttamislaki 493/1999, 1 §).
Kotoutumislain mukaan jokaisella maahanmuuttajataustaisella ihmiselld on
oikeus saada kotoutumisen alkuvaiheen palveluita sekd perustietoa
suomalaisesta yhteiskunnasta. Palvelut tulee jdrjestdid koko perhettd
huomioiden sekd tyollisyyttd edistden. (Tarnanen ym. 2013, 17.) Viranomaisten
tulee kaikessa toiminnassaan edistdd yhdenvertaisuutta tavoitteellisesti ja
suunnitelmallisesti. Yhdenvertaisuuslain tarkoituksena on edistdd ja turvata
yhdenvertaisuuden toteutumista. (Yhdenvertaisuuslaki 2004/21, 1 §, 4 §.)
Viimeisen 15 vuoden aikana Suomessa on toteutettu myos useita projekteja
(esimerkiksi Kotopolku), jotka on suunnattu eri elamédnvaiheessa Suomeen
muuttaville ihmisille (Ruhanen & Martikainen 2006, 10).

Monikulttuurisuuspolitiikka on alun perin ldhtdisin Kanadasta, jonka
hallitus késitteli asiaa ensimmdisen kerran vuonna 1971. Kaisite yleistyi
kuitenkin nopeasti Australian ja Yhdysvaltojen kautta Eurooppaan. Suomessa
viranomaiset alkoivat kayttdd monikulttuurisuuden késitettd 1990-luvulla.
(Matinheikki-Kokko 1999, 31.) Yksi yleisimmistd monikulttuurisuuspoliittisista
malleista on integraatiomalli, johon Suomessakin pyritdidn. Se on
kaksisuuntainen toimintaprosessi, jossa yhteiskunta ei vain yksipuolisesti
sopeuta toisesta kulttuurista tulevia ihmisid, vaan muuttaa myds omia

toimintatapojaan vastaamaan maahan muuttavien tarpeita. Suomeen muuttavia
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ei siis pyritd vidkisin sulauttamaan suomalaiseen eldmdnmuotoon, vaan
jokaisella on t&dlld valinnanvapaus sen suhteen, mitd haluaa sdilyttdd omasta
kulttuurista ja mitd omaksua wuudesta kulttuurista. Poliittisesti
maahanmuuttajien oma kulttuuri ndhdddn tasavertaista kansalaisuutta
vahvistavana tekijand. (Korpela 2005a, 27; Matinheikki-Kokko 1999, 31;
Modood 2011, 4; Paavola & Talib 2010, 41.)

2.2 Maahanmuuttajataustaiset oppilaat alakoulussa

Vieraskielisten lasten mddrd suomalaisissa peruskouluissa on kasvanut viime
vuosien aikana ja sen vuoksi monikulttuurisuuden kohtaaminen koskettaa yha
useampia opettajia. Opetushallituksen selvityksen (Korpela, Pardo, Immonen-
Oikkonen & Nissild 2013, 5) mukaan vieraskielisten peruskouluikédisten méadra
on lisddntynyt vuodesta 2005 vuoteen 2012 lihes kymmenelld tuhannella
(taulukko 1). Vieraskielisida perusopetusikdisia on eniten Uudellamaalla,

Varsinais-Suomessa ja Pirkanmaalla (Opetushallitus 2011, 4).

TAULUKKO 1. Vieraskieliset oppilaat suomalaisissa peruskouluissa (Opetushallitus 2013)

Vuosi Oppilasmadra Osuus koko oppilasmaéérasta (%)
2012 25 347 4,8
2011 22 884 4,3
2010 20 801 39
2009 19 236 3,6
2008 17 156 3,1
2007 16 398 2,9
2006 16 279 2,9

2005 15737 2,7
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Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden mukaan
maahanmuuttajataustaisilla oppilailla tarkoitetaan sekd Suomeen muuttaneita
ettd Suomessa syntyneitd lapsia ja nuoria (POPS 2004, 36). Suomi vastaanottaa
vuosittain paluumuuttajia ja pakolaisia, mutta opetusjdrjestelyt eivat koske vain
heiddn alkuvaiheen koulutustaan, vaan myos niin kutsuttuja toisen polven
maahanmuuttajia, jotka ovat syntyneet Suomessa, mutta joilla ei silti
valttamatta ole perusopetuksen vaatimaa kielitaitoa (Brocker & Hautaniemi
2002, 215). Peruskouluikéisille maahanmuuttajataustaisille oppilaille suunnatut
opetuspalvelut ovat kehittyneet véahitellen maahanmuuttajataustaisten
oppilaiden méadran lisddntyessd, mutta asuinkunnat tarjoavat heille kuitenkin
palveluita hyvin vaihtelevasti ja vain uskonnonopetus on lakisditeistd (Brocker
& Hautaniemi 2002, 216).

Vieraskielisten oppilaiden maddrd vaihtelee sekd kunnittain ettd
kouluittain. Opetushallitus (2011, 5) on kiinnittanyt asiaan huomiota ja toivoo,
ettd vieraskielisten oppilaiden ma&drd kouluissa pysyisi kohtuullisena.
Maahanmuuttajataustaisten oppilaiden tulisi jakautua tasaisesti eri kouluihin,
jotta maahanmuuttajataustaiset oppilaat saisivat myos didinkieleltddan
suomenkielisid kavereita ja oppisivat kieltd luonnollisissa tilanteissa myos
koulutuntien ulkopuolella. Lisdéksi maahanmuuttajien jakamista eri kouluihin
perustellaan kantavdeston oppilaiden tarpeilla kasvaa monikulttuurisuuteen ja
saada globaalissa yhteiskunnassa tarvittavia kulttuurienvilisid taitoja.

(Opetushallitus 2011, 5.)
221 Monikulttuurinen ja -kielinen koulu

Yksinkertaisimmillaan termi “monikulttuurinen” pitdd sisdllddn ajatuksen
rinnakkain eldvistd kulttuureista samassa tilassa. Monikulttuurisuuden voidaan

katsoa syntyvdn erilaisista ajatuksista ja tulkinnoista koskien sosiaalisia,
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kulttuurisia ja poliittisia suhteita. (Huttunen, Loytty & Rastas 2005, 20-21.)
Monikulttuurisen koulun perimmadisend paamadrdnd voidaan pitdd oppilaiden
kasvattamista “maailmankansalaisiksi”, jotka pystyvit elaméaan
kansainvdlisessd ympadristossd (Van Peski 2012, 219). Erilaisuus tarjoaa ihmisille
mahdollisuuksia kokea uusia kulttuureita ja kasvaa ihmisind (Banks 2008, 1).
Monikulttuurisessa koulussa kaikki eri etnisid, rodullisia ja sosiaaliluokkia
edustavat ryhmét voivat saada samanarvoisen kasvatuksen (Ks. Talib 2005).
Matinheikki-Kokko (1999, 10) esittdd nelja edellytystd monikulttuurisen
koulun luomiseen. Ensindkin vastaanottavassa yhteiskunnassa ja sen kouluissa
tulisi olla yhteinen monikulttuurisuutta koskeva filosofia, johon kaytannon
opetus perustuu. Tdlld han tarkoittaa kulttuuriin kiinnittyvien uskomusten,
arvojen ja toiminnan perusteiden pohdintaa suomalaisen yhteiskunnan ja
koulun viitekehyksessd. Monikulttuurisuus kehittyy kouluyhteistssd parhaiten
silloin, kun koulutuspoliittiset pdattdjat, koulun johto sekd myo6s oppilaat ja
heiddn perheensd hyvaksyvat monikulttuurisuuden ja pyrkivit edistaimddn sitd
edellyttavid toimenpiteitd. Toisena edellytyksend Matinheikki-Kokko (1999, 11)
pitdd sitd, ettd maahanmuuttajataustaisille oppilaille tarjotaan tasa-arvoiset
mahdollisuudet menestyd suomalaisessa koulussa. Heille tulisi tarjota paitsi
heidédn tarpeitaan vastaavat opetusohjelmat, myos kieli- ja kulttuurisensitiivisid
opetusmenetelmid. Maahanmuuttajataustaisen oppilaan kielen ja kulttuurin
piirteiden tunteminen edistdd opetuksellisten erityistarpeiden tulkintaa,
esimerkiksi luku- tai kirjoitusongelmissa. Tasa-arvoisilla
menestymismahdollisuuksilla viitataan myos tilanteeseen, jossa
maahanmuuttajataustaisille oppilaille luodaan mahdollisuus osallistua ja olla
osa oppimistapahtumaa. Osallistumisen kautta oppilaat oppivat ja kehittyvat.
(Brougére 2012, 194.) Tama tarkoittaa sitd, ettd perinteisid, "toimivia" keinoja
taytyy kyseenalaistaa ja pohtia niiden jalostamista maahanmuuttajataustaisten
oppilaiden ldhtokohtien mukaan (Weinstein, Curran & Tomlinson-Clarke 2004,
32). Kolmas monikulttuurisuuden edellytys késittelee
maahanmuuttajataustaisten ja kantasuomalaisten keskindisten suhteiden ja

myonteisen vuorovaikutuksen edistdmistd kouluissa. Olennaista on syrjinnén ja
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rasismin vastustaminen ja sithen puuttuminen. (Matinheikki-Kokko 1999, 11.)
Matinheikki-Kokon (1999,12) mukaan neljds edellytys on opettajien ja koulun
muun henkilokunnan monikulttuurisen kompetenssin kehittdminen niin, etta
he pystyvait vastaamaan maahanmuuttajataustaisten oppilaiden
koulutustarpeisiin.

Myos perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (POPS2014, 86)

nostaa esiin kieleen ja kulttuuriin liittyvat erityiskysymykset. Kaikkien

oppilaiden opetuksessa noudatetaan samoja perusopetuksen
opetussuunnitelman  perusteiden = mukaisia  yleisid =~ kasvatus-  ja
oppimistavoitteita, kuitenkin niin, etta otetaan huomioon

maahanmuuttajataustaisten =~ oppilaiden  kielelliset =~ valmiudet  sekéd
kulttuuritausta. Jokaisen oppilaan kieli- ja kulttuuri-identiteettida pyritdan
tukemaan mahdollisimman monipuolisesti. Opetuksen tavoitteena on tukea
monikielisyyttd sekd opettaa oppilaita arvostamaan eri kielid ja kulttuureja. Eri
kieli- ja kulttuuritaustaisten oppilaiden ja heiddn huoltajiensa ja yhteisonsa
tietimystd oman kieli- ja kulttuurialueensa luonnosta, eldméntavoista,
historiasta, kielistd ja kulttuureista pyritddn hyodyntimdan opetuksessa.
Monikielisid oppilaita rohkaistaan kdyttimddn kieliddn monipuolisesti eri
oppiaineiden tunneilla ja muussa koulun toiminnassa. Ndin oman &didinkielen
oppiminen ja kdytto tukevat eri oppiaineiden sisdllon omaksumista ja oppilas
oppili viestimddn koulun oppiainesisdlloistda myos omalla &didinkielellddn.
(POPS2014, 86-87.)

Suomen kielellinen ja etninen moninaistuminen ohjaa meita kehittamé&an
koulua, jossa erilaiset kielet ovat "oletusasetus" sen sijaan, ettd monikielisyys
ndhtdisiin erityisjdrjestelyja vaativana poikkeuksena yksikielisyyden normiin
(Lehtonen 2015, 311). Lehtosen (2015, 293) mukaan monikielisyyteen
suhtaudutaan kouluissa pddasiassa ymmartavdisesti: opettajat ottavat erilaiset
suomen kielen taidot huomioon opetuksessaan, oppilaat auttavat toisiaan ja
asenteet moninaisuutta ja eri kielid kohtaan ovat suvaitsevaisia. On kuitenkin
tilanteita, joissa kielellinen erilaisuus suo oppilaille mahdollisuuden kapinoida

koulua tai opettajaa vastaan. Kouluille kielellinen moninaistuminen asettaa
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haasteen muuntautua niin, ettd tdllaisiin tilanteisiin osataan reagoida
luontevasti osana tavallista vuorovaikutuksta. (Lehtonen 2015, 293.)

Monikulttuurisuus  kouluissa otetaan parhaiten huomioon juuri
opetussuunnitelman laadinnassa, kun kulttuuriset sisdllot nivotaan kaikkiin
oppiaineisiin.  Tdlldin monikulttuurisuus toimii laaja-alaisesti kaikissa
opetettavissa aineissa. (Talib 2002, 120.) Talla hetkelld
monikulttuurisuuskasvatus on opetussuunnitelmassa kuitenkin suunnattu
vasta tietyille vdhemmistoryhmille. Tamd jaottelu antaa kasityksen, ettd
kyseessd olisi erityislaatuiset poikkeavat ryhmat, joille on annettava muusta
kasvatuksesta ja opetuksesta poikkeavaa kasvatusta ja opetusta. (Paavola &
Talib 2010, 228.) Sen sijaan monikulttuurisuus tulisi ottaa huomioon péivittdin
sekd muodollisissa ettd arkipdivdn tilanteissa, kuten kirja- ja sanavalinnoissa,
oppilaiden yksilollisessi huomioinnissa sekd erilaisten juhlapdivien vietossa
(Fish 2002).

Opetuksen ja  koulutuksen jdrjestdjien  mukaan  kulttuurista
monimuotoisuutta kouluissa tuetaan moninaisilla periaatteilla ja kaytanteilla:
koulujen ja oppilaitosten hyvidksyvan ilmapiirin luomisella, oppijoiden
yksilollisellda huomioimisella ja toisten arvostamisella, henkilokunnan
kouluttautumisella, erilaisilla hankkeilla, eri tahojen kanssa tehtavalld
yhteistyolld sekd riittdvilld resursseilla ja strategisilla linjauksilla.
Maahanmuuttajataustaisten oppilaiden integrointi kantavaestolle annettavaan
opetukseen ndhddan mahdollisuutena toisen kielen oppimisen edistimiseen,
sosiaalisten = suhteiden  luomiseen ja  monikulttuurisuustietoisuuden
kasvamiseen yhteisossd. On tdrkedd kuitenkin korostaa, ettd integrointi
sindllddn ei ole itseisarvo ilman jokaisen oppijan yksilollisten tarpeiden
huomioimista, riittdvid tukitoimia ja opettajien yhteistyota. (Pirinen 2015, 229.)

Monikulttuurisessa koulussa olennaista on yleinen asenneilmasto.
Oppimisympdriston ilmapiirin ja henkilokunnan asennoitumisen kehittiminen
kulttuurista monimuotoisuutta vaalivaksi on mitd suurimmassa maéédrin
pedagogisen ja eettisen johtamisen kysymys, jolloin rehtorin roolia

pedagogisena  arvojohtajana ei  voida  vdheksyd. Rehtorin  rooli
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monimuotoisuuden edistdmisessd koetaan tdrkedksi opetuksen ja koulutuksen
jarjestdjien keskuudessa ja vield tdrkeammaiksi opettajien keskuudessa.
Myonteisen ilmapiirin luominen ja siihen liittyva yhteistyo helpottaa vaikeista
tilanteista selviytymistd ja ehkdisee tyon aiheuttamaa uupumusta ja ahdistusta.
Johtamisen lisdksi koulujen ja oppilaitosten henkiloston osaamisen ja
asenteiden kehittiminen ovat avainasemassa kulttuurisen monimuotoisuuden
edistimisessd. Opettajien ja muun henkilokunnan monikulttuurista
ammatillisuutta tulisi kehittdd vastaamaan maahanmuuttajataustaisten
oppilaiden koulutustarpeita, panostaen kielitietoiseen opetukseen ja
eriyttamiseen. On hyvd huomioida, ettd koulu toimii sitd paremmin, mitd
enemmdn silld on tarjota oppilailleen monikulttuurista opetus- ja
kasvatushenkilostod. Tdahdn kaikkeen tarvitaan sekd taloudellisia ja ajallisia
resursseja ettd toimivaa yhteistyotd huoltajien ja muiden tahojen kanssa.
(Pirinen 2015, 230; Talib 2002, 124; Talib 2005, 39.)

Swick, Boutte ja Van Scoy (1995, 75) puolestaan korostavat koulun ja
vanhempien yhteistyon merkitystd monikulttuurisen koulun luomisessa: on
tarkedd keskustella monikulttuurisen koulun merkityksestd sekd sen
mahdollisista esteistdi. Myds opetusmateriaalin rooli on olennainen. Talld
hetkelld kuitenkin materiaalien sisdltdo ja kuvitus tukevat yksikulttuurista
lahtokohtaa ja valtakulttuurista poikkeavat kulttuurit esitetddn usein
eksoottisina, erikoisina ja stereotypioita vahvistavina. (Paavola & Talib 2010,
230.) Weinstein, Curran ja Tomlinson-Clarke (2003, 270) huomauttavat, etta
kouluissa tulisi miettid myos niitd rakenteellisia sekd kdytannon tekijoitd (kuten
standardoidut kokeet), jotka saattavat marginalisoida
maahanmuuttajataustaisia oppilaita.

Monikulttuurinen  koulu ndhdddn  yleisesti  tavoiteltavana ja
hyvaksyttdvand pdaméddrand. Kaikista tasa-arvopuheista huolimatta myos
suomalainen yhteiskunta voidaan ndhda eriarvoisuutta ja syrjintdd ilmentavana
jarjestelmand. (Talib 2005, 120.) Lehtonen (2015, 291) muistuttaakin, ettd
sellaiseen tilanteeseen, jossa kaikilla oppilailla olisi suomenkieliset vanhemmat

ja pelkdstdan suomenkielinen koti ja lapsuus, ei ainakaan suurimmissa
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kaupungeissa ole paluuta. Nykypdivan haasteena onkin alkaa suhtautua
kielelliseen moninaisuuteen normaalina ldhtokohtana, jonka pohjalta arjen

ratkaisut tehd&an.
222 Kulttuurisesti sensitiivinen opetus

Monikulttuurisen opetuksen sijaan wuseat tutkijat puhuvat nykyéddn
kulttuurisesti sensitiivisestd opetuksesta, “culturally responsive teaching”(ks.
Brown 2007; Gay 2002b; Gay ja Kirkland 2003; Weinstein, Curran & Tomlinson-
Clarke 2003). Gayn (2002b, 106) mukaan kulttuurisesti sensitiivistd opetusta
voidaan ldhted toteuttamaan viiden péddajatuksen kautta: kouluissa tarvitaan
tietoa kulttuurien moninaisuudesta, etninen ja kulttuurinen moninaisuus tulee
huomioida opetussuunnitelmassa sekd opetuksessa ja
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden kanssa kdytdvdaan vuorovaikutukseen
tulee kiinnittdd erityistd huomiota. Gay (2002b, 106) pitdd tdrkednd myos
"oppimisen yhteistjen" luomista.

Kulttuurisesti sensitiivisessd opetuksessa huomioidaan kulttuurisesti
moninaiset oppilaat, sekd heiddn tarpeensa l6ytdd yhteyksid opetettavan asian
ja heiddn itsensd valillda. Talloin opetuksessa kdytetddn hyvaksi kulttuurista
tietoa, oppilaiden aiempia kokemuksia sekd erilaisia oppimistyylejd, jolloin
opetuksesta saadaan heille merkityksellisempdd ja tehokkaampaa.
Maahanmuuttajataustaisten oppilaiden koulutuksen laatua pystytdan selvasti
parantamaan ottamalla huomioon heiddn erilaiset taustat ja ndkymykset.
Tarkoituksena on opettaa oppilaiden vahvuuksien kautta ja huomioida
oppilaiden kulttuurisen taustan mukanaan tuomat asemat ja asenteet. Lisdksi
rakennetaan siltaa kodin ja koulun viilille, koska lapsi kokee merkityksellisid
kokemuksia molemmilla tahoilla. Yksi perimmadisistd tarkoituksista on
valtuuttaa oppilaat heiddn omasta oppimisestaan ja lisdtd heiddn
itseluottamustaan. Huomionarvoista on se, ettdi kulttuurisesti sensitiiviselld
opetuksella on vahva yhteys maahanmuuttajataustaisten oppilaiden hyvaan

koulumenestykseen. (Gay 2000, 32; Gay 2002a, 613, 627; Montgomery 2001, 4.)
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Weinsteinin  ym. (2003, 270) mukaan kulttuurisesti sensitiivinen
luokkahuone voidaan luoda muutamien keinojen avulla: luokasta tehd&dan
tyysisesti tila, joka tukee akateemisten ja sosiaalisten padmaddrien saavuttamista,
oppilaiden kéaytokselle asetetaan tietyt odotukset, oppilaiden kanssa
kommunikoidaan johdonmukaisesti, luokkaan luodaan ldammin ilmapiiri ja
perheiden kanssa tehdddn tiivistd yhteistyotd. Montgomery (2001, 5-7)
puolestaan korostaa muun muassa oppimisen oikea-aikaista tukemista eli
"scaffoldingia", yhteistoiminnallista oppimista sekd struktuurimaisia ohjeita.

Kulttuurisesti sensitiivinen opetus on siis paljon muutakin, kuin
tervehdysten oppiminen maahanmuuttajataustaisten oppilaiden didinkielelld
tai erilaisten strategioiden kayttdminen opetuksessa. Se on mielentila, jonka
perimmdisend tavoitteena on tarjota kaikille oppilaille tasa-arvoiset
mahdollisuudet oppimiseen. (Ks. Weinstein ym. 2003; Weinstein, Curran &
Tomlinson-Clarke 2004.) Brownin (2007, 61) mukaan koulutuksesta vastaavien
henkildiden tulisikin tutustua tarkemmin kulttuurisesti sensitiiviseen
opetukseen, sen kdytdnteisiin ja hyotyihin, sekd tukea opettajia muokkaamaan
heiddn opetustaan, luokkahuoneitaan ja koko kouluyhteisod kohti
kulttuurisesti sensitiivistd koulua. Koko koulun pddoma kasvaa valtavasti, kun
emme kohtaa maahanmuuttajataustaisia oppilaita "ongelmina, jotka tdytyy
ratkaista". Sen sijaan meiddn tulisi avata silmdmme niille kielellisille ja
kulttuurisille resursseille, jotka he tuovat kouluihin ja yhteiskuntaamme.

(Cummins 2001, 20.)
223 Monikulttuurisen ja -kielisen ryhmin opettaja

Yhteiskuntamme muuttuu koko ajan monimuotoisemmaksi, mikd kasvattaa
myds opettajien tarvetta tietdd yhd enemmdin erilaista kulttuureista ja ndhda
oppilaiden toiminta erilaisten kulttuuristen kontekstien ldpi (Cartledge &
Kourea 2008, 352). Soilamon (2008, 177) mukaan opettajan rooli
monikulttuurisena kasvattajana ja tulevaisuuden rakentajana onkin keskeisessa
asemassa. Kaikki alkaa siitd, ettd opettaja ymmartdd ja hyvaksyy, ettd me kaikki

olemme kulttuurisia yksiloitd, joilla on omat erilaiset uskomuksemme,
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ennakkoluulomme ja oletuksemme. Opettajalla tulee olla selked kasitys sekd
hénen omasta kulttuuristaan ettd maahanmuuttajataustaisten oppilaiden
kulttuureista ja niiden vaikutuksista opettamiseen ja oppimiseen. Opettajan
monikulttuurinen ammatillisuus voidaan nahda laajentuneena
itseymmadrryksend, kriittisend suhtautumisena tyohon, sekd erilaisten
todellisuuksien ja eldmdnmuotojen hahmottamisena. Se viittaa haluun ja
kykyyn toimia luontevasti erilaisissa kulttuurisissa ympéristoissd. Tadssa
opettajan oma persoona on hidnen tdrkein tyovalineensd. Lisdksi tarvitaan
rohkeutta ja tietoista oman toiminnan ja ajattelun muokkaamista. Vilittdava ja
kannustava opettaja suhtautuu ennen kaikkea empaattisesti oppilaisiinsa.
Kulttuurisesti  sensitiivinen  opettaja  tunnistaa = omat arvonsa ja
ennakkoluulonsa, ja reflektoi niiden yhteyttd hdnen omaan kaytokseensd.
Opettajalla tulisi olla vankka usko jokaisen oppilaan arvokkuuteen. Tama
ajattelu ndkyy opettajan vailittdmisend: opettaja on kiinnostunut oppilaan
hyvinvoinnista, koulumenestyksestd, sosiaalisesta elamastd ja yksilollisyydesta.
(Ks. Gay 2000; Gay & Kirkland 2003; McAlister & Irvine 2003; Paavola & Talib
2010; Talib 2007; Weinstein ym. 2003.)

Kosonen (2000, 151) ja Gay (2002a, 627) huomauttavat, ettd opettaja
vaikuttaa omilla asenteillaan, odotuksillaan ja kdytoksellddn paitsi
maahanmuuttajataustaisten ~ oppilaiden  koulutuksen  laatuun, myo0s
suomalaisten oppilaiden suhtautumiseen eri kulttuureista tuleviin oppilaisiin.
Yksi perusopetuksen tavoitteista onkin vahentdd syrjintdd etnisyyden, rodun tai
kulttuuristen piirteiden vuoksi (Banks 2008, 3). Opettajilta vaaditaan rohkeutta,
luovuutta, vaivanndkod ja ahkeruutta, jotta erilaisuus voidaan kddntdd koulun
voimavaraksi (Fish 2002).

Jotta opettaja voisi toteuttaa monikulttuurista kasvatusta, tulee hanelld
olla monikulttuurista kompetenssid. Sue, Arredondo ja McDavis (1992, 477-486)
esittdvat opettajan monikulttuurisen kompetenssin kolmessa osassa. Opettajan
tulisi aktiivisesti pohtia omia asenteitaan ja uskomuksiaan. Toiseksi opettajalla
tulisi olla tietoisuutta kulttuurierojen merkityksestd niin oppimiseen kuin

yleiseen sopeutumiseenkin. T&lld tarkoitetaan sitd, ettd opettajan ei tulisi
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suhtautua ja vastata maahanmuuttajataustaisten oppilaiden haasteisiin
valtavdeston normien mukaisesti, vaan kohdata jokainen oppilas yksilong,
hénen oma kulttuurinsa huomioiden. (Weinstein ym. 2003, 269). Kolmanneksi
opettajalla tulisi olla tarpeeksi taitoa vastata toisesta kulttuurista tulevan
oppilaan koulutustarpeisiin (Sue ym. 1992, 477-486).

Jos opettajalta puuttuu monikulttuurinen kompetenssi, voidaan olettaa,
ettd monikulttuurinen ja moniarvoinen kasvatus ei toteudu hénen
opetuksessaan. Lisdksi kompetenssin puuttuminen voi vaikeuttaa opettajan
luokanhallintaa. Opettajien monikulttuurisen kompetenssin rakentuminen
edellyttdd, ettd kouluille annetaan riittdvasti resursseja, erilaisia tukitoimia ja
opettajille tarkoitettua tdydennyskoulutusta. On kuitenkin huomioitava, etta
pelkkd ulkopuolinen tuki ei riitd, koska suurelta osin opettajan ammatillinen
kehittyminen edellyttdd opettajan omaa kiinnostusta ja aktiivisuutta
kouluttautumista kohtaan. Opetussuunnitelman voidaan toki ndhdd ohjaavan
omalta osaltaan opettajan toimintaa, mutta opettajan oma persoona, hidnen
pedagoginen ajattelunsa, monikulttuuriset asenteensa, arvomaailmansa ja
kokemuksensa heijastuvat siind, miten hdn monikulttuurisuuskasvatustaan
toteuttaa. Ndiden tyOstdmiseen opettajan tulee tehdd rehellistd ja kriittistd
reflektointia. Myos koulun yhteisilld arvoilla ja toimintamalleilla on merkitysta
opettajan monikulttuurisuuskasvatuksen toteuttamisessa. Vastuuta
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden kasvamisesta aktiivisiksi
yhteiskuntakelpoisiksi kansalaisiksi ei voida kuitenkaan siirtdd vain opettajan
tai koulun harteille. Vastuunkantajina tulisikin olla oppilaan ldhipiiri ja
viimekéddessd koko yhteiskunta. (Howard 2003, 197; Soilamo 2008, 176 —177;
Sue ym. 1992, 477 —486; Weinstein ym. 2004, 26.)

Maahanmuuttajataustaisten ihmisten moninaisuutta ja heiddn erilaisia
kulttuurejaan ei voida liiaksi korostaa. Erityisen tdrkedd on se, ettd opettaja on
tietoinen kulttuurien erilaisista ulottuvuuksista ja niiden vaikutuksista
oppilaaseen, hdnen perheeseensd ja koulutyohon. Hofstede ja Hofstede (2005,
23) nimedvat viisi kulttuurin ulottuvuutta, joiden kautta voimme ymmartaa

erilaisia kulttuureja. Maahanmuuttajataustaisen oppilaan opettajan olisi hyva
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tiedostaa ndmd ulottuvuudet, silld ne vaikuttavat niin oppilaan kadytokseen
koulussa kuin perheiden kanssa tehtdvadan yhteistyohonkin. Ulottuvuudet ovat
valtaetdisyys, yksilokeskeisyys vastaparinaan kollektiivisuus, feminiinisyys -
maskuliinisuus, epdvarmuuden vilttdminen ja pitkd- tai lyhytkatseisuus.
Kulttuurin ulottuvuudet kertovat eri kulttuureissa yleisesti esiintyvistd
arvostuksista ja toimintatavoista. (Ks. Hofstede & Hofstede 2005; Hofstede
1993.) Tulee kuitenkin muistaa, ettd samasta kulttuurista tulevien yksildiden ja
perheiden vililld voi olla hyvinkin suuria eroja. Naméa kulttuuriset erot
saattavat aiheuttaa haasteita maahanmuuttajataustaisten ihmisten ja
kantavdeston sosiaaliseen kanssakdymiseen, mikd johtuu wusein ihmisten
tietdimattomyydesta.

Lausteen koulun ja Lounais-Suomen Mielenterveysseuran yhteistyona
tehtiin syksylla 2000 selvitys koulun opettajien maahanmuuttajatyohon
liittyvistd kokemuksista ja kehittamisideoista. Selvityksen mukaan opettajat
kayttavdat seuraavia konkreettisia toimintatapoja maahanmuuttajataustaisten
lasten oppimisen edistamiseksi; selked ja yksinkertainen kielenkdytto,
kédsitteiden  selittdiminen,  havainnollistaminen (kuvat ja  kirjoitus),
istumajarjestys, parityoskentely, selkokieliset kirjat ja sanakirjat. Olennaista on
myds luottamuksen syntyminen opettajan ja oppilaan vilille. Hyva opettaja—
oppilas-suhde edistid myos kodin ja koulun yhteistyotd. Opettajien mukaan
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden opetusta voitaisiin edistdd luokkakokoja
pienentdmailld, ammattitaitoisilla kouluavustajilla sekd lisdkoulutuksella -
esimerkiksi maahanmuuttajien uskontoihin liittyvistd rituaaleista ja sdaannoista.
(Ahonen 2001.) Pirisen (2015, 230) mukaan opettajien ndkemyksissd
monimuotoisuuden edistimisestd painottuvat oppimisympariston ilmapiiri
sekd erilaisten resurssien ja tukitoimien merkitys.

Soilamo (2008, 3) tutki vdiitoskirjassaan opettajien kasityksid tyostddan
monikulttuurisen oppilasryhmédn opettajana. Tulosten mukaan opettajat
viihtyivdt tydssdan hyvin, huolimatta siitd, ettd maahanmuuttajataustaiset
oppilaat aiheuttivat opettajalle runsaasti lisdtyotda. Opettajat kokivat tyonsa

monikulttuurisen oppilasryhmén opettajana haastavaksi ja
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maahanmuuttajataustaiset oppilaat olivat tuoneet monia muutoksia opettajan
tyohon. Opettajat kokivat valmiutensa tyon vaativuuteen ndhden
riittdmattoming, eivdtkd he olleet saaneet maahanmuuttajataustaisten
oppilaiden opettamiseen liittyvdda koulutusta. Myods Talibin  (2005)
tutkimuksessa selvisi, ettd opettajat kokivat opettamisen monikulttuurisessa
koulussa haastavana ja kuormittavana. Erityisesti oppilaasta huolehtiminen
koettiin erityisen rankaksi. Vaikka opettajat korostavatkin, ettd erilaiset oppilaat
ovat koululle rikkaus, oppilaan erilaisuutta saatetaan kuitenkin pitdd myos
ongelmallisena. (Talib 2005, 117.)

Soilamon viitoskirja (2008, 174-175) antoi vahvan viitteen siitd, etta
opettajat  tulkitsevat monikulttuurisuuskasvatuksen varsin  suppeasti.
Useimmiten he pitivdat monikulttuurisuuskasvatuksena niitd koulun toimia,
jotka on kohdistettu vain maahanmuuttajataustaisiin oppilaisiin, kuten S2-
opetus ja oman kielen opetus. Keskeisend ajatuksena opettajilla olikin
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden sopeuttaminen oman yhteiskuntamme
jdsenyyteen. Sen sijaan moni opettaja jatti huomiotta
monikulttuurisuuskasvatuksen kohdistamisen suomalaislapsille.
Kokonaisvaltainen, kaikki oppiaineet ldpdisevd ja kaikkia oppilaita koskeva,
kaikessa koulun toiminnassa ndkyvd monikulttuurisuuskasvatus jda suurelta
osin toteutumatta. (Soilamo 2008, 3.) Banksin (2008, 8) mukaan tamd on ollut
ongelmana monikulttuurisen opetuksen alkuajoista ldhtien. Kaikesta tiedosta
huolimatta monikulttuurinen opetus ndhdddn yhd “muille”, erityisryhmille
tarkoitettuna, sen sijaan ettd opetus suunnattaisiin kaikille koulun oppilaille.
Monimuotoiset oppilaat tuovat kouluun kulttuurista pddomaa, joka poikkeaa
usein valtavirran normeista ja katsomuksista (Howard 2003, 197). Olennaista
onkin valjastaa tdimaé tieto muiden oppilaiden kayttoon.

Opetushallituksen (2013, 116) julkaiseman Opettajat Suomessa 2013 —
raportin mukaan maahanmuuttajataustaisten oppilaiden opetuksessa painottuu
epdpdtevien opettajien osuus, esimerkiksi valmistavan opetuksen opettajista
muodollisesti ~ kelpoisia  oli noin 79 %.  Koska  opettajan

monikulttuurisuusosaamisen on todettu olevan yksi tarkeimmistd oppilaiden
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syrjaytymistd ehkdisevistd tekijoistd, tdytyy opettajankoulutuksen omalta
osaltaan vastata yhteiskunnan muutoksen tuomiin haasteisiin. Opettajien
monikulttuurinen osaaminen onkin pitkdlti opettajankoulutuksen ja
tdaydennyskoulutuksen vastuulla. Opintojen tulisikin haastaa tulevia opettajia
kriittiseen =~ pohdintaan ja reflektioon kulttuurisista eroavaisuuksista.
Koulutuksesta huolimatta kaikki eivdt kuitenkaan ymmaérrd reflektoinnin
todellista tarkoitusta, analyyttistd itsetutkistelua, tai saa siihen koulutuksen
aikana tarpeeksi mahdollisuuksia. Tdrkedd olisikin, ettd tulevat opettajat
saisivat jo koulutuksensa aikana todellisia kulttuurisia kokemuksia ja pddsisivat
harjoittelemaan niiden kriittistd reflektointia. (Gay 2002a, 627; Gay & Kirkland
2003, 181-182, 186; Talib 2005, 39-40; Talib 2007, 183.) . Gay ja Kirkland (2013)
sekd Merryfield (2000) korostavatkin opettajien koulutuksessa tekemalla
oppimisesta, autenttisia kokemuksia ja kohtaamisia monikulttuurisissa
konteksteissa.

On kuitenkin ymmadrrettdvdd, ettd lyhyet kurssit vain johdattelevat
(tulevia) opettajia tdhdn hyvin laajaan ja monimutkaiseen aiheeseen. Tdmin
vuoksi monikulttuurinen ammatillisuus muotoutuukin vasta toiminnan ja
laaja-alaisen ajattelun, tiedon, vastavuoroisuuden, tarkkuuden, oppimistaitojen
ja itsevarmuuden kasvamisen myo6td. Yhteistyd muiden opettajien kanssa
auttaa opettajia muokkaamaan monikulttuurista kasvatusta oppilaiden tarpeita
mahdollisimman hyvin vastaavaksi. (Ks. Talib 2005; Talib 2007.) Jauhiaisen ja
Luostarisen (2004, 71) tekemdn tutkimuksen tulokset ovat karua luettavaa:
tutkimukseen osallistuneiden luokanopettajien mielestd luokanopettajan
koulutusohjelma ei ole antanut minkddnlaisia valmiuksia
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden opettamiseen. Lisdksi kukaan heistd ei
ollut saanut maahanmuuttajataustaisten oppilaiden opetusta kasittelevad
tdaydennyskoulutusta. Samankaltaisia tuloksia 16ysi myods Merryfield, (2000,
429-443) jonka mukaan opettajankoulutus ei valmista opettajia kohtaamaan
monikulttuurista ja globaalia kasvatusta. Pirisen (2015, 227) mukaan
tyossakdyvat opettajat nakevat mahdollisuutensa osallistua

tdaydennyskoulutukseen heikkoina. Koulutuksiin hakeutuvat péddasiassa ne
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henkil6t, joita asia kiinnostaa. Tarve kielitietoisuuteen ja monikulttuurisuuteen
liittyvdan tdydennyskoulutuksen ndyttdd olevan voimakkaasti sidoksissa

maahanmuuttajataustaisten oppijoiden mdaraan luokassa. (Pirinen 2015, 227.)

224 Maahanmuuttajataustaisen oppilaan opetuksen jirjestiminen
Suomessa

Maahanmuuttajataustaisten lasten koulutuksen tavoitteena on antaa Suomeen
muuttaville valmiuksia toimia tasavertaisina jdsenind suomalaisessa
yhteiskunnassa. Heille pyritdidn antamaan yhtd hyvat mahdollisuudet
koulutukseen kuin muillekin suomalaisille. (Kuusela ym. 2008, 18; POPS2014,
14.) Maahanmuuttajataustaisen oppilaan kannalta on ensiarvoisen tdarkedd, ettd
varhaiskasvatus sekd esi- ja perusopetus muodostavat johdonmukaisesti
etenevin kokonaisuuden (Ikonen 2005, 12). Ennen kuin
maahanmuuttajataustainen oppilas aloittaa koulunkdynnin, tulisi hénestd
hankkia mahdollisimman paljon tietoa etukdteen. Tiedot hdnen aikaisemmasta
koulunkdynnistddn ovat hyodyllisid ja ne auttavat opettajaa orientoitumaan
oppilaan maailmaan. (Talib 2002, 121.) Ennakkotietojen avulla opettaja pystyy
varautumaan myo6s mahdollisiin tukitoimiin.

Maahanmuuttajataustaiset oppilaat ovat varsin heterogeeninen ryhma
kielen, kulttuurin, koulutuksen ja maahan tulon syyn kannalta. Opetusta
suunniteltaessa keskeinen kysymys ei olekaan se, kuinka kauan oppilas on
asunut Suomessa, vaan olennaisia kysymyksid ovat: Onko oppilaan &didinkieli
tai hdnen kotonaan pdivittdin kdyttamansa kieli jokin muu kuin suomen kieli?
Millainen on hdnen suomen kielen taitonsa? Mitd ja miten oppilas on tdhian
mennessd opiskellut lahtomaassaan? (Ikonen 2005, 10).
Maahanmuuttajataustaisten oppilaiden opetuksen suunnittelun ja toteutuksen
tulisikin ldhted ndiden kysymysten pohjalta.

Opetushallituksen (2011, 13) mukaan maahanmuuttajataustaiset oppilaat
sijoitetaan yleensd ikddnsd sekd tietojaan ja taitojaan vastaavalle vuosiluokalle.
Maahanmuuttajataustaisen  oppilaan opetus voidaan jdrjestdd myo0s

omankielisessd luokassa tai osa-aikaisessa omankielisessd pienryhmaéssa.
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Mahdollisesti oppilas voidaan myos integroida suoraan suomalaislasten
luokkaan, jolloin hénelle jarjestetddn tuki- tai erityisopetusta suomen kielessd ja
muissa oppiaineissa. Tukiopetusta voidaan antaa myo6s oppilaan omalla
kielelld. Olisi tarkedd, ettd oppilas osallistuu kuitenkin alusta alkaen esimerkiksi
yleisopetuksen taito- ja taideaineiden tunneille, jotta hadn voi tutustua
suomalaisiin oppilaisiin ja samalla suomen kieleen. (Ks. Opetushallitus 2011, 13;
Talib 2002, 122.)

Mikdli maahanmuuttajataustaisen oppilaan suomen kielen taito ei ole
riittava perusopetuksen ryhmaéssa opiskelemiseen, hénen
oppimisedellytyksiinsd vastataan parhaiten perusopetuksen valmistavassa
ryhmidssd. Tamédn ryhmdn tavoitteena on edistdd oppilaan tasapainoista
kehitystd ja kotoutumista suomalaiseen yhteiskuntaan sekd antaa tarvittavat
valmiudet perusopetukseen siirtymistd varten. Valmistavassa opetuksessa
jokaiselle oppilaalle laaditaan oma opinto-ohjelma, jonka p&ddpaino on S2-
opetuksessa. Opetuksessa otetaan huomioon se, ettd oppilaat ovat idltddn,
oppimisvalmiuksiltaan ja oppimistaustaltaan erilaisia. (Ks. Opetushallitus 2011,
11; Ikonen 2005, 13.) Muurin (2014, 153) mukaan valmistavaan opetukseen
osallistumisella on erittdin merkittivd yhteys suomen kielen testeissa
menestymiseen. Ne oppilaat, jotka eivdt ole osallistuneet valmistavaan
opetukseen, menestyivit selvdsti heikommin, kuin ne, jotka olivat opiskelleet
valmistavassa opetuksessa puoli vuotta tai vuoden. (Muuri 2014, 153.) Koska
valmistavan opetuksen jarjestiminen on kunnille vapaaehtoista, ovat oppilaat
keskenddn eriarvoisessa asemassa. Olisi d@drimmadisen tdrkedd, ettd jokainen
suomalaiseen peruskouluun tuleva maahanmuuttajataustainen oppilas saisi
mahdollisimman hyvan alun kielenoppimiseen ja Suomeen sopeutumiseen
valmistavaan opetukseen osallistumalla. Sen vuoksi olisikin suotavaa, ettd
valmistava opetus tulisi kunnille pakolliseksi vapaaehtoisuuden sijasta. (Muuri
2014, 185.)

Maahanmuuttajataustainen oppilas kuitenkin integroidaan valmistavasta
opetuksesta mahdollisimman pian yleisopetuksen ryhmiin (ks. Opetushallitus

2011, 11; Ikonen 2005, 13). Jauhiaisen ja Luostarisen (2004, 75) mukaan
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maahanmuuttajataustaisen oppilaan integroituminen yleisopetuksen luokkaan
voisi alkaa nopeamminkin, mikili luokanopettajalla olisi riittdvasti tietoa
luokkaan saapuvasta oppilaasta ja tamd tieto tulisi riittdvan ajoissa. Lisdksi
integraation onnistumisen edellytyksend on maahanmuuttajataustaisen
oppilaan riittdvdn hyvd suomen kielen taito, valmistava jakso sekd saatavilla
olevien koulunkdyntiavustajien ja erityisopettajien méadrd. Yhteistyo
valmistavan opetuksen ja perusopetuksen vililldi on &ddrimmadisen tdrkedd:
niiden tuominen yhd ldahemmadksi toisiaan hyodyttdd sekd kaikkia oppilaita
(my6s perusopetuksen oppilaat voivat tarvittaessa osallistua valmistavan
ryhmén opetukseen) ettd myos opettajia, jotka voivat yhteistyon kautta kehittaa
omaa opetustaan sekd saada tukea toisiltaan (Tarnanen ym. 2013, 86 —87).

Oppilas opiskelee suomi tai ruotsi toisena kielend ja kirjallisuus—
oppimddrdn mukaan, jos oppilaan suomen kielen peruskielitaidossa on
puutteita yhdelld tai usealla kielitaidon osa-alueella (POPS2014, 118). S2-
oppimddrdan tehtivand on kehittdd oppilaiden suomen kielen taitoa
suunnitelmallisesti, ja opetuksessa otetaan huomioon my6s muiden
oppiaineiden sisdltojd, peruskdisitteitd ja sanastoa (POPS2004, 96). Lisdksi se
vahvistaa yhdessd oppilaan oman didinkielen opetuksen kanssa
maahanmuuttajataustaisen oppilaan monikulttuurista identiteettid ja rakentaa
pohjaa kaksikielisyydelle. Tarkeitd sisdltoja opetuksessa ovat henkilokohtaiseen
elamdén liittyvat kommunikointitaidot sekéd toisaalta koulueldmaéssa tarvittava
kielitaito. Padsdantoisesti keskitytddn siis kirjallisen ja suullisen kielitaidon
kehittdmiseen. (Nissild & Mustaparta 2005, 104 —105.) S2-opetus tukee ja antaa
raameja opiskelulle, mutta on tarkedd muistaa, ettd suomen kieltd opitaan myos
muiden oppiaineiden tunneilla. Siksi jokainen luokan- ja aineenopettaja on
myds suomen kielen opettaja. (Ks. Opetushallitus 2011.)

Opetushallituksen selvityksen (2013, 6) mukaan suomea toisena kielena
opiskelevien mddrd on kasvanut nopeasti viimeisen vajaan 10 vuoden aikana.
Kun vuonna 2005 vieraskielisistd oppilaista 69 % opiskeli suomea toisena
kielenddn, vuonna 2012 maéard oli noussut jo 89 %. Koulujen kdytannot S2-

opetuksen suhteen vaihtelevat suuresti. Joissakin kouluissa saattaa olla niin
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monta maahanmuuttajataustaista oppilasta, etteivdt kaikki S2-opetusta
tarvitsevat mahdu ryhmaddn, joka halutaan pitdd pienend oppimistulosten
varmistamiseksi. Joissakin koulussa puolestaan voi olla niin vahan S2-oppilaita,
ettd erillistd S2-ryhmaééd ei perusteta. Lisdksi on kouluja, joissa toimii kiertdava
S2-opettaja, joka antaa oppilaille vain yhden tunnin viikossa erillistda S2-
opetusta. (Muuri 2014, 186.) Lehtosen (2015, 309-310) mukaan S2-opetukseen
osallistuneet oppilaat kokevat opetuksen myonteisesti ja itselleen hyddylliseksi.
Sen sijaan S2-oppimddrddn sijoitetut oppilaat eivét aina tiedd, milld perusteella
heiddt on sinne sijoitettu, eivdtkd nuoret nde eroa oppimaéaérien sisdltojen valilla.
Lehtonen (2015, 308) kuitenkin huomauttaa, ettd niin kauan kuin
maahanmuuttajataustaisen oppilaan suomi on suomea toisena kielend, hdn on
valtakielen suhteen eri kategoriassa kuin suomenkielinen valtavdesto. Jako
suomeen didinkielend ja suomeen toisena kielend tuo esiin, ettd suomi toisena
kielend on eri suomea kuin didinkielisen suomi ja ettd suomea toisena kielena
puhuva ei voi olla suomenkielinen, ainakaan samalla tavalla kuin suomea
didinkielend puhuva. Erityisen konkreettinen tdma erottelu on silloin, kun S2-
oppimddrd opiskellaan tdysin erillddn suomi &didinkielend-oppimédrastd. Nain
tehdddn sekd fyysisesti ettd henkisesti jako kahdenlaisiin suomenpuhujiin.
Tamdn lisdksi jako ei aina vastaa oppilaiden omaa kaisitystd itsestddan
suomenpuhujina: S2-opetuksessa opiskelee Suomessa syntyneitd oppilaita,
jotka kokevat suomen vahvimmaksi ja arjessa tarkeimmaéksi kielekseen, jota he
my0s kayttavit eniten. Tama tilanne on saanut tutkijat ja opetuksen kehittajat
pohtimaan, voitaisiinko kouluissa opiskella suomen kieltd ja kirjallisuutta
jakamatta oppilaita dgidinkielisiin ja ei-didinkielisiin. (Lehtonen 2015, 308-310.)
Maahanmuuttajataustaisille oppilaille tulee mahdollisuuksien mukaan
jarjestdd myo6s oman didinkielen opetusta. Oman didinkielen opetuksen
tavoitteena on saada oppilaat kiinnostumaan, kehittdmdan ja yllapitamaan
omaa kieltddn sekd arvostamaan ja tuntemaan omaa taustaansa ja kulttuuriaan.
Tavoitteena on myos toiminnallisen kaksikielisyyden kehittyminen yhdessa
suomi tai ruotsi toisena kielend-opetuksen kanssa. Lisdksi vahvistetaan

oppilaan identiteettid ja sosiaalisia suhteita. Opetuksen suunnittelussa tulee
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ottaa huomioon oppijan kielen ominaislaatu, rakenne, kirjakielen kehityksen
tilanne ja koko kulttuuritausta. Tavoitteet asetetaan oppilaan kielelliset
valmiudet ja kulttuuriset kokemukset huomioiden. (POPS2004, 36, 305.)

Pirisen (2015, 226) mukaan oman &didinkielen opetusta arvostetaan, koska
opetusta jdrjestetddn laajasti ja tarve siihen mddritellddn suureksi. Oppilaan
oman didinkielen omaksumisella ja ylldpitamiselld katsotaan olevan suuri
merkitys maahanmuuttajataustaisen oppilaan kielenkdyttotaitojen, ajattelun,
persoonallisuuden ja identiteetin kehittymisen kannalta. Oman &didinkielen
avulla lapsi pystyy myos sdilyttdméadn sosiaaliset kontaktinsa perheeseensd ja
sukuunsa. Lisédksi lapsen oman &didinkielen kehittyminen luo perustan muiden
kielten oppimiselle ja ajattelutaitojen kehittymiselle. Padsddntoisesti omaa
dgidinkieltd opetetaan erillisend oppiaineena. (Brocker & Hautaniemi 2002, 218-
219; Korpela 2005, 30; Ladky & Peterson 2008, 85; Tarnanen ym. 2013, 70.) Viime
vuosina yli 11 000 perusopetuksen maahanmuuttajataustaista oppilaista on
ollut oman &didinkielen opetuksen piirissd, mikd laskutavasta riippuen vastaa
joko 30 tai 60 prosenttia timdn opetuksen potentiaalisesta kohderyhmaésta
(Harju-Luukkainen ym. 2014, 96). Opetusta jarjestetdadn kaikilla koulutusasteilla
sitd todenndkoisemmin, mitd enemmdn maahanmuuttajataustaisia oppijoita
jdrjestdjdlla on (Pirinen 2015, 226). Opetushallituksen (2013) tilastojen mukaan
syyslukukaudella 2013 Suomessa on annettu oman d&didinkielen opetusta 52
kielellda. Suurimmat kieliryhmat olivat viro, vendja, somali ja arabia.
(Opetushallitus 2013.)

Muuri  (2014)  kuitenkin  nostaa  esiin  huolen  siitd, ettd
maahanmuuttajataustaisten lasten oma 4didinkieli uhkaa kuihtua vain
keskustelukieleksi. Muuri (2014, 189) viittaa vdhenteiseen kaksikielisyyteen,
jolla tarkoitetaan, ettd oppilaiden akateeminen kielitaito on paremmin
kehittynyt toisella kielelld (suomen kielelld) kuin omalla didinkielelldan. My6s
Alba, Logan, Lutz ja Stults (2002, 480) nostivat tdman ndkokulman esiin jo 10
vuotta sitten, kun he totesivat, ettd suurin osa yhdysvaltalaisista
maahanmuuttajataustaisista lapsista puhuu kotonaan vain englantia.

Oppilaiden olisikin saatava omankielistd tukea erityisesti akateemisissa
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taidoissa, jotta heiddn oma didinkielensd kehittyisi erityissanaston ja teknisen
kielen osaamisessa. Jotta oppilaan kaksikielisyyttd voitaisiin tukea
toiminnalliseksi kaksikielisyydeksi, tulisi oppilaiden saada oman &idinkielen
opetusta ja omankielistd tukea. (Muuri 2014, 189.) Helot ja Young (2010, 96)
korostavat, ettd oman didinkielen opetus tulisi ndhda lapsen kielen opiskelua ja
kehitystd tdydentdvand tukimuotona. Té&lld hetkelld nditd tukikeinoja on
saatavilla valitettavan vdhdn. Muurin (2014, 160) mukaan ne oppilaat, jotka
ovat saaneet oman d&didinkielen opetusta yli viisi vuotta, menestyvit selvisti
paremmin suomen kielen testissd, kuin oppilaat, jotka olivat opiskelleet omaa
dgidinkieltddn alle viisi vuotta. Useamman vuoden oman didinkielen opiskelu
tukee siis toisen kielen oppimista. (Muuri 2014, 187.) Myos Youssef (2005, 120)
korostaa oman didinkielen opetuksen tdrkeyttd, silld se on monille oppilaille
erddnlainen  hengdhdystauko muun opetuksen lomassa. Varsinkin
kotoutumisprosessin alussa oppilas tuntee, ettd oman didinkielen tunnilla han
osaa ainakin oman kielensd, on “turvassa” ja joku ymmartdad hanta.

Kunnilla ei kuitenkaan ole velvollisuutta jdrjestdd
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden &idinkielen opetusta ja kaytannot
vaihtelevatkin melkoisesti (Ikonen 2005, 17). Valitettavan usein oman
didinkielen opetustunnit sijoitetaan pidettdvdksi varsinaisen koulupdivan
pddtteeksi, mikd johtaa usein siihen, ettd koulupdivdstd tulee liian pitkd ja
oppilas on vidsynyt. Jos ryhmdd ei saada kokoon oman koulun oppilaista,
oppilaat saavat opetusta jossakin toisessa koulussa, miké saattaa sijaita kaukana
omasta koulusta. Pdtevid opettajia ei ole ldheskaan aina saatavilla ja useat
opettajat joutuvat tekemddn "pirstaloitunutta' tyotd monessa eri koulussa.
Jotkut vanhemmat eivit pidd oman didinkielen opetusta tdrkednd tai opettajan
murre tai uskonnon suuntaus saattaa olla vddrd. Lisdksi opetukseen
osallistuminen on oppilaalle vapaaehtoista. (Muuri 2014, 187; Tarnanen ym.
2013, 71-72; Youssef 2005, 125.) Namad tekijdt saattavat heikentdd oppilaiden
motivaatiota oman didinkielen opetusta kohtaan.

Sekd koululla ettd oppilaan perheelldi on tdrked rooli oppilaan

kaksikielisyyden kehittymisessd (Alba ym. 2002, 479). Tarnanen ym. (2013, 70)
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korostavatkin ~vanhempien tietoisuuden lisddmistd oman didinkielen
merkityksestd. Vanhempien tulisi kdyttdd lapsensa kanssa omaa didinkieltddn,
jotta lapsen didinkieli voisi kehittyd mahdollisimman vahvaksi. Samaan
tulokseen tulevat myts Alba ym. (2002, 477), joiden mukaan lapsen oman
dgidinkielen kehittymiselle on &drimmdisen tdrkedd, ettd kotona hanta
rohkaistaan ja kannustetaan puhumaan omalla kielellidn. Tadssd voivat olla
apuna isovanhemmat, sedit, tadit ja muut lapsen didinkieltd puhuvat ihmiset.
Mielenkiintoinen huomio Albalta ym. (2002, 477-478) on se, korkeastikoulutetut
maahanmuuttajataustaiset vanhemmat puhuvat useammin lapsilleen uuden

kotimaan valtakieltd kuin omaa didinkieltdan.

225 Maahanmuuttajataustaisen oppilaan ongelmien tunnistaminen ja
tuen tarjoaminen

Suomalaisen koulujdrjestelmédn tavoitteena on tarjota kaikille oppilaille tasa-
arvoiset mahdollisuudet hyvddn oppimiseen. Tamd edellyttdd kullekin
oppilaalle juuri hédnen tilannettaan ja kykyjddn vastaavan opetuksen
tarjoamista. Monikulttuuristen oppilaiden opettamiselle tdméd asettaa erityisen
suuria haasteita. (Soilamo 2008, 177.) Opetuksen ja koulutuksen jdrjestdjien seka
opettajien arvion mukaan kaikilla koulutusasteilla maahanmuuttajataustaisten
oppijoiden opiskelua vaikeuttavat jossain madrin opetus- ja opiskelukulttuuriin
liittyvat sopeutumisongelmat. Erilainen kieli ja kulttuuri, vanhempien alhainen
sosiokulttuurinen asema sekd koulun suhtautuminen johtavat helposti
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden epétasa-arvoisiin mahdollisuuksiin
menestyd koulussa. Pahimmillaan tdma johtaa sukupolvelta toiselle siirtyvaksi
malliksi, jossa yksilon mahdollisuudet toimia vallitsevassa yhteiskunnassa
heikkenevit. (Pirinen 2015, 227; Talib 2007, 182.)

Viela 1980-luvulla yleisend kaytantona oli sijoittaa
maahanmuuttajataustaiset oppilaat suoraan yleisopetuksen luokkiin. 1990-
luvulla maahanmuuttajien mé&drdn kasvaessa alettiin kehitelld erilaisia
vaihtoehtoisia malleja, kuten valmistava opetus ja pienryhmadt. (Brocker &

Hautaniemi 2002, 216.) Nykyddn koulunkdynnin haasteisiin pyritdan



35

vastaamaan muun muassa kolmiportaisen tukimallin avulla. Itkonen ja
Jahnukainen (2007, 17) kuitenkin huomauttavat, ettd
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden oppimishaasteisiin vastaaminen on
Suomessa vield kohtuullisen uusi asia. He nostavatkin esiin kysymyksen siitd,
saavatko =~ maahanmuuttajataustaiset =~ oppilaat =~ Suomessa  tarpeeksi
tarvitsemiansa erityisopetuksen palveluita. On tarkedd huomata, ettd Suomen
PISA-tuloksissa maahanmuuttajataustaisten oppilaiden tulokset ovat muita
oppilaita heikompia.

Maahanmuuttajataustaisten oppilaiden opettajalla on tarked tehtdva
oppimisen haasteiden syiden tunnistamisessa: johtuvatko oppimisen haasteet
ladhinnd kielitiedollisista  puutteista vai onko taustalla esimerkiksi
oppimisvaikeuksia? = Maahanmuuttajataustaisten = oppilaiden oppimiseen
liittyykin paljon erityiskysymyksid, kuten monikielisyys, toisen kielen
oppiminen, kotoutuminen, erilaiset koulutaustat tai koulutaustan puute.
Ndiden asioiden erottaminen oppimisvaikeuksista on tdrkedd, mutta myos
pulmallista, silli esimerkiksi puutteellinen kielitaito tai koulutaitojen
harjaantumattomuus nékyy tyoskentelyssd usein hyvin samankaltaisena kuin
varsinaiset oppimisvaikeudet. Vaikka maahanmuuttajataustaisten oppilaiden
oppimisvaikeuksien arviointi on ongelmallista, vaikeudet olisi tunnistettava,
jotta nuorille voitaisiin turvata mahdollisuus edetd koulupolullaan ja saada
oppimisvaikeuksiinsa tarvitsemaansa tukea. (Arvonen 2011, 1.) Cartledge ja
Kourea (2008, 352) huomauttavat, ettd oppilas, joka eroaa valtavirrasta sekd
kulttuurinsa ettd oppimisensa puolesta on vaarassa tulla vadrinymmarretyksi.

Helsingin Diakonissalaitoksen Omatie —projektissa (Arvonen 2011, 3)
luotiin oppimisvaikeuksien arviointiin viitekehys siitd, millaisista ldhtokohdista
maahanmuuttajien oppimisvaikeuksia voidaan arvioida. Viitekehyksen
mukaan maahanmuuttajataustaisen oppilaan oppimisvaikeutta arvioitaessa on
otettava huomioon oppilaan kasvuympéristo (erilaiset kielelliset ja kulttuuriset
toimintaymparistot), oppilas itse (henkilchistoria, yksilolliset ominaisuudet ja
elamdntilanne) sekd oppimisvaikeuksien arviointikdytdnnot ja -vilineet.

Kaikkien edelld  mainittujen tekijoiden huomioon ottaminen on
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maahanmuuttajataustaisten lasten oppimisvaikeuksien arvioinnissa
valttamatontd. Pirisen (2015, 227) arvioinnin mukaan enemmistd opetuksen ja
koulutuksen jdrjestdjistd ottaa huomioon maahanmuuttajataustaisen oppijan
kieli- ja kulttuuritaustan sekd kotoutumisvaiheen oppimisen vaikeuksien
tunnistamisessa.

Useat maahanmuuttajataustaisten oppilaiden oppimisen ongelmat
ndyttdvat johtuvan siitd, ettd oppilaalla ei ole ollut riittdvasti aikaa ja
mahdollisuuksia harjoitella niitd taitoja, joita arvioidaan. Oppilaan
suoriutumista koulussa selittdvat muun muassa maassaoloajan véahdisyys ja
heikko kielitaito sekd kouluhistorian puute. Oppimisen vaikeuksien taustalla
ndhdddn my6s oppijoiden eldmédntilanteesta johtuvia traumoja tai
posttraumaattisia ongelmia. Oppimisvaikeuksien arvioinnissa on valttamatonta
ottaa huomioon oppilaiden erilaiset ldhtokohdat, eikd harjaantumattomuutta
tulisi sekoittaa oppimisvaikeuteen. Maahanmuuttajataustaisille oppilaille
annetaan usein lilan vdhdn aikaa harjoitella luku- ja laskutaitoja suomen
kielelld. (Arvonen 2011, 3; Pirinen 2015, 227.) Oppimisvaikeutta ei tulisi todeta,
ellei ole ensin varmistettu, ettd oppilas on saanut riittdvdsti opetusta ja
tarvittaessa erityistd tukea hdnelle vaikeiden taitojen harjaannuttamiseen. On
kuitenkin hyvd korostaa, ettd oppimisen vaikeuksia ei loputtomiin voida
selittdd vain maahanmuuttajataustalla tai toisen kielen oppimisella, eika
ilmeisid vaikeuksia tulisi jdttdd huomiotta. Jos oppilaan taidot esimerkiksi
akateemisissa perustaidoissa eivdt vakiinnu ja automatisoidu opetuksesta ja
kohdennetusta tuesta huolimatta, voi kyseessd olla oppimisvaikeus. (Arvonen
2011, 4.)

Suomessa maahanmuuttajataustaisten oppilaiden ja muiden oppilaiden
viliset erot oppimistuloksissa ovat suuremmat kuin muissa Pohjoismaissa. Ero
vastaa noin kahden vuoden edistymistd koulussa. On kuitenkin huomioitava,
ettei tdstd tule tehdd kategorisia yleistyksid, silld joukossa on myds erittdin
hyvin suoriutuneita maahanmuuttajaoppilaita. (Harju-Luukkainen ym. 2014,
66, 81, Kuusela ym. 2008, 10.) PISA 2012—tulosten mukaan

maahanmuuttajataustaisilla  oppilailla on muita oppilaita vdhemman
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matematiikka-ahdistusta ja vahvempi motivaatio. He myos kokivat opettajien ja
oppilaiden viliset suhteet muita oppilaita positiivisempina, heiddan
asennoitumisensa koulua kohtaan oli muita myonteisempédd ja kouluun
kuulumisen tunne oli vahvempi kuin muilla. (Harju-Luukkainen ym. 2014,
103.)

Maahanmuuttajataustaisten = oppilaiden  tukeminen ja  ongelmat
koulunkdynnissd saattavat myos olla samankaltaisia kuin kantavdeston
oppilaiden. Kuuselan ym. (2008, 10) mukaan esimerkiksi matematiikassa tuki-
ja erityisopetusta on annettu maahanmuuttajataustaisille oppilaille suunnilleen
saman verran kuin vastaavantasoisesti suoriutuneille suomenkielisille
oppilaille. On kuitenkin huomioitava, ettd OECD-maiden joukossa Suomen
maahanmuuttajataustaisten nuorten matematiikan tulokset olivat heikoimpien
joukossa. Mitd vanhempana oppilas saapuu maahan, sitd heikommin han PISA-
arvioinnin mukaan pédrjid matematiikassa. Taméd tulos on todenn&kdisesti
yhteydessad siihen, minkd verran han hallitsee koulun opetuskieltd. (Harju-
Luukkainen ym. 2014, 25, 28.) Sen sijaan didinkielessd ja kirjallisuudessa
maahanmuuttajataustaiset oppilaat saavat huomattavasti enemman tukitoimia.
Erityisopetuksen lisdksi Cartledge ja Kourea (2008, 358-362) pitdvit seuraavia
tukimuotoja tdarkeind tukea tarvitseville maahanmuuttajataustaisille oppilaille:
sadnnollinen palaute, formatiivinen arviointi, erilaiset tavat vastata opettajan
kysymyksiin (kortit, kuvat, kuorovastaus, muistiinpanot), vastausajan
antaminen ja opettajan ennakoiva toiminta. Tdrkedd on myo6s oikeanlaisen
ilmapiirin luominen: oppijoiden yhteisd, jossa toimitaan reilusti ja
kurinalaisesti.

Niin maahanmuuttajataustaisten kuin muidenkin oppilaiden tukeminen
perustuu ennen kaikkea heiddn omiin vahvuuksiinsa. Opettajan tehtdva on
kartoittaa oppilaan osaamisalueet ja kdyttdd niitda opetuksen perustana sekd
vahvistaa niiden kautta oppilaan itsetuntoa. Erityisesti
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden kanssa tdrkedd on 1oytdd heidan
erityisosaamisensa ja tuoda se esille. (Talib 2002, 122.) Ndin

maahanmuuttajataustaisen oppilaan syrjaytymistd ehkdistddan ja hédnen
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motivaatiotaan parannetaan. T&lloin oppilas ja opettaja voivat yhdessd
tyoskennelld oppilaan suoritustasoa parantaen. (Pewewardy & Hammer 2003,
5.) Maahanmuuttajatausta ja vahitellen kehittyvd suomen tai ruotsin kielen taito
tulisi ottaa huomioon oppilaiden arvioinnissa. Arvioinnissa tulee kayttaa
monipuolisia, joustavia ja oppilaan tilanteeseen sovitettuja arviointimenetelmis,
jotta han kykenee osoittamaan osaamisensa mahdollisista suomen tai ruotsin
kielen taitojen puutteista huolimatta. Maahanmuuttajataustaisen oppilaan
arviointi voi olla sanallista koko perusopetuksen ajan lukuun ottamatta
pddttoarviointia. (POPS2004, 265.)

Turusen (2013, 59) tutkimuksen mukaan maahanmuuttajataustaisten
oppilaiden sopeutumista yleisopetukseen tukevat muun muassa erilaiset
tukimuodot ja apuvilineet koulussa, koulun henkilokunta sekd vanhempien
tuki ja kaverit. Keskeistd on my0s opettajan antama huomio ja palaute
(Liebkind, Jasinskaja-Lahti & Haaramo 2000, 144). Yleisimmit ongelmat
liittyvat  kielivaikeuksiin ~ ja  erilaisiin ~ kdsitteisiin =~ sekd  niiden
ymmadrtdmisvaikeuksiin. Vaikeuksia koulunkdynnissd aiheuttivat myos
maahanmuuttajataustaisten lasten vanhemmat ja puutteellinen yhteisymmarrys
heiddn kanssaan. (Turunen 2013, 59.) Karjalaisen (2014, 54) tutkimuksen
mukaan maahanmuuttajataustaiset oppilaat olivat itse tyytyvdisid koululta ja
opettajalta saamaansa tukeen. Myods vanhemmilta saatava tuki korostui
tutkimuksessa. Vaikka opiskelu koettiinkin vililld haastavana, koulua pidettiin
mukavana ja tdrkednd paikkana maahanmuuttajataustaisten oppilaiden
keskuudessa. Suurimpina haasteina oppilaat kokivat puutteellisen kielitaidon
seka riitatilanteet oppilaiden kesken. Yleisesti ottaen maahanmuuttajataustaiset
oppilaat kokivat parjadavansa koulussa, vaikka heilld omien sanojensa mukaan

riittdd myos parannettavaa. (Karjalainen 2014, 54.)
2.2.6 Yhteistyo maahanmuuttajataustaisten perheiden kanssa

Perusopetuslain mukaan opetuksessa tulee olla yhteistydssd kotien kanssa.
Yhteistyolld tuetaan kasvatuksen ja opetuksen jdrjestdmistd niin, ettd jokainen

oppilas saa oman kehitystasonsa ja tarpeidensa mukaista opetusta, ohjausta ja
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tukea. (POPS2014, 35.) Kasvatuskumppanuus kodin kanssa on yksi
kolmiportaisen tuen kantava teema. Yhteistyd maahanmuuttajataustaisten
perheiden kanssa on kuitenkin ldhtokohdiltaan erilaista kuin suomenkielisten
perheiden kanssa. Yhteistyotd vérittavat erilaiset kielet, kulttuurit, asenteet ja
ennakkoluulot.

Kun vanhemmat tulevat erilaisista kulttuuritaustoista, opettajan tulee
ottaa huomioon uusia ndkokulmia perheiden kohtaamisessa. Haasteena
maahanmuuttajataustaisten perheiden tavoittamisessa on erityisesti heiddn
keskindinen monimuotoisuus ja erilaiset ldhtokohdat. (Saavala 2013, 117.) Usein
saatetaan olettaa, ettd samalta alueelta ldhtoisin olevat perheet voidaan niputtaa
yhteen. Kuitenkin yleistykseen sortuminen voi olla virhe, koska ldhtokohtaisesti
kaikki perheet koostuvat erilaisista yksiloistd. (Kdnkdnen & Immonen-
Oikkonen 2009, 175.) Esimerkiksi kaikkia somali-perheitd ei voida tavoittaa ja
kohdata samalla tavalla, mahdolliset yhteistyon haasteet vaihtelevat
perheittdin. Perheissd on paljon eroja myos kantasuomalaisten kesken, joten
opettaja ei voi ajatella stereotyyppisesti kohdatessaan monikulttuurisia
perheitd. Koulussa ei voida tehdd esimerkiksi yhtd yhteistd infopakettia
monikulttuurisille perheille ja olettaa heiddn kaikkien ymmartdvan sen sisdllon.
Yhteistyon onnistumisen kannalta koulun on otettava huomioon muun muassa
perheiden etninen ja kielellinen tausta sekd vanhempien erilaiset 1dhtokohdat
eldmddn, kuten vaihtelevat koulutustaustat. (Sadavala 2013, 117.)

Vanhempien ja opettajan vilisen toimivan yhteistyon syntymiseen
vaikuttaa merkittdvasti vanhempien oma koulutustausta. Moni vanhempi
mieltdd ja méadrittelee koulun omien kokemuksiensa perusteella. (Saavala 2013,
118.) Muurin (2014, 183 —184) tutkimuksen mukaan erityisesti didin korkealla
koulutustasolla on yhteys maahanmuuttajataustaisen oppilaan
koulumenestymiseen. Mitd korkeamminkoulutettu lapsen 4iti on, sitad
paremmin oppilas menestyy kaikissa kielitaitoa mittaavissa mittareissa.
Samanlaisia tuloksia oppilaiden kotitaustan vaikutuksesta on tehty myos
kantasuomalaisten oppilaiden menestyksestd: mitd koulutetumpia oppilaiden

vanhemmat ovat, sitd paremmin oppilaat suoriutuvat eri osaamisalueiden
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tehtdvistd (ks. Hautamdki, Kupiainen, Marjanen, Vainikainen & Hotulainen,
2013). Korkeasti koulutetuilla =~ vanhemmilla on my6s enemman
mahdollisuuksia tukea lastensa koulunkdyntid, esimerkiksi auttamalla
kotitehtdvissd. He saattavat myos vaatia parempia oppimistuloksia lapsiltaan.
Vastaavasti  kaikkein heikoiten —menestyvdt koulujakdymaéttomien tai
keskeyttdneiden vanhempien lapset. (Muuri 2014, 183 —184.)

Saavalan (2013, 118 —119) mukaan useat vieraista maista kotoisin olevat
vanhemmat eivdt ymmaérrd kodin ja koulun vilisen jatkuvan yhteistyon
funktiota, koska heiddn kotimaassaan vastaavaa yhteistyotd ei ole ollut.
Esimerkiksi Vendjdltd, Somaliasta, Turkista ja Irakista Ildhtoisin olevat
vanhemmat eivdt tutkimuksen mukaan mielld kodin ja koulun maailmoja
vapaiksi ja  yhteneviksi. Pdinvastoin  heiddn ennakkokésityksensa
koulumaailman yhteydestd kotiin on hyvin suljettu. (Saavala 2013, 119.) Myos
Levine-Raskyn (2009, 337) tutkimuksessa maahanmuuttajataustaiset
vanhemmat kokivat yhteydenpidon tarkoitukseksi omien lastensa ongelmien
ratkaisun, ei niinkddn yhteisen kasvatuskumppanuuden rakentamisen.
Turneyn ja Kaon (2009, 267) tutkimuksen mukaan maahanmuuttajataustaisten
vanhempien oli vaikeampi péddstd “sisddan” koulun arkeen kuin muiden
vanhempien ja ndin ollen he my®6s osallistuivat vahemmaén koulun toimintaan.
Vanhempien osallistumiseen vaikuttavat maassaoloaika sekd kielitaito (Turney
ja Kao 2009, 267). Saavalan (2013, 119) tutkimuksen mukaan alun perin
ennakkoluuloiset vanhemmat ovat olleet myShemmin erittdin tyytyvdisid
kodin ja koulun viliseen kiintedan yhteistyohon.

Vanhempien tapaamiset ja vanhempainillat ovat erittdin tarkeitd hetkia
virheellisten = mielikuvien selvittdmiseksi ja  yhteisen luottamuksen
rakentamiseksi. Maahanmuuttajataustaiset vanhemmat tarvitsevat ja usein
my0s haluavat tietoa koulusta ja opettajan toimintatavoista (esimerkiksi
lukemaan ja kirjoittamaan opettamisesta), sekd siitd, mitd lasten odotetaan
oppivan ja miten vanhemmat voivat tukea lastaan oppimisessa. Vanhempien
arvostus koulua kohtaan lisdd oppilaiden oppimismotivaatiota ja helpottaa

kouluun sopeutumista, joten yhteistyé on kaikkien kannalta hyodyllista. (Li
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2006, 39; Talib 2002, 127.) Vanhemmat tulisikin perehdyttdd suomalaiseen
koulutusjdrjestelmaddan kdytdnnossd kouluvierailujen, tuntien ja koulueldman
seuraamisen sekd opettajien tapaamisten myotda (Kosonen 2000, 155). Hensley
(2005, 144-145) ja Li (2009, 43) puolestaan puhuvat vanhempien
“valtuuttamisesta”, jolla viitataan tilanteisiin, joissa maahanmuuttajataustaisten
vanhempien tietotaitoa (kuten tietoa eri uskonnoista ja maista, soittotaito, eri
kielet) voidaan kayttdd koulussa hyvidksi. Tamd antaa vanhemmille tunteen
siitd, ettd heiddn osaamistaan arvostetaan ja tarvitaan myo6s uudessa
kotimaassa. (Hensley 2005, 144-145; Li 2009, 43.)

Yksi keskeisistd tavoitteista koulun ja maahanmuuttajataustaisen perheen
yhteistyossd on lapsen monikulttuurisen taustan tukeminen. Opettajan ja
vanhempien tulee yhdessd miettid, miten koulussa olisi mahdollista huomioida
lapsen kulttuurisia erityispiirteitd ja myos pyrkid kehittdimdan niitd. (Kankanen
& Immonen-Oikkonen 2009, 176.) Korpela (2005b, 38) korostaa, ettd mitd
parempi luottamus syntyy vanhempien ja perheen kesken heti alussa, sitd
helpompi on késitelld mahdollisesti syntyvid ongelmia. Han ehdottaa muun
muassa opettajan kotikdyntida maahanmuuttajataustaisen perheen kotona. Guo
(2006, 93) muistuttaa, ettd yhteistyon rakentamisessa on olennaista keskittyd
perheiden vahvuuksiin, sen sijaan ettd kiinnitettdisiin turhan paljon huomioita
mahdollisiin puutteisiin.

Useimpien tutkimusten mukaan opettajat kokevat yhteistyon
maahanmuuttajataustaisten perheiden kanssa p&ddosin myonteisend ja
yhteistyotd pidetddn tdarkednd, vaikka yhteisty6 koetaankin vélilld raskaaksi ja
vanhemmat passiivisiksi. Ongelmat yhteistydssd johtuvat ldhinnd huonosta
suomen kielen taidosta ja kulttuurieroista. Vaarana ndhddan myos, ettd opettaja
joutuu liian syville perheen ongelmiin. (Ks. Ahonen 2001; Hyttinen 2013;
Harkonen 2013; Jauhiainen & Luostarinen 2004.) Maahanmuuttajataustaiset
vanhemmat ovat padsdantoisesti tyytyvdisid lastensa opetukseen, kasvatukseen
ja yhteistyohon opettajien kanssa (ks. Ladky & Peterson 2008; Ahonen 2001).
Opettajat puolestaan saattavat tulkita vanhempien epdaktiivisuuden

kiinnostuksen puutteena lastensa koulunkdyntiin, vaikka todellisuudessa
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taustalla vaikuttavat muut syyt, kuten huono kielitaito (Guo 2006, 80). Ahosen
(2001) mukaan maahanmuuttajataustaiset vanhemmat kokivat positiivisena
"omankielisten = vanhempainillat, mutta haluaisivat osallistua my0s
suomenkielisiin vanhempainiltoihin, jotta he oppisivat tuntemaan muita
vanhempia. My6s Korpelan (2005b, 40) mukaan maahanmuuttajataustaisten
vanhempien omista vanhempainilloista on hyvid kokemuksia. ”Vanhempien
kouluksi” kutsuttua toimintamallia on kéytetty esimerkiksi Vantaalla. “Koulu”
koostuu sarjasta tapaamisia, joissa yhdessd keskustellen kdydaddn lapi koulun
kaytantojd, vertaillaan eri kasvatus- ja koulutusldhtokohtia, sekd pohditaan
kasvamista ja kasvatusta eri kulttuureissa. (Korpela 2005b, 40.) Pirisen (2015,
229) mukaan taas millddn koulutusasteella ei jdrjestetd kovinkaan usein
pelkastdan maahanmuuttajataustaisille huoltajille suunnattuja
vanhempainiltoja, johtuen maahanmuuttajataustaisten huoltajien omasta

toiveesta.
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3 INKLUSIIVISESTA AJATTELUSTA
KOLMIPORTAISEEN TUKEEN

3.1 Inkluusio kolmiportaisen tuen taustalla

Lasten ja nuorten oikeus koulutukseen on kaikkialla maailmassa tdrkea
yhteiskuntapoliittinen tavoite. Osa lapsista ja nuorista on yhteiskunnan eri
kehitysvaiheissa jddnyt ja useissa maissa jdd yhd edelleen koulutuksen
ulkopuolelle. Tilanteeseen on pyritty vaikuttamaan kansainvalisilld
sopimuksilla ja julistuksilla, joiden vyhteisend sisdltond on, ettd niissa
tunnustetaan kaikkien lasten ja nuorten oikeus opetukseen. Useissa maissa laki
velvoittaa koulutuksen jdrjestdjid ryhtymddn toimiin kaikkien oppilaiden
koulutukseen p&dsemiseksi ja koulutuksessa selvidmiseksi. Myds Suomi on
sitoutunut kansainvélisten sopimusten, ohjelmien ja julistusten perusteella
kehittdmé&ddn suomalaista koulutusjadrjestelmdd ja opetusta niin, ettd kaikkien
lasten ja nuorten oppiminen voidaan turvata mahdollisimman hyvin.

(Opetusministerio 2007b, 11.)
3.11 Inkluusion maiaritelmii

Inkluusio tarkoittaa ihmisoikeusliikettd, joka alun perin ajoi 1950-luvulla
Yhdysvalloissa mustien ja valkoisten lasten oikeutta kdydd samaa koulua.
1960-1970-luvuilla puhuttiin laitokseen suljettujen ihmisten oikeuksista ja 1980-
luvulla kehitysvammaisten lasten oikeudesta koulunkdyntiin. 1990-luvulta
lahtien inklusiivinen liike Yhdysvalloissa on tarkoittanut vammaisten lasten
oikeutta kdydd ns. ldhikoulua. Taméa ihmisoikeusliike on siis kulkenut pitkan
tien, ensin ajaen oikeutta eldd laitosten ulkopuolella, sitten oikeutta saada
opetusta. Nykyddn se ajaa kaikkien lasten oikeutta saada opetusta samassa
sosiaalisessa yhteisossd eli ldhikoulussa, jossa muutkin samanikdiset lapset
kdayvat koulua. (Ware 1998, 21-42.) Termille inklusiivinen kasvatus ei ole

toistaiseksi 16ytynyt hyvda suomenkielistd vastinetta, joten yleisesti kdytetdan
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termejd inkluusio, inklusiivinen kasvatus ja inklusiivinen koulu (Moberg 2002,
43).

Nykyéddn inkluusion tavoitteena voidaan siis ndhdéd yksi yhteinen koulu,
joka pystyy ottamaan huomioon jokaisen oppilaan yksilolliset tarpeet ja
edellytykset. Ndin ollen erityskasvatus tulisi toteuttaa mahdollisimman pitkalle
yleisten kasvatuspalvelujen yhteydessd. Inkluusion kisite ei kuitenkaan viittaa
tiettyyn paikkaan tai ndkyviin kdytdnteisiin, vaan se on pikemminkin
ajattelutapa ja pddmaddrd, johon meiddn tulisi pyrkid. (Moberg 2001, 83.)
Inkluusion pddajatus voidaan tiivistdd kahteen ajatukseen; “oikeus
koulutukseen” sekd ”oikeus vahiten rajoittavaan ymparistoon” (Biklen 2001,
56-57).  Inkluusioajattelun  ytimend on koulutuksellisen tasa-arvon
toteutuminen. Té&lloin korostetaan esimerkiksi fyysisesti vammaisten,
kehitysvammaisten tai pakolaisten oikeutta koulutukseen. (Opetusministerio
2007b, 19 - 20.)

Inklusiivinen ajattelu tuo esiin erityskoulujen ja -luokkien tarpeettomuutta
ja ndin ollen purkaa oppilaiden jaottelua erityisoppilaisiin ja tyypillisiin
oppilaisiin (Mikola 2011, 16; Saloviita 2006, 338). Inkluusioajattelulle on
syntynyt my6s moraalinen perusta; erillinen kouluympdristo ndhdaan
diskriminoivana ja sosiaalista syrjdytymistd edistdvand (Moberg & Savolainen
2009, 79). Lapsen hyvéaksyminen samalle luokalle muiden lasten kanssa hédnen
poikkeavuudestaan huolimatta kertoo siitd, ettd hdntd pidetdan yhta
arvokkaana kuin muitakin lapsia (Saloviita 2008, 13).

Koulumaailmaan siirrettynd tdllda kasitteelld viitataan siis tilanteeseen,
jossa erityistd tukea tarvitsevan tai maahanmuuttajataustaisen oppilaan opetus
pyritddn jdrjestaimddn yleisopetuksen luokassa ja siten viltetddn siirtoa
erityiskouluun tai -luokkaan (Opetusministeric 2007b, 19). Oppilaiden
mukautumisen sijaan koulu on se, joka muuttaa arvomaailmaansa sekd
toimintatapojansa niin, ettd ne sopivat jokaisen oppilaan yksilollisiin tarpeisiin
(Saloviita 2006, 340). Ladonlahti ja Naukkarinen (2006, 343) puolestaan
korostavat sitd, ettd inklusiivisessa opetuksessa sekd opettamiseen ettd

oppimiseen liittyvdt ongelmat pyritddn ratkaisemaan niissd ympéristoissd,
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joissa ne ilmenevit. Eli toisin sanoen apu (kuten kolmiportainen tuki) tuodaan
luokkaan oppilaan luo. Opetusministerion (2007b, 55) luomassa
erityisopetuksen strategiassa inklusiivisen opetuksen suhteen korostetaan sit4,
ettd jokainen oppilas saa riittdvan ja oikea-aikaisen tuen oppimiselleen. Jokaisen
oppilaan olisi tarkoitus kdyda alusta asti tavallista ldhikoulua, jossa he saavat
edellytystensa mukaista yksilollistd opetusta (Moberg & Savolainen 2009, 84).

Inkluusion perustana ovat asiakirjat (YK:n ihmisoikeuksien julistus, YK:n
lasten oikeudet, YK:n sopimus vammaisten oikeuksista ja Salamancan julistus),
jotka korostavat ihmisten tasa-arvoisuutta sekd tdysivaltaista osallistumista
(Eskeld-Haapanen 2012, 20). Muita ajattelun syntyyn vaikuttavia tekijoitd ovat
saadut  tutkimustulokset  segregoidun  erityisopetuksen  (erillisten
erityiskoulujen) vaikutuksista sekd oppimista, erilaisuutta ja yksilon tasa-arvoa
koskevissa kdsityksissd tapahtuneet muutokset (Moberg 1998, 137). Suomi on
sitoutunut kansainvélisten sopimusten, ohjelmien ja julistusten perusteella
kehittdmé&ddn suomalaista koulutusjadrjestelmdd ja opetusta niin, ettd kaikkien
lasten ja nuorten oppiminen voidaan turvata mahdollisimman hyvin
(Opetusministerio 2007b, 10). Moberg (2001, 94) tosin huomauttaa, ettd
suomalainen koulu ei vield ole inklusiivinen koulu.

Inkluusion ohella kédytetddan myos termid integraatio. Molemmat kasitteet
perustuvat nikemyksiin ihmisistd ja demokratiasta: jokaisen ihmisen ndhd&dan
olevan tasa-arvoinen. Inkluusio on integraatiota laajempi késite, jolla viitataan
kaikille yhteisen koulun perusideaan. Se tarkoittaa mukaan laskemista,
sisdllyttamistd ja yhteen kuulumista. Integraatiolla puolestaan tarkoitetaan itse
tilannetta, jossa erityistd tukea tarvitseva oppilas opiskelee yleisopetuksen
luokassa ja opetuksen tueksi on Kkédytettdvissd tarvittavia tukitoimia.
(Emanuelsson 2001, 126; Pinola 2008, 40.) Emanuelsson (2001, 132) kuitenkin
huomauttaa, ettd integraatiota on ymmadrrettdvd, tutkittava ja arvioitava
ryhmissd tapahtuvana prosessina. Siksi on harhaanjohtavaa kayttda integraatio-
késitettd synonyymina ryhmaédn sijoittamiselle. Integraatio-kdsite on saanut
kritiikkid osakseen, muun muassa siksi, ettd se edustaa vilivaihetta viitatessaan

sithen, ettd jotkut oppilaat on jo jdtetty ulkopuolelle ja heiddt otetaan
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myohemmin mukaan, kuten esimerkiksi maahanmuuttajaoppilaat (Ks.

Kivirauma 2004; Moberg 1994).
3.1.2 Inkluusioon suhtautuminen

Yhdysvalloissa erityisopetuksen tehokkuutta kyseenalaisti Dunn kuuluisalla
artikkelillaan jo vuonna 1968. Dunn totesi klassisessa artikkelissaan, ettd ei ole
olemassa ndyttod siitd, ettd kehitysvammaisten oppilaiden koulumenestys olisi
erillisissd erityisluokissa parempi kuin vastaavien oppilaiden koulumenestys
normaaliluokissa. Lisdksi hdnen mielestddn erityisluokkasijoitukseen liittyva
nimedminen on leimaavaa ja normaaliluokissakin voidaan antaa
kehitysvammaisille tehokasta opetusta. (Moberg 2002, 36.) Ajatus
inklusiivisesta suomalaisesta koulustakaan ei missddn tapauksessa ole uusi asia,
silld koulu- ja opetushallitus ovat ajaneet varovasti integraatiokehitystda 1970-
luvulta asti (Moberg 2002, 45). Muutokset kouluissa tapahtuvat kuitenkin hyvin
hitaasti. Yksi suurimmista esteistd on se, ettd laki ei velvoita koulutuksen
taydelliseen toteuttamiseen vaikuttavat muun muassa asenteelliset,
hallinnolliset, lainsdddannolliset sekd pedagogiset tekijdat. (Moberg 1998, 147;
Moberg 2002, 47.) Pienid edistysaskeleita otetaan kuitenkin, kun esimerkiksi
terminologiassa on siirrytty askel askeleelta kohti vdhemmdn leimaavia
nimityksid. Tdstd hyvand esimerkkind ovat viime vuosina kdyttoon tulleet
nimikkeet kuten pienryhma ja monimuotoluokka, aiempien
erityisluokkanimikkeiden EMU, EHA ja ESY sijaan. (Opetusministerié 2007b,
18.)

Vaikka inklusiivisesta koulusta on puhuttu jo vuosikymmenid, silti
erityisesti luokanopettajat suhtautuvat siihen varsin kriittisesti. Moberg (2002,
48) toteaa, ettd nykyinen suomalainen koulu on kaukana inklusiivisesta
koulusta. Jotta myds suomalainen koulu voisi olla inklusiivinen, tulisi kehittaa
jarjestelmd, jossa kaikkien oppilaiden tarpeet otetaan huomioon. Tama

tarkoittaisi koulun sisdllollistd ja rakenteellista remonttia. Kaikkia oppilaita
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arvostava ja yksilollistd opetusta tarjoava kaikille yhteinen koulu on niin
arvokas padamaadrd, ettd sitd kannattaa tavoitella. (Moberg 2002, 43, 48.)

Inklusiivinen koulu ja oppilaiden integroiminen yleisopetuksen luokkiin
jakaa opettajien mielipiteet vahvasti. Tutkimustuloksia 16ytyy inkluusioon sekéa
positiivisesti ettd negatiivisesti suhtautuvista opettajista (ks. Miller, McCoy &
Lichter 2000; Minke, Bear, Deemer & Griffin 1996; Pinola 2008). Myonteisesti
suhtautuvilla opettajilla on usein kokemuksia onnistuneista integraatioista
omassa luokassaan. Lisdksi heilld on halua ja kykyd toimia yhteisollisesti.
Ndiden opettajien suhtautuminen integraatioon on realistinen: tosiasioiden
tunnustaminen on onnistuneen integraation edellytys. Neutraalisti
asennoituvilla opettajilla ei wusein ole vield omakohtaista kokemusta
integraatiosta. Kielteisesti suhtautuvat opettajat perustelevat kantaansa silld,
ettd erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden yksilolliset tarpeet eivit tule
riittdavéasti huomioiduksi yleisopetuksen ryhmissd, luokkakoko on heille liian
suuri ja ympadristo liian hdiritsevd ja virikkeinen. Heilld saattaa myos olla
huonoja kokemuksia edellisistd integroinneista. Lisdksi opettajia huolettaa
heiddn oma osaamisensa, yleisopetuksen kyky vastata oppilaiden yksil6llisiin
tarpeisiin sekd resurssien riittdvyys. Namd opettajat ndkevit erityisoppilaan
aiheuttavan heille lisdtyotd. (Minke ym. 1996, 152-186; Moberg 1998, 136; Pinola
2008, 47.) Mobergin (2001, 92) mukaan luokanopettajat eivdt usko, ettd
nykyinen koulujdrjestelmd pystyy kdytossddn olevilla resursseillaan
vastaamaan kaikkien oppilaiden hyvéstd opetuksesta.

Lahde (2013, 2, 37-39) tutki suomalaisten luokanopettajien suhtautumista
inkluusioon. Héanen tutkimuksensa mukaan i&dlld on huomattava vaikutus
luokanopettajan  suhtautumiseen: = vanhemmat opettajat suhtautuvat
inkluusioon kielteisemmin kuin nuoret opettajat. Lisdksi luokanopettajan
kokemus korreloi vahvasti idn kanssa: kokeneemmat opettajat suhtautuvat
noviisiopettajia kielteisemmin inkluusioon. Sukupuolella sen sijaan ei nadyttanyt
olevan vaikutusta luokanopettajien suhtautumiseen. Enemmist6 tutkimukseen
osallistuneista luokanopettajista ei koe omaavansa riittdvid taitoja

sopeutumattomien oppilaiden opetukseen. Lisdksi he kokevat erityistd tukea
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tarvitsevien oppilaiden aiheuttavan ylimddrdistd tyotd luokanopettajille.
Huomionarvoista on kuitenkin se, ettd edes riittdvit resurssit eivit auttaneet
luokanopettajia tuntemaan oloaan valmiiksi opettaa erityistd tukea tarvitsevaa
oppilasta luokassaan. Opettajat kokevat helposti jadvansd yksin erityistd tukea
tarvitsevien oppilaiden kanssa. (Ldhde 2013, 37-39.)

On tdrkedd huomioida, ettd juuri opettajien suhtautuminen on yksi
keskeisimmistd asioista inkluusion toteutumisessa, silld opettajat huolehtivat
konkreettisesti inkluusion toimivuudesta (tai toimimattomuudesta) kouluissa
(Moberg 2003, 427). Myos Dupoux, Hammond, Ingalls ja Wolman (2006, 9)
toteavat tutkimuksensa pohjalta, ettd inkluusioon suhtautumisessa tarkeampia
ovat opettajan omat uskomukset kuin varsinainen kokemus opettamisesta.
Opettajat eivat niinkddn vastusta inkluusion periaatetta, vaan ovat kriittisia
tuen ja avun saamista kohtaan, sekd kyseenalaistavat kdytannon jdrjestelyjd ja
niiden toimivuutta (Moberg 2003, 427). Moberg (2003, 417) l1oysi
tutkimuksessaan mielenkiintoisen eron luokanopettajien ja erityisopettajien
suhteutumisessa inkluusioon. Luokanopettajat suhtautuivat inkluusioon
kriittisesti, kun erityisopettajat puolestaan olivat hyvinkin optimistisia sen
suhteen. Toinen merkittdva tulos on se, ettd vaikka opettajilla olisi ollutkin
kokemusta inklusiivisesta opetuksesta, ei silli ndyttdnyt olevan vaikutusta
késityksiin inkluusiosta. Sen sijaan kokemuksen laatu (hyva tai huono) korreloi
kasitysten kanssa. Huonot kokemukset lisdsivit kielteisid asenteita inkluusiota
kohtaan ja hyvit kokemukset puolestaan myonteisid asenteita. Olisikin siis
ensiarvoisen tdrkedd, ettd opettajat saisivat myonteisida kokemuksia
inklusiivisesta opetuksesta. (Moberg 2003, 425 —426.)

Isossa-Britannissa tehdyn tutkimuksen mukaan jo opettajaopiskelijoilla oli
kielteisid asenteita inkluusiota kohtaan, erityisesti niiden oppilaiden kohdalla,
joilla oli tunne-eldmén tai kdyttdytymisen haasteita (Hastings & Oakford 2003,
92). Opettajan valmius inklusiiviseen kasvatukseen kytkeytyykin jo
opettajankoulutukseen, joka vaatii tdssd suhteessa uudistuksia (Moberg 2002,
48). Opetusharijoittelijoille tulee tarjota sellaisia uusia tyttapoja, jotka vastaavat

lahikouluperiaatteen, varhaisen puuttumisen sekéa tehostetun tuen vaatimuksia.
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Opiskelijoita tulisi alusta pitden ohjata heterogeenisen ryhmén opettamiseen.
Tdhan péadstdisiin yhteistyossd erityisopettajakoulutuksen kanssa, jolloin nama
kaksi  koulutusohjelmaa integroituvat mahdollisimman  yhtendisiksi
koulutusrakenteiksi. Naukkarinen (2001, 123, 126) huomauttaa, ettd nykyddan
yleisopetus ja erityisopetus ovat eriytyneitd toisistaan niin hallinnon,
tiedeyhteison kuin opettajankoulutuksenkin suhteen. Tulevilla opettajilla tulisi
olla taitoa oppijoiden erilaisuuden kohtaamiseen, opetuksen eriyttdmiseen ja
yksilollistamiseen sekd moniammatilliseen yhteistyohon.

Lakkala (2008) kiinnitti huomiota tdhdn véitoskirjassaan, jossa hdn tutki
inklusiivista  koulutusta  opettajankoulutuskontekstissa. = Hdn  toteutti
toimintatutkimuksen, jonka pyrkimyksend oli antaa opettajaopiskelijoille
mahdollisuus suorittaa harjoittelu inklusiivisessa luokassa. Tavoitteena
tutkimuksessa oli yhdistdd erityisopetuksen sekd yleisopetuksen tietamys ja
osaaminen yhdeksi, inkluusioon pyrkivaksi, osallistavaksi perusopetukseksi.
(Lakkala 2008, 4.) Tallaisilla tyotavoilla pddstdisiin jo opettajankoulutuksessa
ldhemmads inklusiivisen kasvatuksen toimintamalleja. My6s Opetusministerion
(2007a, 18) Opettajankoulutus 2020-tyoryhma esittdd, ettd jokaisen tulevan
opettajan tulee saada opettajankoulutuksessa nykyistd paremmat valmiudet
erilaisten lasten oppimiseen liittyvien ongelmien késittelyyn ja sen tulee olla
myos osana opintojen aikaista harjoittelua.

Opettajien olisikin tulevaisuudessa saatava koulutuksessa valmiuksia
tiimityohon sekd oppilaiden erilaisten kehitysvaiheiden, eldméntilanteiden,
oppimis- ja muiden vaikeuksien kohtaamiseen. Ohjatut harjoittelut ovat
yliopisto-opintojen  ja  opettajan  kdytdnnon tyon  yhdistymispiste.
Opettajankoulutus on uusien tyotapojen ja opetusmenetelmien tuojana ja
muutoksen tekijand avainasemassa. Harjoittelukouluilla on jo nyt mahdollisuus
lisdtda yhteistoiminnallista erityis- ja yleisopetuksen opettajien ohjausta.
(Lakkala 2008, 228, 230.) Luonnollisesti tarvitaan my0s tydssd olevien opettajien
tdydennyskoulutusta. Opettajat toivovat usein tdydennyskoulutusta erilaisten

oppilaiden ohjaukseen, mutta varsin harva opettaja tai rehtori on osallistunut
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erityisopetusta koskevaan tdydennyskoulutukseen, vaikka sitd olisi tarjolla
(Opetusministerio 2007b, 50, 60 —61).

Inklusiivisuus ja sen lahtokohdat ovat olennainen asia my0s
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden hyviksymisen ja osallisuuden kannalta.
Tdssd tutkimuksessa on jo tuotu esiin sitd, ettd olennainen asia
maahanmuuttajataustaisten ihmisten sopeutumisessa on muiden ihmisten
mielipiteet ja asenteet. Inklusiivisuus on avoimuutta ja suvaitsevaisuutta,
hyvéaksymistd ja mukaanottamista. Jokaisen ihmisen ndhd&ddn olevan tasa-
arvoinen ja sen vuoksi tirked ryhmédn ja yhteiskunnan jdsen sekd voimavara
(Emanuelsson 2001, 126).

Maahanmuuttajataustaisen ~ oppilaan  integrointi  hdnen  omaan
ldhikouluunsa ei ole kuitenkaan aina yksinkertaista. Epdilyttdavdd onkin, jos
maahanmuuttajataustainen oppilas pddtyy pysyvasti esimerkiksi mukautettuun
opetukseen vain maahanmuuttajataustan vuoksi. Lahjakasta ja omassa
maassaan pitkddn opiskellutta oppilasta saatetaan pitdd valmistavalla luokalla
liilan pitkddn, jolloin hdnen oppimisensa ja kehityksensd alun jdlkeen helposti
hidastuu. Silloin my®ds integroituminen suomalaiseen yhteiskuntaan vaikeutuu.
Perusopetuksen  valmistavan opetuksen tulisi olla mahdollisimman
lyhytkestoista, ja oppilas tulisi monissa oppiaineissa integroida ldhes

vélittomasti yleisopetuksen ryhmiin. (Ikonen & Virtanen 2007, 17.)

3.2 Kolmiportainen tukimalli

Inklusiivinen = kasvatus ja opetus saivat jalansijaa suomalaisessa
koulutusjarjestelmassa kun Perusopetuslakia  ja perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteita uudistettiin vuonna 2010. Uudistukset tulivat
voimaan 1.1.2011 ja jokaisen koulun tuli ottaa ne kayttoon 1.8.2011 lahtien.
Suurimmat uudistukset liittyivdt oppimisen ja koulunkdynnin tukemiseen ja
tarjottaviin tukimuotoihin. (Ervast, Kangas & Eskeld-Haapanen 2012, 5.)

Kayttoon otettiin kolmiportainen tukimalli.
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Kuvio 1 havainnollistaa kolmiportaista tukimallia (ks. OPH 2010, 10-17).
Kolmiportainen tuki koostuu nimensd mukaisesti kolmesta portaasta: yleisestd,
tehostetusta ja erityisestd tuesta. Kuvion vasemmassa reunassa ovat portailla
kaytetyt yleisimméat tukimuodot. Oikealla olevissa laatikoissa kuvaillaan
esimerkkitapauksia oppilaista, jotka voisivat olla kyseisen tuen portaalla.
Opetuksen ja tuen jdrjestimisen ldhtokohtana ovat kuitenkin aina sekd kunkin
oppilaan ettd opetusryhmidn vahvuudet ja oppimis- ja kehitystarpeet (POPS
2014, 61). Oikeassa reunassa oleva nuoli kuvaa tuen joustavuutta ja jatkuvuutta.
Oppilasta tarkkaillaan ja arvioidaan jatkuvasti ja tukea voidaan tarvittaessa
lisdtda tai vahentdd. Tehostettuun tukeen siirryttdessd oppilaasta tehdddan
pedagoginen arvio ja hinelle laaditaan oppimissuunnitelma. Vastaavasti
erityiseen tukeen siirryttdessd tehdddn pedagoginen selvitys ja HOJKS
(=henkilokohtainen opetuksen jdrjestimistd koskeva suunnitelma). Kuvion
yldareunassa olevassa laatikossa kuvaillaan tukimallille ominaisia piirteita.

Seuraavassa luvussa kuvailen jokaista tuen porrasta tarkemmin.

varhainen puuttuminen, suunnitelmallisuus, joustavuus, jatkuva arviointi, oppilaslihtdisyys,
moniammatillinen yhteisty6 sekil kodin ja koulun yhteistyo

pienrvhmissi opiskelu,
oppiaineen yksildllistiminen

opiskelu osittain pienryvhméssi,
avustajat, samanaikaisopetus,

yksilollinen ohjaus

Esimerkkitapauksia:
- aggressiivinen
Kéytos
- €1 pysy
yleisopetuksen
tahdissa
- oman toiminnan
ohjaus haastavaa

pedagoginen selvitys
ja HOJKS

ERITYINEN TUKI

EsimerkKkitapauksia:
- oppiminen vie
paljon aikaa
- oppiaineiden
sisiltdjen
omaksuminen
vaikeaa
- sosioemotionaali-
set ongelmat

pedagoginen arvio ja
oppimissuunnitelma
TEHOSTETTU
TUKI

Esimerkkitapauksia:
- keskittymisvaikeuksia
- levottomuutta

tukiopetus, eriyttiminen,
opetusryhmien muuntelu, osa-
aikainen erityisopetus

YLEINEN TUKI

- jonkinasteisia
vaikeuksia esim.
lukemisessa tai
matematiikassa

huom! yleinen tuki on
tarkoitettu kaikille
oppilaille!
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KUVIO 1. Kolmiportaisen tuen malli (OPH 2010, 10-17)

3.2.1 Yleinen, tehostettu ja erityinen tuki

Yleisen tuen portaalla luokanopettaja huomioi jokaisen oppilaan yksilond heidan
omista ldhtokohdistaan kdsin. Opettaja pyrkii vahvistamaan oppilaan
motivaatiota, itsetuntoa sekd oppimisen taitoja. Lisdksi opettaja arvioi jatkuvasti
lapsen tilanteen kehitystd ja tarjoaa riittdvéasti tukea. Yhteistyd kodin ja
asiantuntijoiden (esimerkiksi erityisopettajan) kanssa on tdrkedd. Yleisen tuen
tasolla oppimisen vaikeuksiin voidaan vastata ensisijaisesti tukiopetuksella ja
eriyttamalld, mutta myos mahdollisesti oppimissuunnitelmalla, osa-aikaisella
erityisopetuksella, opetusryhmid muuntelemalla tai yksilolliselld avustamisella.
Yleistd tukea annetaan luokan kaikille oppilaille. (OPH 2010, 12-13.)

Jos oppilaan saama yleinen tuki ei ole riittdvdd, voidaan siirtyd antamaan
tehostettua  tukea. Tehostetun tuen tarkoitus voidaan tiivistdd neljddn
ndkokulmaan: 1) ennaltaehkdistd se, mikd voisi haitata oppimista, 2) opettaa se,
mitd pitdd opettaa, 3) korjata se, minkd voi korjata, 4) auttaa kompensoimaan
se, mitd ei voi muuttaa. Tdlld portaalla tuki on jo yksilollisempédd, vahvempaa ja
pitkdjanteisempdd. Tarkoitus on suunnitelmallisesti tukea oppilaan oppimista ja
ennaltaehkdistd ongelmien kasvamista ja lisddntymistd. Tehostetun tuen
portaalla on kdytossd kaikki muut tukimuodot paitsi erityisen tuen paatoksen
perusteella  annettava  erityisopetus. = Pddpaino on  osa-aikaisessa
erityisopetuksessa, opintojen yksilollisessd ohjauksessa sekd joustavien
opetusryhmien kaytossd. Lisdksi painotetaan yhteistyotd kodin kanssa ja
mahdollisesti oppilashuollon palveluita. Oppilaalle pyritddan luomaan
positiivisia oppimiskokemuksia sekd myonteistd mindkuvaa. (Ks. OPH 2010, 13
-14; Opetus- ja kulttuuriministerio 2012, 44 —45.)

Tehostetun tuen portaalle siirryttdessd oppilaalle laaditaan pedagoginen
arvio sekd oppimissuunnitelma. Pedagogisessa arviossa kartoitetaan oppilaan
koulunkdynnin ja oppimisen tilanne kokonaisuudessaan; oppimisvalmiudet ja

erityistarpeet, jo saatu tuki ja sen toimivuus sekd arvio tarvittavasta tuesta.
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Tilanteesta riippuen pedagogisen arvion tarkoituksena on selvittdd, onko
tarpeen 1) aloittaa tehostettu tuki, kun tavanomainen opetus ja yleinen tuki
eivit riitd, 2) suunnata ja muokata tehostettua tukea, 3) jatkaa tehostettua tukea,
lopettaa se tai tuen ndyttdessd riittamattomaltd alkaa harkita erityisen tuen
mahdollisuutta tai 4) seurata varsinaisen tehostetun tuen jédlkeen oppilaan
edistymistd. Oppilaan opettaja laatii kirjallisen arvion mahdollisesti
yhteistyossd muiden asiantuntijoiden sekd oppilaan huoltajien kanssa.
Pedagoginen arvio késitellddn moniammatillisessa oppilashuoltoryhmaéssd ja
sen avulla pddtetddn tehostetun tuen aloittamisesta ja jdrjestdmisestd seka
oppilaan siirtamisestd takaisin yleisen tuen portaalle. Pedagogista arviota
voidaan myds tarkastella kahdella eri tasolla: yksil6tasolla, jolloin viitataan
tehostetun tuen yksilollisen tarpeen arviointiin tai ryhmadtasolla, jolloin
puhutaan koko luokan, koulun tai kunnan tehostetun tuen kokonaistarpeesta
resurssien varaamiseksi. (Ks. OPH 2010, 13 —14, Opetus- ja kulttuuriministerio
2012, 44—45.)

Oppimissuunnitelma tehd&ddn, jotta voidaan suunnitella oppilaan
koulunkdynnin edistymistd ja siind tarvittavaa tukea sekd opetusjdrjestelyita.
Tarkoituksena on lisdtd niin oppilaan kuin huoltajankin tietoisuutta lapsen
tilanteesta, jotta he pystyisivdit mahdollisimman hyvin tukemaan lasta.
Tehostetun tuen portaalla oppimissuunnitelma perustuu pedagogisen arvion
tietoihin. (OPH 2010, 18—19.) Kaikilla koulutusasteilla on saatu hyvid
kokemuksia siitd, ettd maahanmuuttajataustaisten oppijoiden
oppimissuunnitelmaa pdivitetidn kantavdestod useammin ja ettd sen
laatimisessa hyodynnetdan kotoutumissuunnitelmaa tai viranomaisyhteistyota
(Pirinen 2015, 228).

Erityisen tuen portaalle siirrytddn silloin, kun yleisen ja tehostetun tuen
tukitoimet eivdt ole olleet riittdvdt oppilaan koulunkdynnin tukemiseen.
Tavoitteena on tarjota oppilaalle kokonaisvaltaista ja suunnitelmallista tukea,
jonka avulla oppilas pystyy suorittamaan oppivelvollisuutensa loppuun ja saa
mahdollisimman hyvan pohjan jatko-opinnoilleen. Erityinen tuki koostuu

erityisopetuksesta sekd muista perusopetuksen tukimuodoista (kdytettdvissa
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kaikki perusopetuksen tukimuodot kuten avustuspalvelut, vilineet, materiaalit
ja tyotavat). Jotta erityistd tukea voidaan antaa, tdytyy siitd tehdd kirjallinen
pddtos, jossa selvitetddn oppilaan pddsddntdinen opetusryhmd, tulkitsemis- ja
avustamispalvelut sekd muut mahdolliset erityisjarjestelyt. (OPH 2010, 15—17.)

Ennen erityistd tukea koskevan pddtoksen tekemistd tdytyy laatia
kirjallinen pedagoginen selvitys ja kuulla oppilasta sekd hdnen huoltajiaan.
Pedagogista selvitystd varten tarvitaan oppilaan opettajilta selvitys oppilaan
osaamisesta sekd moniammatillisen oppilashuollon yhteistyond tehty selvitys
oppilaan kokonaistilanteesta sekd hdnen saamastaan tehostetusta tuesta.
Ndiden pohjalta opetuksen jdrjestdja tekee arvion oppilaan erityisen tuen
tarpeesta. Kahdesta selvityksestd ja mniiden pohjalta tehdystd arviosta
muodostuu pedagoginen selvitys, joka kuvaa oppilaan oppimisen ja
koulunkdynnin tilannetta kokonaisuutena. (OPH 2010, 15—17.) Jokaiselle
erityisopetuspddtoksen saaneelle oppilaalle laaditaan henkilokohtaisen
opetuksen jdrjestimistd koskeva suunnitelma (HOJKS), jonka suunnittelussa
kdytetddn apuna jo laadittua oppimissuunnitelmaa. HOJKS:ssa maédritelldan
oppilaan oppimiselle ja kehittymiselle asetetut tavoitteet sekd suunnitelma
pedagogisista  menetelmistd ja muista mahdollisista  tukitoimista.
(Opetusministerio 2007b, 57—58.) Erityisen tuen pddtostd tarkistetaan toisen
vuosiluokan jdlkeen ja ennen siirtymistd seitseménnelle vuosiluokalle sekd aina,

kun tuen tarve muuttuu (OPH 2010, 15—17).
3.2.2 Tukimallin taustalla vaikuttavat tekijat

Uudistusten mukaan oppilaalla on oikeus tukiopetukseen, osa-aikaiseen
erityisopetukseen seka riittdvdan oppimisen ja koulunkdynnin tukeen heti tuen
tarpeen ilmetessd (Perusopetuslaki 1998/628, 16§, 30§). Varhainen puuttuminen
onkin olennainen osa kolmiportaista tukijédrjestelméé ja oppilaiden tuen tarpeet
pyritddn tunnistamaan mahdollisimman aikaisin. IThannetilanteessa varhainen
puuttuminen olisi niin ennakoivaa toimintaa, ettd ongelmia ei ehtisi edes
syntyd  (Huhtanen 2011, 40). Ennakointi liittyy my6s koulun

toimintaperiaatteisiin: mitd herkemmin oppilaitosorganisaatio  pystyy
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lukemaan sekd yhteiskunnassa ettd oppilaissa tapahtuvia muutoksia, sitd
nopeammin ja joustavammin se kykenee reagoimaan ja kehittimdan
toimintamallejaan vastaamaan paremmin nykyajan haasteisiin. Ennakoinnin
tulee ndkya koulun jokaisen aikuisen tyossd sekd ennen kaikkea koulun
toimintakulttuurissa (Oja 2012b, 42, 45). Kolmiportaisen tuen pddajatus on
siirtyd korjaavasta pedagogiikasta ennaltaehkdisevadn pedagogiikkaan.

Suurimpana uudistuksena pidettiin tehostetun tuen lisddmistd tuen
portaille (Perusopetuslaki 1998/628, 16a§). Tehostetulla tuella tuetaan oppilaan
oppimista, mutta ennen kaikkea pyritddn ehkdisemddan ongelmien kasvamista,
monimuotoistumista ja kasaantumista (Opetusministerio 2007b, 56).
Tehostetusta tuesta ehdittiin puhua useampia vuosia ennen varsinaista
kolmiportaista tukijdrjestelmad, ja sen kdyttoonottoa perusteltiin varhaisen tuen
jarjestamiselld oppilaille. Keskustelussa kuitenkin ymmadrrettiin pian, ettd
kolmiportainen tuki tulee vdistimdttda keskittymddn yleisen tuen
vahvistamiseen. Tehostettua ja erityistd tukea ei voida kehittdd ja uudistaa,
jollei aloiteta yleisen tuen vahvistamisesta. (Oja 2012b 44.)

Perusopetuksen = opetussuunnitelman  perusteiden = muutokset ja
taydennykset (2010, 10—11) pureutuvat yksittdisen oppilaan tuen tarpeen
arviointiin ja seurantaan. Jotta oppilaan avun tarve huomattaisiin
mahdollisimman varhain, tulee oppilaita arvioida jatkuvasti. Tuen oikea-
aikaisuudella, sekd sen oikealla tasolla ja muodolla turvataan oppilaan tulevaa
kehitystd ja oppimista. Keskeisiksi asioiksi nousevat tuen suunnitelmallisuus ja
joustavuus: tuen tarve voi vaihdella tilapdisestd jatkuvaan, vadhdisestd
vahvempaan tai yhden tukimuodon tarpeesta useamman tukimuodon
tarpeeseen. Tuki suunnitellaan oppilasldhtoisesti, jolloin  oppilaalle
kohdennetaan kaikista kaytettavistd olevista tukimuodoista juuri hdnelle sopiva
yksilollinen kokonaisuus. (Oja 2012b, 48; POPS2014, 61.) Tuki pyritddn
antamaan oppilaalle mahdollisimman pitkédlle hdnen omassa luokassaan
joustavin jdrjestelyin. Erityistd huomiota kiinnitetddn nivelvaiheisiin
(esimerkiksi siirryttdessd koulusta toiseen). Tuen antamisen yhteydessa

korostuvat opettajien pedagoginen asiantuntemus, moniammatillinen yhteisty
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sekd kodin ja koulun yhteisty6. (OPH 2010, 10—11.) Kun oppilaalla on tuen
tarvetta, kodin ja koulun vyhteistyon merkitys korostuu entisestddn.
Huomionarvoista on se, ettd vaikka tavoitteena on toimia yhteisymmarryksessa
oppilaan ja huoltajan kanssa, niin kumpikaan ei voi kieltdytyd
perusopetuslaissa sdddetyn tuen vastaanottamisesta. (POPS2014, 62.)

Kolmiportaisen tuen muodostavat yleinen, tehostettu ja erityinen tuki.
Néiden avulla perusopetuksesta pyritddan tekemddn sekd laadukkaampaa ettd
oppilasldhtoisempdd (Takala 2010, 21). Kaikki kolme tukimuotoa korostavat
erityisesti kodin ja koulun yhteisty6td sekd moniammatillista toimintaa. Liséksi
alleviivataan oppilaan oikeutta opiskella omassa luokassaan. Namad kolme
porrasta luovat oppilaalle oppimispolun, jossa tuen tasoa voidaan joustavasti
nostaa tai laskea. (Eskeld-Haapanen 2012, 25.) Juuri tdlld tuen
kaksisuuntaisuudella pyritddn pddsemddn tilanteeseen, jossa oppilas pystyy
siirtyméaan mahdollisimman pian takaisin alemmalle tuen portaalle (Oja 2012b,
49).

Muualla maailmassa on jo kokemuksia monitasoisista tukimalleista. Hyva
esimerkki on yhdysvaltalainen RTI-malli (Responsiveness to Intervention), joka
on otettu kdyttoon vuonna 2004. Mallin tarkoituksena on tunnistaa ja
ennaltaehkdistda oppimisvaikeuksia mahdollisimman aikaisessa vaiheessa.
(Fuchs & Fuchs 2006, 93.) Toisaalta malli ei rajoitu vain oppimisvaikeuksiin,
vaan silldi ajatellaan olevan pidempikantoisia vaikutuksia, kuten
koulunkeskeyttimisen ja tyottomyyden ennaltaehkdisy (Fuchs, Fuchs &
Compton 2012, 263—279). RTI-mallissa koulun resursseja kédytetdan
mahdollisimman tehokkaasti ja ndin pyritddan maksimoimaan oppilaiden
onnistumiset. Kolmiportainen tuki ja RTI-malli ovat rakenteeltaan hyvin
samanlaisia, molemmissa tuki lisddntyy seuraavalle portaalle tai kehille
mentdessd. Olennaista on tuen monitasoisuus. (Fuchs & Fuchs 2006, 96.)

Vuonna 2001 Yhdysvalloissa kongressi sddti lain nimeltdan “No Child Left
Behind” (NCLB). NCLB perustuu standardipohjaisen koulutuksen periaatteelle.
Laki vaatii kouluja testaamaan oppilaitaan lukemisessa, matematiikassa ja

luonnontieteissa luokilla 3-8. Testien tuloksia verrataan asetettuihin
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luokkakohtaisiin tavoitteisiin. Nadilld testeilld pyritddn varmistamaan, ettd
kaikki oppilaat saavuttavat riittdvit tiedot. Lain tarkoituksena on parantaa
koulutuksellista tasa-arvoa jakamalla lisdrahoitusta kouluille, joissa on paljon
heikkoja oppilaita, joista useat ovat maahanmuuttajataustaisia. (New America
Foundation 2014.) Grant ja Sleeter (2007, 54) kuitenkin huomauttavat, ettd ne
koulut, jotka eivdt ylld toivottuihin tavoitteisiin saavat julkista kritiikkid ja

sanktioita. Pahimmillaan ndmé koulut voidaan jopa sulkea.

3.3 Miten kolmiportainen tuki toimii kaytinnossa?

Uudistuksesta on kulunut nyt noin nelja vuotta. Kolme vuotta sitten, kun malli
oli juuri otettu kéayttoon, muutokset hdmmensivdt opettajia kentilld;
valmistautumisaikaa oli ollut vdhdn ja uuden mallin kdyttoonotto heritti
epavarmuutta ja kysymyksid (Huhtanen 2011, 211). Kolmiportainen tuki
edellyttdd monenlaisia koulun opetusrakenteiden ja toimintakulttuurin
muutoksia, jotta tulevaisuudessa pdédstdisiin kohti inklusiivista koulua. Nama
muutokset myllertdvidt peruskouluissa. Muutokset ovat niin suuria (seka
rakenteissa ettd toimintakulttuurissa), ettd kaikkien koulussa toimivien
henkildiden perustehtdvid tulee arvioida uudelleen ja prosessi ei ndin ollen ole
helppo. Muutosta tarvitaan kaikilla opetustoimen tasoilla. (Oja 2012a, 22.) Ei siis
olekaan mik&ddn ylldtys, ettd uuden tuen prosessit ja niihin liittyvien
kdaytanteiden luominen, kuten tiedonkeruu, raportointi, lomakkeet,
pddtoksenteko, arviointi, kodin ja koulun yhteistyd sekd moniammatillisen
yhteistyon organisointi ovat vieneet paljon aikaa ja vaivaa. Kehittamistyosta
huolimatta Suomen kunnissa on vield suuria eroja siind, kuinka paljon ja
millaista yleistd tukea oppilas saa ja kuinka monipuolisesti hdnen kasvunsa,
oppimisensa ja koulunkdyntinsd sujuvuutta arvioidaan ja kirjataan. (Oja 2012b,
50—-51.)

Vuosina 2008-2011 tehostetun ja erityisen tuen kehittamistoiminta
(Opetushallitus 2008) pyrki Kelpo-hankkeellaan ennakoimaan tulevaa

lakimuutosta ja vakiinnuttamaan uusia toimintamalleja kuntiin. Hankkeessa
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korostettiin  ennaltaehkdisevdd ja  varhaista tukea sekd opetusta
ldhikouluperiaatteen mukaisesti. Lisdksi viime vuosina on jdrjestetty
laajamittaista kansallista koulutusta, prosessikoulutusta sekd POP-hankkeita
(Perusopetus paremmaksi), johon Kelpo-hankekin kuuluu (Oja 2012a, 23 —25).
Koulutusten faktatiedon lisdksi tarkednd voidaan pitdd sitd, ettd opettajat saavat
tavata toisiaan ja jakaa kokemuksiaan sekd vinkkejddn. Onko ndistad
koulutuksista kuitenkaan ollut apua opettajille? Usein ajatellaan, ettd uudistus
toteutuu, kun sen sisdllostd on saatu koulutusta. Tietaminen on kylld
valttamaton ehto sille, ettd ymmadrtdd mistd on kysymys, mutta
ymmadrtdmisestd on vield pitkd matka asian sisdistimiseen. (Ronty & Ronty
2012, 76.)

Oja (2012c, 96 —105) esittelee koulutason keinoja, joilla voidaan edesauttaa
kolmiportaisen tuen jalkautumista kouluihin. Yhtend tarkeimmistd asioista Oja
nostaa esille rehtorin roolin. Onnistumista ennustaa suuresti se, millad
intensiteetilld  ja  miten  sitoutuneesti  rehtorit = ovat  mukana
kehittamistoiminnassa. Rehtori on muutoksen keskelld arvojohtaja. Rehtoria ei
kuitenkaan pida jattdd yksin prosessin keskelle, vaan olennaista on my0s seka
rehtoreiden koulutus ettd rehtoreiden tydskentely tiimeissd. Kouluilla tulisi olla
koulukohtaisia  kehittdmistiimeja tai avainhenkil6itd, jotka toimivat
yhteistybapuna sekd auttavat ongelmien ilmetessd. Tarvittaessa voidaan
kayttdd koulukohtaista konsultaatio-, ohjaus tai koulutusapua. Oja suosittelee
my0s opettajatiimejd, joissa opettajat voivat yhdessd suunnitella, toteuttaa ja
pilotoida pedagogisia jdrjestelyitd sekd eriyttavad opetusta, jakaa hiljaista tietoa
ja saada vertaistukea. Monilla kouluilla on liséksi jo kdytossd materiaali- ja
ideapankkeja, jotka voivat sisdltdd muun muassa pedagogista arviointia
helpottavia tyokaluja, erilaisia lomakepohjia, toimintamalleja, muistilistoja ja
eriyttamisvinkkejd. (Oja 2012c, 96—105.) Opetushallitus puolestaan on tullut
vastaan laatimalla valmiit tukimuotoihin liittyvit lomakkeet, joita opettajat
voivat kdyttad tyossaan (Huhtanen 2011, 213).

Laakson (2012) pro gradun mukaan opettajat mieltdvit yleisen tuen

portaalla tarkeimmiksi tukimuodoiksi eriyttdimisen, kodin ja koulun yhteistyon,
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osa-aikaisen erityisopetuksen, tukiopetuksen sekd joustavat jdrjestelyt.
Tehostetun tuen portaalla opettajat nostivat esiin ylld mainittujen lisdksi
yksilollistd suunnittelua oppimissuunnitelman muodossa sekd opetusryhmien
joustavaa muuntelua. Erityisen tuen portaalla opettajat korostivat ennen
kaikkea luokkamuotoisen erityisopetuksen tarkeyttd. Sen lisdksi tdrkeind
pidettiin yksilollistd ohjausta (HOJKS apuna) sekd jo mainittuja tukimuotoja.
Jokaisella tukiportaalla tdrkeimmiksi tukimuodoiksi nousivat opetuksen
eriyttdiminen, osa-aikainen erityisopetus sekd kodin ja koulun yhteistyo.
Opettajista kolmasosa oli sitd mieltd, ettd pedagogiset asiakirjat kuormittavat
heitd jonkin verran. Asiakirjojen pdillekkdisyys lisdsi opettajien mielestd heiddn
tyomddrdansda. Ongelmana  pidettiin  my6s  sdhkoisten  asiakirjojen
joustamattomuutta. Lisdksi opettajille ndytti olevan epédselvdd, olivatko
pedagogiset asiakirjat lopulta auttaneet oppilaan tuen tarpeen kirjaamisessa ja
oliko tukimalli kdytdnnossd auttanut heitd kartoittamaan tuen tarvetta.
Ylipddtansd opettajat eivét olleet varmoja siitd, kuinka kolmiportainen tukimalli
on kdytdnnossd muuttanut heiddn tyotddn. Opettajat kokivat tukimallin jopa
hieman vaikeuttaneen heiddn ty6tdan. (Laakso 2012, 37 —42, 47 —49.)

Laakso (2012, 48, 52) loysi tutkimuksessaan myos opettajia, jotka olivat
kokeneet tukimallin vdhentdneen ja helpottaneen heiddn tyotdan. Tdahdan oli
vaikuttanut paljon erityisopettajalta saatu tuki asiakirjojen tadytossa.
Positiivisena asiana tukimallin kadyttoonoton jdlkeen koettiinkin sek& opettajien
vilisen ettd moniammatillisen yhteistyon lisddantyminen. Myos Oja (2012b, 51)
tuo esiin kolmiportaisen tuen tuomia positiivisia puolia; tyomaédran
lisdéntymisestd huolimatta opettajat ovat olleet tyytyvdisid siihen, ettd heidan
oppilastuntemuksensa sekd pedagoginen osaamisensa ovat kasvaneet
aiempaan verrattuna. Opettajat ovat kokeneet, ettd heilld on nyt konkreettinen
tyokalu, jonka avulla toimia huolen herdtessd. Ojan mukaan my6s vanhemmat
ovat olleet tyytyvaiisid kodin ja koulun yhteistyohon. (Oja 2012b, 51.) Majamé&en
(2014, 2) tutkimus kolmiportaisen tuen toteuttamisesta tukee Laakson
tutkimustuloksia. Majamden mukaan opettajien tyonkuva on muuttunut

lakimuutoksen jadlkeen, erityisesti suunnittelun ja tuen dokumentoinnin myota.
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Vaikka tyomddrd onkin lisddntynyt, koetaan kolmiportaisen tuen myos
selkeyttdneen tuen toteuttamista kdytdnnossd. Majamden tutkittavat kokivat
tukimallin pddasiassa positiiviseksi muutokseksi. (Majamaki 2014, 2.)

Opetus- ja kulttuuriministerion (2014, 3—4, 99 —104) tekemén selvityksen
perusteella kunnat ovat edistyneet perusopetuslain muutosten tavoitteiden
mukaisesti, mutta kuntakohtaiset erot ovat edelleen huomattavia. My s opetus-
ja kulttuuriministerion (2012, 4) hankkeen mukaan kaupungit ja kunnat ovat
edistyneet erityisopetuksen strategian ja uuden lain soveltamisessa pddmaddran
suuntaisesti, mutta omassa tahdissaan ja omalla tavallaan. Erityistd tukea
saavien oppilaiden mddrd on kddntynyt laskuun, kun yhd useampi oppilas saa
tehostettua tukea. Taméd ero nikyy myos tilastoissa, syksylld 2013 tehostettua
tukea sai 35 000 peruskoulun oppilasta eli 6,5 prosenttia peruskoulun
oppilaista. Tdmad on 3,2 prosenttiyksikkod enemmén kuin vuonna 2011.
Erityistd tukea sai 39 600 oppilasta eli 7,3 prosenttia peruskoulun oppilaista.
Osuus on 0,8 prosenttiyksikkod vahemman kuin vuonna 2011. (Tilastokeskus
2014.)

Selvityksessd 1oydettiin useita toimivia osa-alueita: opetussuunnitelmia on
pdivitetty lainmukaisiksi ja tukijdrjestelyitd on uudistettu oikeaan suuntaan,
opettajien tdydennyskoulutus on toteutunut hyvin, oppilashuoltotyé on
kehittynyt ennaltaehkdisevammaksi, tarvittava tieto siirtyy koulun sisdlld ja
kodin ja koulun yhteisty6 nadyttdd toimivan hyvin. Kehitettavadkin kuitenkin
16ytyy vield: tuen suunnitteluun ei ole varattu tarpeeksi aikaa, kun opettajien
tyOajasta yhd suurempi osa kuluu kokouksiin ja paperitoihin. Osa-aikaisen
erityisopetuksen tarve ja resurssit eivdt vastaa toisiaan, vaikka juuri osa-
aikainen erityisopetus on yksi keskeisimmistd tuen muodoista, jolle tulisi varata
riittdvadt resurssit. Lisdksi oppilashuollon ja moniammatillisen yhteistyon
tavoitteet painottuvat edelleen korjaavaan tyohon ennaltaehkdisevan tyon
kustannuksella. Vanhemmilla on hyvéstd yhteistyostd huolimatta melko vahan
tietoa kolmiportaisen = tuen  periaatteista. Opettajankoulutuksessa
kolmiportainen tuki on esilld, mutta harjoittelukoulusta riippuen tulevilla

opettajilla on kuitenkin vaihtelevasti kokemusta kolmiportaisuuden
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soveltamisesta. Tutkintovaatimusten kohdalla muutokset eivét vield ndy muuta
kuin mainintana oheislukemistossa. Ministerion kehittamisehdotukset koskevat
kolmiportaisen tuen toimeenpanon jatkuvaa seurantaa ja arviointia, resurssien
jakamista, tilastointia (tehostettua tai erityistd tukea saavien oppilaiden maar4,
oppiaineiden yksilollistaminen, opetuspaikat), nivelvaiheita (tiedonsiirto,
suunnitelmallisuus ja jatkuvuus) ja opettajan peruskoulutuksen kehittdmista.
(Opetus- ja kulttuuriministeric 2014, 106-107.)

Vuoden 2011 lakimuutoksen jdlkeen oppilaiden oppimisen ongelmiin on
siis  pyritty = vastatamaan  kolmiportaisen = tuen  avulla.  Myo0s
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden koulunkdynnin ongelmia kohdataan
saman tukimallin kautta. Antaako kolmiportainen jdrjestelmd tarvittavan tuen

myo0s heille?
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4 TUTKIMUSONGELMAT

Taman tutkimuksen tehtdvand on selvittdd, miten opettajat kertovat tukevansa
maahanmuuttajataustaisia oppilaita perusopetuksessa. Lisdksi selvitetddn,
miten opettajat kuvailevat suhtautumistaan opetukseen monikulttuurisessa ja
inklusiivisessa ~ ryhmdssd.  Tutkimusintressind on myds  yhteistyo
maahanmuuttajataustaisten perheiden kanssa. Tutkimuksessa vastataan

seuraaviin tutkimuskysymyksiin:

1. Miten opettajat kertovat tukevansa maahanmuuttajataustaisia
oppilaita?

2. Miten opettajat kuvailevat suhtautumistaan opetukseen
monikulttuurisessa ja inklusiivisessa ryhméssa?

3. Minkdlaista  yhteistyotd  opettajat ja  koulu  tekevét
maahanmuuttajataustaisten perheiden kanssa opettajien kertoman
mukaan?
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Tutkimuskohde ja lihestymistapa

Tutkimukseni on luonteeltaan kvalitatiivinen eli laadullinen. Hirsjarvi, Remes
ja Sajavaara (2009, 161) méadrittelevat kvalitatiivisen tutkimuksen ldhtokohdaksi
todellisen  eldimdn kuvaamisen mahdollisimman kokonaisvaltaisesti.
Laadullisen tutkimuksen padméddrand on ymmartdd ja selittdd tutkittavaa asiaa
(Alasuutari 2011, 40, 44). Laadullisissa tutkimuksissa suositaan ihmisid tiedon
keruun vilineind, jolloin tutkittavien ndkokulmat ja "ddni" pddsevit esille.
Tutkija ei télloin kdytd mittausvilineitd, vaan hdn luottaa omiin havaintoihinsa
sekd osallistujien kanssa kaytyihin keskusteluihin. (Hirsjarvi, Remes &
Sajavaara 2009, 164.) Pattonin (2002, 4) mukaan laadullisen aineiston kautta
saadaan tuotua esiin ihmisten kokemuksia, mielipiteitd, tunteita ja tietoja.
Laadullisella aineistolla tarkoitetaan yksinkertaisimmillaan aineistoa, joka
koostuu tekstistd. Aineisto on usein melko pieni ja sitd pyritddn analysoimaan
mahdollisimman tarkasti. (Eskola & Suoranta 2008, 15, 18.)

Tdssd tutkimuksessa haluan selvittdd opettajien kokemuksia ja ajatuksia
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden kokonaisvaltaisesta tukemisesta. Tasta
johtuen tutkimusmenetelméksi minulle valikoitui fenomenologia, jonka
kohteena on nimenomaan kokemusten tutkiminen (Tuomi & Sarajarvi 2009, 34).
Fenomenologiassa tutkitaan kokemuksia, jotka muotoutuvat merkitysten
mukaan. Merkitysten tutkiminen perustuu oletukseen siitd, ettd ihmisen
toiminta on tarkoitusten mukaisesti suuntautunutta. Merkitykset eivit
kuitenkaan ole meissd synnynndisesti, vaan niiden ldhteend on yhteiso, johon
jokainen ihminen kasvaa sekd kasvatetaan. Ihmisyksilon ajatellaan siis olevan
perustaltaan yhteisollinen. Yhteison jasenind meilld on tiettyjd yhteisid piirteitd,
jolloin jokaisen yksilon kokemusten tutkimus paljastaa myos jotain yleistd. On
kuitenkin huomioitava, ettd jokainen ihminen on toisaalta erilainen. Kukaan ei

toimi tai ajattele tdysin jonkin sddnnon tai tyypillisyyden mukaan.
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Tarkoituksena ei olekaan 16ytdd universaaleja yleistyksid, vaan ymmartaa

tutkittavien ihmisten sen hetkistd merkitysmaailmaa. (Laine 2010, 29 —31.)

5.2 Haastattelu aineiston keruumenetelmini

Tutkimusmenetelmdd valitessaan tutkija joutuu pohtimaan useiden
vaihtoehtojen viélilld ja miettimddn muun muassa menetelmien tehokkuutta,
taloudellisuutta, tarkkuutta sekd luotettavuutta (Hirsjarvi & Hurme 2000, 34).
Tutkimuksen toteutustavaksi valitsin haastattelun, koska uskoin opettajien
olevan motivoituneempia osallistumaan kasvokkain tapahtuvaan haastatteluun
kuin lomakekyselyyn tai kirjoitelman kirjoittamiseen. Haastattelu onkin yksi
laadullisen tutkimuksen yleisimpid aineistonkeruumenetelmid. (Eskola &
Suoranta 2008, 85.) Se ndhdddn joustavana menetelmdnd, jossa kielellisen
vuorovaikutuksen kautta voidaan suunnata tiedonhankintaa itse tilanteessa.
Tutkittavan ei-kielelliset vihjeet antavat lisdarvoa vastauksille. Haastattelun
avulla saadaan kuvaavia esimerkkejd arkieldmdn tilanteista, joita tdssd
tutkimuksessa nimenomaan haetaan. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 34 —36.) Lis&ksi
haastatteluissa ~on  mahdollisuus jatkokysymysten esittdmiseen tai
perusteluiden pyytdmiseen, kun haastateltava kertoo jotain kiinnostavaa, josta
tutkija haluaa tietdd lisdd tai syvéllisemmin (Patton 2002, 372 —373; Hirsjdrvi &
Hurme 2000, 35). Haastattelujen tekeminen oli jdnnittdvdd, joten koin
helpottavaksi sen, ettd minulla oli mahdollisuus toistaa kysymys, oikaista
vadrinkdasityksid ja selventdd ilmausteni sanamuotoa (Tuomi & Sarajdrvi 2009,
73). Riessman (2008, 21 —23, 50) korostaakin tutkijan roolia, silld tutkija ei vain
“loydd” haastateltavien kertomia tarinoita, vaan on haastattelutilanteessa
mukana luomassa niitd omalla ldsndolollaan sekd kyselemalld ja kuuntelemalla.

Taytyy kuitenkin muistaa, ettd haastattelulla on my6s haittapuolia:
haastateltava saattaa antaa sosiaalisesti suotavia vastauksia tai puhua
haastattelutilanteessa toisin kuin jossakin toisessa tilanteessa. Lisdksi
haastatteluissa saadaan selville vain muutaman ihmisen ndkemyksid, joten

yleistysten tekemisessd tulee olla varovainen. (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara
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2008, 206—207; Silverman 2000, 36.) Haastattelu ei myoskddn takaa suoraa
pddsyd opettajien ndkemyksiin tai kokemuksiin, vaan siihen, mitd opettajat
kertovat ndkemyksistddn ja kokemuksistaan. Samat asiat voivat myos saada
erilaisia merkityksid eri opettajien kertomuksissa. (Silverman 2000, 35—36.)
Haastattelijan roolilla on suuri vaikutus haastattelun onnistumiseen ja hénelta
vaaditaankin taitoa, kokemusta ja koulutusta asiasta. Ennen kaikkea
haastattelut vievdt paljon aikaa: haastateltavien etsiminen, tapaamisten
sopiminen ja itse haastattelun toteutus sekd litterointi vaativat useita tunteja
tyotd. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 35.)

Haastattelut  toteutettiin ~ puolistrukturoituina  haastatteluina  eli
teemahaastatteluina, jotka etenivit tiettyjen keskeisten etukédteen valittujen
teemojen ja niihin liittyvien tarkentavien kysymysten varassa (Tuomi &
Sarajarvi 2009, 75). Rakensin haastattelurunkoni tiettyjen kriteerien pohjalta:
tiesin, ettd haastateltavilla opettajilla on kokemuksia
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden tukemisesta. Olin myo6s selvittanyt
etukdteen tutkittavan ilmion kannalta olennaisia asioita teoriaosuudessa.
(Hirsjédrvi & Hurme 2000, 47.) Haastattelun runko 16ytyy liitteestd 1 (Ks. liite 1).
Teemahaastattelu on muodoltaan niin avoin, ettd vastaaja pddsee puhumaan
melko vapaamuotoisesti, jolloin kerdtyn materiaalin voidaan katsoa edustavan
vastaajan puhetta. Haastattelijana minun tehtdvanani oli varmistaa, ettd kaikki
etukdteen pddtetyt teema-alueet kdydddn haastateltavan kanssa ldpi, mutta
niiden laajuus ja jdrjestys saattoivat vaihdella haastattelujen valilld. Nain
varmistettiin, ettd jokaisen haastateltavan kanssa on keskusteltu jossain mé&arin
samoista asioista. Lisdksi teemat luovat konkreettisen kehikon, jonka pohjalta
on helpompi ldhestya litteroitua aineistoa. (Eskola & Suoranta 2008, 86 —87.)

Haastattelut jdrjestettiin opettajien kouluilla, heille sopivina ajankohtina.
Haastatteluiden kesto vaihteli 18 ja 45 minuutin vililld. Jokainen haastattelu
tallennettiin nauhurille sekd tietokoneelle. Tamaén jdlkeen litteroin haastattelut
tietokoneella Express Dictate Digital Dictation—ohjelmaa apuna kayttden.
Haastattelut on litteroitu sanasta sanaan, taukoja ei litterointiin ole merkitty.

Litteroiduista haastatteluista tuli yhteensa 39 liuskaa tekstia.
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Halusin haastatella opettajia, joilla on kokemusta
maahanmuuttajataustaisista oppilaista yleisopetuksen luokissa. Kvalitatiiviselle
tutkimukselle tyypillisesti valitsin tutkimusjoukon tarkoituksenmukaisesti
(Hirsjarvi ym. 2009, 164). Laadulliselle tutkimukselle on tdrkedd, ettd henkilot,
joilta tietoa kerdtddn, tietdvdt paljon tutkittavasta ilmiostd sekd omaavat
kokemusta asiasta (Tuomi & Sarajarvi 2009, 85). Tammikuussa 2015 etsin
koulujen sivuilta rehtoreiden yhteystietoja ja ldhetin sdhkopostitse
yhteydenoton = kahdeksalle  rehtorille,  joita  pyysin  vilittimaan
haastattelupyyntodni eteenpdin luokanopettajille. Sain neljdltd rehtorilta
vastauksen, jossa he kertoivat vilittdneensd viestin eteenpdin tai antoivat
minulle kriteereihini sopivien luokanopettajien yhteystietoja. Yksi opettaja
vastasi minulle rehtorin vélittdmadn viestin pohjalta. Sain viisi opettajaa
osallistumaan haastatteluihin henkilokohtaisten sahkopostien ldhettamisen
jdlkeen. Yksi opettaja innostui osallistumaan haastatteluun koululla, jossa olin
haastattelemassa jo haastatteluun suostuneita opettajia. Hain tammikuussa 2015
tutkimusluvan kyseisen kaupungin koulutoimenjohtajalta, koska tutkimukseni
koski kahta eri koulua.

Aineistoni koostuu siis seitseméstd opettajasta, kahdesta Lansi-Suomessa
sijaitsevasta koulusta. Toinen kouluista oli kaupungin laidalla sijaitseva
pienempi yhtendiskoulu ja toinen kaupungin keskustan ldheisyydessa sijaitseva
alakoulu, johon oli integroitu paljon maahanmuuttajataustaisia oppilaita.
Opettajien tyokokemus luokanopettajana vaihteli kahden ja 28 vuoden viililla.
Maahanmuuttajataustaisten oppilaiden mddrd opettajien luokissa vaihteli
Kosovo, Puola, Irak, Kirgisia, Kreikka, Kongo ja Sudan. Heiddn taustansa olivat
myo6s hyvin vaihtelevia: pakolaisia, omasta tahdostaan muuttaneita, Suomessa
syntyneitd toisen sukupolven maahanmuuttajia ja perheitd, joissa toinen
vanhemmista oli vieraskielinen.

Seuraavaksi kuvailen haastattelemani opettajat pseudonyymeja kayttaen.
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Jonna (26) opettaa toista vuosiluokkaa, tyokokemusta hinelle on kertynyt kolme
vuotta. Héanen luokalla on tdlld hetkelld viisi maahanmuuttajataustaista
oppilasta. Jonnan mielestd luokanopettajakoulutuksen aikana saatu tieto
maahanmuuttajataustaisista oppilaista on suurelta osin pinnallista ja irrallista,
ja han pitddkin tarkeampand kollegoiden tukea opettajan uran alkutaipaleella.

Liséksi hin osallistuisi mielelldan tdydennyskoulutukseen.

Annalla (52) on tyokokemusta luokanopettajan tyostd jo 28 vuoden ajalta. Han
suhtautuu tyohonsd intohimoisesti ja tdydelld sydamelld. Anna on kaynyt
useissa tdaydennyskoulutuksissa koskien monikulttuurisuutta,
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden kohtaamista, S2-opetusta seka kielellista
tietoutta. Anna opettaa tdlld hetkelld kolmatta luokkaa, jossa on neljd

maahanmuuttajataustaista oppilasta.

Saara (47) on koulutukseltaan luokanopettaja, mutta hdn tyoskentelee talld
hetkelld koulun S2-opettajana. Luokanopettajana hdn on tyoskennellyt 20
vuotta ja S2-opettajana sekd valmistavan luokan opettajana seitsemén vuotta.
Saara suorittaa parhaillaan myods S2-aineopintoja. Han nauttii opiskelusta ja
“omien silmiensd avaamisesta”. Saara toivoisi enemmdn yhteistyota

luokanopettajien ja S2-opettajan vilille.

Mikolla (49) on tyokokemusta 25 vuoden ajalta. Tdlld hetkelld Mikko opettaa
kuudetta vuosiluokkaa, jossa on kaksi maahanmuuttajataustaista oppilasta.
Mikko ei ole ldhivuosina kdynyt tdydennyskoulutuksessa, eikd hénen
mielestddn tdssd vaiheessa uraa sinne endd kannata ldhted, vaan hén tuntee

selvidvansd nykyisilld tiedoillaan ja taidoillaan.

Laura (26) opettaa ensimmadistd vuosiluokkaa, tyokokemusta hdnelld on kaksi
vuotta. Laura on kdynyt luokanopettajakoulutuksensa aikana yhden kurssin
monikulttuuristen oppilaiden kohtaamisesta ja opettamisesta, ja hénen

mukaansa se antoi tarvittavat valmiudet tyoeldmadn. Laura ei ole vield ollut
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tdaydennyskoulutuksessa, tosin hdn suhtautuu siihen myonteisesti. Lauran

luokalla on t&lld hetkelld yksi maahanmuuttajataustainen oppilas.

Riina (55) on koulunsa vararehtori ja opettaa kolmatta vuosiluokkaa. Hanelld on
tyokokemusta luokanopettajan tyostd 16 vuoden ajalta. Haastatteluhetkelld
Riinan luokassa ei ollut yhtddn maahanmuuttajataustaista oppilasta, joten
puhuimme haastattelussa Riinan edellisen vuoden haastavasta 27 oppilaan
ykkosluokasta, jossa oli kolme maahanmuuttajataustaista oppilasta. Riina ei ole
saanut varsinaista koulutusta maahanmuuttajataustaisiin oppilaisiin liittyen,
mutta hdn on kysynyt neuvoja S2-opetuksesta vastaavalta opettajalta, muun

muassa kirjoihin ja materiaaleihin liittyen.

Veera (42) opettaa viidettd luokkaa, jossa on nelja maahanmuuttajataustaista
oppilasta. Tyokokemusta hédnelld on 16 vuoden ajalta. Veera on kiinnostunut
lisdkoulutuksesta, joka hdnen mukaansa estdd kaavoihin kangistumisen ja
avartaa opettajan ndkemyksid. Lisdkoulutusta hdn on saanut muun muassa

Tukholmassa.

5.3 Aineiston analyysi

Aineistoni koostuu seitsemdstd opettajasta. Laadullisessa tutkimuksessa
tieteellisyyden kriteeri on aineiston perusteellinen analysointi, ei niinkddn sen
maédrd (Eskola & Suoranta 1998, 18). Aineiston analyysi alkaa parhaimmillaan jo
sen keruuvaiheessa, kun tutkija voi jo haastatellessaan tehdd havaintoja
ilmioistd esimerkiksi niiden toistuvuuden perusteella. Aineiston jdrjestaiminen
jatkuu litteroinnilla, jossa tuodaan esiin aineiston rakentuminen. Litteroinnin
jilkeen luin aineiston useampaan kertaan, jotta se tuli minulle hyvin tutuksi.
Aineistoni analyysid on ohjannut aineistoldhtoinen sisdllonanalyysi, jota on
tukenut myos tutkimustieto. Sisdllonanalyysi perustuu tulkintaan ja pédattelyyn,
tutkijana pyrin ymmairtdmdan tutkittavia heiddn omasta ndkokulmastaan

analyysin kaikissa vaiheissa. Analyysin alkuvaiheessa kdytin apuna Atlas.ti—
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ohjelmaa. Toin litteroidun aineistoni ohjelmaan, jonka avulla luokittelin sen
muodostamiini alaluokkiin, jotka rakensin tutkimusongelmieni sekd aineistoni
pohjalta. Taustalla vaikutti myos aikaisempi tieto tutkimusaiheesta. Yhdistin
samaa tarkoittavat ilmaisut samaan luokkaan ja annoin niille sisdltod kuvaavan
nimen (esimerkiksi opettajien positiiviset kokemukset = yhteistyostd
maahanmuuttajataustaisten perheiden kanssa). (Ks. Eskola 2001; Hirsjarvi &
Hurme 2000; Tuomi & Sarajdrvi 2009.)

Alasuutari (2011, 39 —44) nédkee laadullisen analyysin koostuvan kahdesta
vaiheesta: havaintojen pelkistdmisestd sekd arvoituksen ratkaisemisesta. Tosin
kadytannossd ne nivoutuvat aina toisiinsa. Havaintojen pelkistamisen vaiheessa
tarkastelin alaluokkiin jaettua aineistoani teoreettisen viitekehykseni sekéa
kulloisenkin kysymyksenasettelun ndkokulmasta, poimien niiden kannalta
olennaista tietoa sekd kuvaavia yksittdisid ilmaisuja. Tdssd vaiheessa poistin
aineistosta asiaan kuulumattomat osat, kuten toistot ja ei-olennaiset asiat. N&din
sain aineistosta luokiteltuja “raakahavaintoja”, joita ldhdin seuraavaksi
yhdistimddn laajemmaksi havainnoksi etsimdlld havainnoista yhteisid piirteita.
Tarkoituksenani oli aineiston uudelleenjdrjestely, yksinkertaistaen seka
tiivistden aineistoani: yhdistin samansisaltoisid alakategorioita toisiinsa ja
muodostin  uusia yldkategorioita, esimerkiksi opettajien kokemukset
yhteistydstd maahanmuuttajataustaisten perheiden kanssa. Kaytin sekd
induktiivista eli aineistoldhtoistd sekd abduktiivista eli teorialdhttistd paattelya
tehdesséni laajempia havaintoja. Né&iden tuotettujen laajojen havaintojen
pohjalta tein merkitystulkintaa tutkittavasta ilmiostd, pyrin luomaan
kokonaiskuvaa tutkittavasta ilmiostd sekd esittimddn sen uudessa
perspektiivissd. Tavoittelin ndkyvissad olevan tekstin lisdksi piirteitd, jotka eivit
ole suoranaisesti lausuttuina tekstissd. Fenomenologit korostavat intuition
merkitystd, heiddn mukaansa tutkija ndkee merkityskokonaisuudet, jos han on
paneutunut aineistoonsa riittdvan hyvin. Lopuksi kirjoitin omin sanoin omat
tulkintani siitd, mitd 16ysin aineistostani. (Ks. Alasuutari 2011; Eskola 2001;

Hirsjarvi & Hurme 2000; Tuomi & Sarajérvi 2009.)
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54 Luotettavuus

Erityisesti kvalitatiivisessa tutkimuksessa tutkijan tdytyy jatkuvasti pohtia
tekemiddn ratkaisuja. Pddasiallisin luotettavuuden kriteeri onkin tutkija itse.
Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta lisdd tutkijan tarkka selostus
tutkimuksen toteuttamisesta eli siitd, mitd tutkimuksessa on tehty: aineiston
tuottamisen olosuhteet kuten paikka, aika, mahdolliset hdiriotekijat sekad
aineiston luokittelun perusteet siitd, miten saatuihin tuloksiin on p&adytty ja
milld perusteella tutkija esittdd tulkintojaan. Tutkimuksen luotettavuutta
tavoittelin etukateen silld, ettd osallistujiksi valittiin vain sellaisia opettajia, joilla
oli ~omakohtaisia kokemuksia maahanmuuttajataustaisten oppilaiden
opettamisesta. Rakensin huolellisesti haastatteluita varten haastattelurungon,
josta keskustelin ohjaajani ja opiskelijakollegoideni kanssa. Jokainen osallistuja
haastateltiin yksilollisesti. Haastatteluvaiheessa pyrin lisidmadn luotettavuutta
tekniselld vilineistolla: haastatteluiden nauhoittamisella (nauhurilla seka
tietokoneella) olen varmistanut sen, ettd aineiston kerddaminen olisi
mahdollisimman luotettavaa. Taméan liséksi tein haastatteluiden aikana omia
merkint6jd ja huomioita haastateltavista sekd heiddn ympaéristoistdan. Tein
litteroinnin heti haastatteluiden jilkeen, noudattaen samoja sdantojd jokaisen
haastattelun kohdalla. (Ks. Eskola & Suoranta 2008; Hirsjdrvi & Hurme 2000;
Hirsjarvi ym. 2009; Tuomi & Sarajdrvi 2009.)

Haastattelu aineistonkeruumenetelméana voidaan kuitenkin
kyseenalaistaa. Tein haastatteluita tutkimusta varten toista kertaa eldmaésséni,
ilman suurempia koulutuksia. Siksi onkin mahdollista, ettd olen voinut
tahtomattani kysymyksen asettelulla, vastauksillani tai eleilldni ohjata
haastateltavien vastauksia. Haastattelun luotettavuutta on saattanut heikentaa
myo6s haastateltavien mahdollinen taipumus antaa sosiaalisesti suotavia
vastauksia. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 35, 184.) Lisdksi vastauksiin on saattanut
vaikuttaa esimerkiksi opettajan kokema stressi tai tilanteet henkilokohtaisessa

eldmaissa.
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Tutkijana tehtdvani on vdlittdd kuvaa haastateltavien ajatuksista,
kasityksistd, kokemuksista sekd tunteista. Oma kasitykseni todellisuuden
luonteesta kuitenkin madrdd, miten tdtd tehtdvad lahestyn ja ndin ollen luon
oman tulkintani aineistosta. Olen kuitenkin pyrkinyt tekemd&dn tulkintani
puolueettomasti, niin ettd siihen ei ole vaikuttanut esimerkiksi ikdni tai
sukupuoleni. Laadullisessa tutkimuksessa raja on kuitenkin hdilyvd, koska
tutkija on tutkimusasetelman luoja ja tulkitsija. On huomionarvoista korostaa,
ettd tulkintani eivét perustu satunnaisiin poimintoihin aineistosta, vaan niiden
taustalla on sisdllonanalyysi. Havainnollistan lukijalle tekemidni tulkintoja
antamalla ndhtdvdksi aineistokatkelmia, joista tulkinnat on tehty. Lisdksi olen
hakenut tekemilleni tulkinnoille vahvistuvuutta muista vastaavaa ilmicta
tarkastelleista tutkimuksista. (Ks. Eskola & Suoranta 2008; Hirsjarvi & Hurme
2000; Tuomi & Sarajarvi 2009.)

Olen kéayttanyt tutkimukseni tekemiseen aikaa reilun vuoden, jotta
minulla on ollut riittdvasti aikaa huomioida jokainen yksityiskohta. Olen saanut
vuoden aikana ohjaajaltani sekd opiskelijakollegoiltani arviointipalautetta,
jonka perusteella olen vienyt tutkimustani eteenpéin. (Tuomi & Sarajarvi 2009,

142

5.5 Eettiset ratkaisut

Kaikkiin tutkimuksiin liittyy eettisid ratkaisuja ja jo tutkimusaiheen
valitseminen on tutkijalle eettinen kysymys: Kenen ehdoilla tutkimusaihe
valitaan ja miksi tutkimukseen ryhdytddan (Tuomi & Sarajarvi 2009, 129;
Hirsjarvi & Hurme 2000, 19)? Olen valinnut kyseisen tutkimusaiheen seké
oman mielenkiintoni ettd vallitsevan tiedonpuutteen vuoksi. Opettajankoulutus
on tarjonnut vain vdhdn evditd maahanmuuttajataustaisten oppilaiden
kohtaamiseen. Aikaisempaa tutkimustietoa siitd, miten opettajat mieltavit
kolmiportaisen tuen maahanmuuttajataustaisten oppilaiden tukemisessa ei

juuri ole.
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Tutkijalla on institutionaalinen asema, jolloin haastateltavan
oikeudenmukainen kohtelu on ddrimmdisen tdrkedd. Eettiset ongelmat ovat
lasnd erityisesti haastattelutilanteissa, joissa ollaan suoraan kontaktissa
tutkittaviin. Tutkimuksessa on noudatettu ihmisarvon kunnioittamisen
periaatetta: on vddrin aiheuttaa vahinkoa tai loukata tutkittavaa riippumatta
tutkimuksen tarkoituksista. Tutkijana olen suhtautunut haastateltaviin
kunnioittavasti ja  pyrkinyt tekemddn tutkimukseen osallistumisen
mahdollisimman vaivattomaksi, jotta tutkimukseen osallistumisesta ei
aiheutuisi heille mitddan seurauksia. Haastateltavat ovat osallistuneet
tutkimukseen omasta tahdostaan. Lisdksi hain tutkimusluvan tutkimustani
varten kyseisen kaupungin koulutoimenjohtajalta. Olen kertonut lyhyesti
tutkimuksestani haastateltaville etukédteen, jotta haastateltava voi antaa
suostumuksensa asianmukaisten tietojen pohjalta. Haastattelutilanteissa olen
pyrkinyt valttdimddn johdattelua. Jokainen haastateltava on allekirjoittanut
haastattelusopimuksen, jossa heiltd on pyydetty lupa haastattelun
tallentamiseen sekd tallennetun materiaalin kayttoon. Lisdksi sopimuksessa
luvataan, ettd osanottajan henkildllisyys ei paljastu missddn vaiheessa ja ettd
tutkimusaineistoa kdytetddn vain tdtd tutkimusta varten. Olen myos itse
tutkijana sitoutunut noudattamaan tdtd sopimusta. (Ks. Eskola & Suoranta
2008; Hirsjarvi & Hurme 2000; Tuomi & Sarajarvi 2009.)

Haastateltavien henkilollisyyttd on suojattu koko tutkimuksen ajan:
opettajien nimet on vaihdettu pseudonyymeiksi ja haastattelupaikkakuntaa tai
koulujen nimid ei mainita missddn vaiheessa. Tutkimuksen aikana keratty
aineisto on pidetty salassa, eikd siihen ole pddssyt kasiksi kukaan muu kuin
tutkija itse. Aineisto tuhotaan, kun tutkimus on valmis. (Ks. Eskola & Suoranta
2008; Hirsjarvi & Hurme 2000; Tuomi & Sarajarvi 2009.) Teoriaosuutta
kirjoittaessani olen viitannut huolellisesti aiempiin tutkimustuloksiin seka
teoksiin ja tutkimustulokset on raportoitu tasmallisesti. Vastuu tutkimuksen
rehellisyydestd ja vilpittomyydestd on minulla, tutkijalla. (Tuomi & Sarajarvi

2009, 133.)
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6 TULOKSET

Tdssd luvussa tarkastellaan haastatteluaineistoon perustuvia tuloksia siitd,
miten opettajat kertovat tukevansa maahanmuuttajataustaisia oppilaita ja
minkalaisia vaikutuksia maahanmuuttajataustaisilla oppilailla on opettajien
tyohon.  Lisdksi  selvitetddn  opettajien = ndkemyksid  opetuksesta
monikulttuurisessa ja -kielisessi ryhméssd sekd opettajien suhtautumista
inklusiiviseen kasvatukseen. Lopuksi késitellddn opettajien tekeméd yhteistyota

maahanmuuttajataustaisten perheiden kanssa.

6. 1 Maahanmuuttajataustaisten oppilaiden tukeminen

Opettajien keinot tukea maahanmuuttajataustaisia oppilaita voidaan jakaa
aineiston analysoinnin perusteella institutionaalisiin, aktuaalisiin ja
informaalisiin keinoihin. Institutionaaliset keinot tarkoittavat tdssd yhteydessa
opettajien saamaa perus- ja tdydennyskoulutusta sekd dokumentteja (kuten
kolmiportainen tuki), jotka sddtelevdt opettajan tyotd. Aktuaaliset keinot
puolestaan ovat opettajien luomia pedagogisia kdytanteitd ja tukitoimia, joita he
kayttavat koulun arjessa. Informaalisilla keinoilla viitataan opettajan
pyyteettomddn sitoutumiseen tyohon ja oppilaiden kokonaisvaltaiseen
kohtaamiseen ja tukemiseen. Kaikkien opettajien puheessa viitattiin
institutionaalisiin ja aktuaalisiin keinoihin. Sen sijaan informaalisia keinoja toi
esiin vain muutama opettaja. Edellisten keinojen lisdksi opettajat kayttivat myos
muita tuen keinoja, joihin on siséllytetty haastatteluissa esiin tulleita ajatuksia ja
toimintatapoja. Opettajat esittelivat myos kehitysideoita tuen jdrjestamisen

suhteen.
6.1.1 Institutionaaliset keinot

Institutionaalisista tuen keinoista puhuessaan opettajat viittasivat seka

opettajien perus- ettd tdydennyskoulutukseen. Peruskoulutuksessaan he olivat
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saaneet muutamilla kursseilla tietoa maahanmuuttajataustaisten oppilaiden
kohtaamisesta ja opettamisesta. Nuorten, alle 30-vuotiaiden, opettajien mukaan
opettajankoulutuksessa ei kuitenkaan ole varsinaisesti tarvetta késitelld aihetta
enempadd, silld tieto on usein irrallista (vrt. Jauhiainen & Luostarinen 2004).
Heiddn mielestddn kannattaisikin sen sijaan panostaa tyon ohessa tapahtuvaan
tdydennyskoulutukseen, koska tédssd vaiheessa opettajat tuntevat oppilaansa
sekd heiddn mahdolliset ongelmansa, kuten oppimisvaikeudet, perhetilanteet
sekd kulttuurierot. Lisdksi nuoret opettajat korostivat kollegoidensa apua ja
tukea koulun arjessa. Kaikki opettajat suhtautuivat lisdkoulutukseen
myonteisesti, yhtd vastaajaa lukuun ottamatta. Kolme opettajaa seitsemaéstd oli
osallistunut useampiin koulutuksiin koskien monikulttuurisuutta ja
maahanmuuttajataustaisia oppilaita. Opettajien mielestd lisdkoulutus on

avartavaa ja se avaa silmid uudella tavalla.

"Ja sitte mé opiskelen tdssd, niin md oon ruvennu ajattelemaan suomen kieltd ihan
uudesta nikokulmasta. Ettd ei se 0o vaan sitd, ettd ruvetaan tekemiidn, mitis sielld lukee.
Vaan ettd miten niinku monimutkainen kieli itse asiassa meilld on. Ettd mité eri asioita

me tarvitaan, ettd suomen kieli voi tulla didinkieltd vastaavaks." Saara

Riina kertoi, ettd vaikka han olisikin ollut valmis meneméin lisdkoulutukseen,
ei hdnelld ole sithen muun koulutyon ohessa aikaa eiki jaksamista.
Lisdkoulutukseen hakeutumisessa voi siis olla kyse muustakin kuin pelkédstd

suhtautumistavasta itse koulutukseen.

Kolmiportainen tuki

Keskusteltaessa tuen jdrjestdmisestd oli kolmiportainen tuki ldsnd opettajien
puheessa. Kolmiportainen tukimalli on ollut kdytossd nyt noin nelja vuotta.
Opettajat suhtautuivat tukimalliin melko neutraalisti. Kdytdnnossa asiat eivét
ole koulun arjessa muuttuneet, koska opettajien mukaan tukea annetaan
tarvittaessa samalla lailla kuin ennenkin. Opettajien mielestd mallissa ei olekaan

varsinaisesti mitddn uutta ja ihmeellistd, sille on vain annettu uusi nimi.
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"No mai en niin hirveesti nde eroa sithen miten me ollaan aikaisemmin toimittu. Ettei tda

nyt kylld mulle sellasta uutta tyokalua oo tuonu." Anna

"JToo, mun mielesti se toimii oikeestaan niinku se on toiminut ennenkin, ennen ku se

nimettiin ettd se on kolmiportainen tuki. - - Ettd tukea on saanut aikaisemminkin." Veera

Useimmat opettajat olivat sitd mieltd, ettd tukimalli ei ole lisdnnyt eikd
vdhentdnyt opettajien tyotd. Toisaalta nuorilla, alle 30-vuotiailla opettajilla ei
ollut vertailupohjaa aikaisempiin kaytantoihin, silld he ovat tyoskennelleet vain
tamédn mallin pohjalta. Opettajat kokivat tukimallin yleisesti ottaen selkediksi ja

ryhdikkddksi:

"Kohtuullisesti jaoteltu ettd missd menee rajat, mitd kuuluu yleisen tuen piiriin ja jos néda

ei riitd, niin mité sitten tehddan." Saara

Vaikka opettajien suhtautuminen kolmiportaiseen tukeen oli yleisesti ottaen
neutraalia, haastatteluissa tuli esiin myds vastakkaisia ndkemyksid tuen
jarjestaimisen mallista. Osa opettajista toi esiin lisddntyneen tyomaddran:
paperitoitd pitdd tehdd aiempaa enemmain ja tukisuunnitelmien pdivittdminen

vaatii aikaa:

"T&4 tuo hitosti uutta tyotd. Et se tdssd on, tee selvitystd, tee paperia, merkkaa sitd,

merkkaa titd." Riina

"Ettd sindnsé kdytannostd emmad siind hirvittdvasti oo huomannut muuta muutosta, kuin

lisdd paperityotd." Veera

Yksi opettajista suhtautui tukimalliin hyvin kielteisesti, eikd han kokenut sille

tarvetta omassa tydssadn:

"Emma tosta niin vilitd. Liian hienoja juttuja, pddasia ettd homma toimii, olkoon milld

portaalla tahansa." Mikko

Kaikki opettajat pitivdt kolmiportaisen tukimallin ehdottomana vahvuutena
kuitenkin sitd, ettd se ajaa lapsen etua ja takaa tuen saamisen. Opettajien

kokemukset kolmiportaisesta tuesta mukailevat aiempia tutkimustuloksia (ks.
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Oja 2012; Laakso 2012; Majaméki 2014), joiden mukaan opettajat suhtautuvat
tukimalliin pddosin myonteisesti. Lahes kaikki opettajat kokivat, etta
kolmiportainen tuki on helpottanut tuen jdrjestamistd. Suurin kritiikin aihe
opettajilla on ollut paperitéiden lisddntyminen.

Kolmiportaisen tukimallin myotd kdytannossa kaikki opettajat kirjaavat ja
toteuttavat tukimallia yhtendisesti. Tamé&n ansiosta lapseen liittyvien tietojen ja

asiakirjojen tulisi nivelvaiheessa siirtyd seuraavaan kouluun.

"Mutta ehkai tdssd on se, ettd on yhtendisyys siitd, ettd kaikki opettajat tekee pedagogisen
arvion. - - Mutta ehkd sitte se ettd se tieto varmasti siirtyy. Ettd eihdn me oo mitddn
paperipinoa uskallettu laittaa (eteenpéin), eikd meilld oo ollu lupaakaan siirtda. Ettd téssd
sitten pedagoginen arvio vie mukanaan tin lapsen historiaa sitten nivelvaiheessa

paremmin." Anna

Opettajien mukaan tiedonsiirto koulua vaihdettaessa on kdytannossd edelleen
kuitenkin hidasta. Oppilasta koskevat paperit saattavat tulla perille monta
kuukautta sen jdlkeen, kun oppilas on aloittanut kouluun. Tarnasen ym. (2013,
82) mukaan tiedon siirtyminen eri koulutusasteiden ja opetusryhmien vililld on
kuitenkin ensiarvoisen tdrkedd opetuksen jatkuvuuden kannalta. Kun tiedot
siirtyvdat lapsen mukana, hédnet voidaan ottaa vastaan hdnen senhetkinen
tilanteensa huomioon ottaen. (Tarnanen ym. 2013, 82.) Kehittdmistyosta
huolimatta Suomen kunnissa on vield suuria eroja siind, kuinka monipuolisesti
oppilaan kasvun, oppimisen ja koulunkdynnin sujuvuutta arvioidaan ja
kirjataan (Oja 2012b, 50 —51).

Pedagogista arviota ja oppimissuunnitelmaa pidettiin yleisesti selkeina
tyokaluina, joita voidaan kdyttdd apuna muun muassa vanhempaintapaamisten

keskusteluissa.

"Mun mielestd pedagoginen arvio ja oppimissuunnitelma, mitka tehddan kun siirrytdan
tehostettuun tukeen, niin ne on semmoset selkeit tyokalut, niiden pohjalta on helppo
sitten vanhempaintapaamisissakin kartoittaa tilanne, katsoa ne tavoitteet, ehki ne on jopa

numeroituna selvésti. Ja sitte taas jonkin ajan pééstd kdyda lapi." Laura
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Opettajien mielestd kolmiportaisessa tukimallissa korostuu ylipddtansa tiivis
yhteistyé vanhempien kanssa. Yhteyttd vanhempiin pidetddn tarvittaessa ldhes

pdivittdin.
6.1.2 Aktuaaliset keinot

Opettajat kertoivat useista erilaisista tukimuodoista, joita he kayttavat
pdivittdin koulun arjessa. Useimmat alla esitetyistd tukimuodoista
spesifioituvat yleisen tuen portaalle, koska suurin osa opettajien tdméan
hetkisistd maahanmuuttajaoppilasta opiskelivat yleisen tuen portaalla. Vain
kolme oppilasta oli tehostetun tuen piirissd. Heiddn tuen tarpeensa liittyivit
enemmankin sosiaaliseen puoleen, ei niinkddn oppimisen ongelmiin. Opettajien
kayttamat tukimuodot jakautuvat viiteen eri luokkaan taulukon 2 mukaisesti

(ks. taulukko 2).

TAULUKKO 2. Opettajien kayttamat tukimuodot.

Aikuisen tuki Eriyttaminen Oppilaiden Opettajan toiminta Konkreettiset keinot
ryhmittely luokassa
Luokanopettaja Laksyt Ryhmittely luokassa | Kieli: uusien termien | Asioiden nimedminen
avaaminen (ndytd, | luokassa (ovi, ikkuna)
Koulunkdynnin ohjaaja | Koeaika Taitavampi  oppilas | selitd, laita esille,
vieressd toista) Kuva- ja sanakortit
Avustajat Arviointi
Pienryhmiit Mindkuvan Tehtdvien
Erityisopettaja Tehtavat vahvistaminen lapikdayminen
Osa-aikainen yhdessa
Suomi toisena kielend | Materiaali erityisopetus Avainsanojen kayttd
-opettaja . . Pll?témlnen
(Ennakoiva) Tehtdvanantojen selityksen apuna
o . tuki t tarkk iettimi
Erityisluokanopettaja idopetus aricka miettimmen L.
E-kirjat
Samanaikaisopetus
Luokanopettaja
tukiopettajana vieraan
kielen tunnilla

Aikuisen antama tuki oppilaalle sekd eriyttdminen nousivat jokaisen opettajan
vastauksissa vahvasti esille. Ne ndhtiin merkittdvind tukimuotoina oppilaille.
My6s Laakson (2012) tutkimuksessa eriyttaminen ja osa-aikainen erityisopetus
nousivat opettajien vastauksissa keskeisiksi tukimuodoiksi. Ndiden lisédksi

opettajat kdyttivat paljon oppilaiden jakamista erilaisiin ryhmiin.
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"Meillé on td4dlld erikseen S2-opettaja jonka kanssa tehdddn valtavasti yhteistyotd ja sen
kanssa tehdé&én joustavasti. Ettd ei me oikein voida viikkoakaan etukéteen suunnitella,
vaan se katotaan sitten ettd missd se pattitilanne tulee, ettd nyt tda pitdd selvittdd. Paljon

annetaan ennakoivaa tukiopetusta." Anna

"Tehtédvien eriyttiminen on ehké se suurin, mutta hanelle ei oo tarvinnut kylla alaspdin
eriyttdd. Ettd ne tehtdvat mitd ollaan tehty, niin on onnistunut kylld. Enemmaénkin ehkéa
eriyttdiminen siin, ettd koulunkdynninohjaaja on ollut vieressd, varsinkin

muistuttamassa késitteistd ja avaamassa niitd, jos ne on ollut vaikeita. " Laura

"Mulla on kéytossd avustaja yhdeksalld tunnilla viikossa ja hdnen kanssaan jaetaan ja hian
tuntee oppilaat melkein yhtd hyvin kuin min&. Ettd joskus hdn on luokassa ndiden vahan
heikompien kanssa, tai jotka tarvii apua tai sitten hén ottaa valilld niitd tekemé&dédn tonne
kaytavaankin, ettd on viaha rauhallisempi. Erityisopettajan kanssa mé teen
samanaikaisopetusta viidelld tunnilla, ett4 sielld yleensd on myoskin, hédn ottaa
heikommat hanelle. Ettd he pystyy rauhassa kdyméan pienemmailld porukalla. Ndd on ne

suurimmat." Jonna

"Sitte tietenki joustaa pikkasen koearvioinnissa. Ottaa sen vdhd huomioon, ku nikee etta

sielld on se ajatus, vaikka sitte ei osattu oikein muotoilla niinku pitda." Mikko

Lisdksi opettajat toivat keskusteluissa esiin heiddn oman toimintansa
merkityksen, muun muassa puheen selkeys ja avainsanojen kaytto seka erilaiset

konkreettiset apukeinot opetuksessa, kuten piirtdminen.

"Aika monta kertaa mietin niitd tehtdvanantoja, tai milld tavalla asioita opetan. Mitd
sanoja kdytdn, mitkd on niitd avainsanoja, jotka olisi sen lapsen hyva oppia ja ymmartaa."

Tiina
"Mutta niitd ku vaha piirtdd, niin sit se hoksaa." Mikko

Haastateltavien mukaan on kuitenkin tirkedd korostaa, ettd tukimuodot eiviit
ole tarkoitettu vain maahanmuuttajataustaisille oppilaille, vaan niistd hyotyvat

kaikki luokan oppilaat.

"Jonkun verran tietysti késitteitd pitdd avata, mutta oikeastaan kun vertaa juuri tata

mamua muihin, niin hin ei vilttaméttd aina todellakaan ole se kielellisesti heikoin. Et
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kasitteitd pitdd kylld avata ekalla, varsinkin yllin tunneilla, joutuu avaamaan aika
paljonkin, et siind ei missddn nimessé avata vain hdnen takiaan, ettd sielld on monella

muillakin vaikeuksia ymmart44." Laura

Useat opettajien mainitsemista tukimuodoista ovatkin luokkatasoisia, joilla
tuetaan kaikkien oppilaiden oppimista.

Yleisesti ottaen opettajat pitivat maahanmuuttajataustaisten oppilaiden
akateemisen osaamisen tasoa varsin hyvanad. Oppilaiden suoriutuminen toki
vaihtelee samalla tavalla kuin kantavédestonkin. Opettajien mukaan
maahanmuuttajataustaiset oppilaat saattoivat olla matematiikassa jopa
keskitasoa  parempia, vaikka =~ OECD-maiden  joukossa  Suomen
maahanmuuttajataustaisten nuorten matematiikan tulokset ndyttavit olevan
heikoimpien joukossa (Ks. Harju-Luukkainen ym. 2014). Lauran mukaan
ongelmat matematiikassa olivat wusein kdsitteiden ja sanallisten laskujen
ymmirtimisessd. Opettajien mukaan reaaliaineissa vaikeuksia tuottavat
terminologia, ylikdsitteet sekd valtava yleistiedon mddrd. Uuden vieraan kielen
(usein englanti) oppiminen sen sijaan sujuu yleensd hyvin, silld silloin kaikki
oppilaat ovat kielestd riippumatta samalla ldhtoviivalla. Opettajien mukaan

mahdolliset ongelmat koulunkdynnissa selittyvat heikolla kielitaidolla.

"Tiedollisesti ja taidollisesti olivat hyvid. Et ainoastaan se kieli saattaa sitten olla se

muuri." Riina

Opettajien mukaan oppilaiden suurimmat vaikeudet suomen kielessa liittyivit
kaksoiskonsonantteihin, sanojen  taivutukseen, sanojen  merkitysten
ymmartamiseen, luetun ymmartdmiseen sekd kirjoitelmiin (vrt. Turunen 2013).
Taman tutkimuksen opettajien mukaan suurimmalla osalla
maahanmuuttajataustaisista oppilaista oli kuitenkin hyva suomen kielen taso ja
arkipdivan tilanteet koulussa sujuivat hyvin. Vain muutama oppilas oli tullut
kouluun heikolla tai todella heikolla suomen kielen taidolla. Haastateltujen
opettajien mukaan usein lapset ymmartavat kieltd enemmén kuin osaavat
tuottaa sitd ja puhe saattaa olla epdvarmaa virheiden pelossa. Kieli opitaan

kuitenkin usein leikeisséd ja touhuissa luokkatovereiden avustuksella. Lehtonen
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(2015, 219) korostaakin, ettd lapsena Suomeen tulleet alkavat kuulla
valtavdeston arkikieltd usein jo melko pian maahan saapumisen jdlkeen
pdivakodeissa, kouluissa ja leikkipaikoilla.

Maahanmuuttajataustaisten oppilaiden kohdalla opettajat joutuvatkin
usein miettim&ddn, johtuvatko oppimisen haasteet vain kielitaidon puutteesta
vai onko taustalla oppimisvaikeus. Haastateltavista Anna muistutti, ettd jos
oppilas ei osaa suomen kieltd, ei hdn automaattisesti ole erityisen tuen
tarpeessa. Haastavaa onkin ndiden oppilaiden kanssa erottaa oppimisvaikeudet

kielellisistd vaikeuksista.

"Mamu-oppilaiden kohdalla on haastavaa huomata oppimisvaikeudet ja erottaa ne
kielellisistd vaikeuksista. Siksi konsultoin arbiankielisen oppilaani kohdalla

asiantuntijoita ja omankielen opea." Anna

Oppimisvaikeutta ei tulisi todeta, ellei ole ensin varmistettu, ettd oppilas on
saanut riittdvdsti opetusta ja tarvittaessa erityistd tukea hénelle vaikeiden
taitojen harjaannuttamiseen (Arvonen 2011, 4). Vastaavanlaisessa tilanteessa
yksi haastateltavista oli hakenut apua erityisopettajalta, oman &didinkielen

opettajalta sekd S2-opettajalta.
6.1.3 Informaaliset keinot

Informaalisiksi keinoiksi luokiteltiin muun muassa opettajan pyyteetdn
sitoutuminen tyohon sekd oppilaiden kokonaisvaltainen kohtaaminen ja
tukeminen. Informaalisia keinoja kayttivdt ne opettajat, jotka kertoivat
kayttdvansd paljon aikaa my6s koulupdivan ulkopuolella oppilaidensa
tukemiseen ja ndin osoittivat tyohonsd sitoutumista. Vaikka he kertoivat
tekevdansd varsinaisen tydajan ulkopuolella paljon oppilaidensa hyviksi,

kokivat he silti riittdaméattomyyden tunnetta.

"Mut ettd mé en sitd pysty niin hyvin ottamaan huomioon, kuin mé haluaisin. Tai kun méa
tiedédn ettd mun pitdisi. Aina mulla on semmoinen tunne, ettd mé en tee riittdvasti. Aina

voisin tehdd enemmén vield. Etta talla ikad ja talld kokemuksella, mé teen aika paljon,
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kerddan materiaalia ja mé pidén néille lapsille liksykerhoa, sen takia ettd ne ei osaa lukea

laksyjd. Eikd kotona kukaan osaa auttaa. Niin silti mé teen liian vahdn." Anna

Namad opettajat toivat esiin, ettd usein aika ei riitd kaikkeen, mitd he haluaisivat
oppilaiden hyvéksi tehdd. Toisaalta opettajat kertoivat myos tilanteista, joissa
he eivit ajasta ja yrityksistd huolimatta olleet saaneet selvitettyd, mikd oppilaan
kaytoksen takana vaikutti. Lisdksi Riina toi esiin konkreettisen huolen siitd,
kuinka hdnen oma kielitaitonsa riittdd monikulttuuristen vanhempien
kohtaamiseen. Riina kertoi tuntevansa itsensd riittdméattoméaksi opettaessaan
yksin 27 oppilaan ensimmdistd vuosiluokkaa, jossa oli kolme
maahanmuuttajataustaista oppilasta. H&n kertoi huolensa siitd, miten

maahanmuuttajataustainen oppilas parjdd isossa yleisopetuksen luokassa:

"Ettd niinku se mitd md pelkddn aina timmosen oppilaan kohdalla, on ettd héntd ei

huomata, kun hin ei vilttiméttd osaa tehdi itseddan huomatuksi vield." Riina

Ndistd kokemuksista huolimatta kukaan opettajista ei maininnut harkinneensa
ammatin vaihtoa tyon kuormittavuudesta huolimatta (vrt. Talib 2005). Toisaalta
Talibin (2005, 81) tutkimuksen mukaan avuttomuuden tunteen kokeminen on
opettajalle  tdrkedd, silld silloin han voi ymmartdd  esimerkiksi
maahanmuuttajataustaisia vanhempia, jotka omassa maassaan ovat olleet
taitavia ihmisid, mutta uudessa maassa entiselld tiedolla ei endd parjadkaan.
Nama opettajat kertoivat, etta heille on  tirkeds, etta
maahanmuuttajataustaisilla oppilailla on jarkevda vapaa-ajanvietettd, jossa he
pddsevit tutustumaan suomalaisiin lapsiin ja ndin parantamaan kielitaitoaan.
Yksi opettajista kertoi, ettd han on aktiivisesti etsinyt ja ehdottanut oppilailleen
harrastuksia. Anna kertoi kédyttdvansa myos “luokkahenkiloitd” valitunneilla,
joiden tehtdvand oli ottaa maahanmuuttajataustainen oppilas leikkeihin
mukaan. Anna kertoi my6s muistavansa kehua niita luokkahenkil6itd hyvin
tehdysta tyostd. Tarkednd asiana opettajat pitivat maahanmuuttajataustaisen

oppilaan itsetunnon kohottamista:
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"Ettd mé lahtisin siité ettd sellanen positiivisuus ja koululaismindkuvan vahvistaminen

olis se meidéan juttu, kylla se kielikin sieltd sitten tulee." Anna

Opettajat, jotka kertoivat kdyttdvdnsd informaalisia keinoja, kertoivat
reflektoivansa omia asenteitansa ja suhtautumista itseensd sekd oman

opetuksensa kehittamista

"M4 oon aina itse sitd miettiny siltd kannalta, ettd mitd mind voin tehdd, jotta saan timéan

asian ratkaistua." Tiina

"Mutta oon hakeutunut tosi paljon koulutuksiin, jotka koskee seké kielellistd tietoisuutta

ja ylipdatansa niinku monikulttuurisuutta ja S2-opetusta." Anne

Gay ja Kirkland (2003, 183) korostavatkin, ettd opettaja tarvitsee rohkeutta,
sitoutumista, tarkkasilmdisyyttd, analyyttistd ajattelua ja aikaa, jotta reflektointi
voisi tuottaa tulosta. On tdrkedd huomioida, ettd refelektointi on myos

kulttuurisesti sensitiivisen opettajan tyokalu (vrt. Howard 2003).

6.1.4 Muut maahanmuuttajataustaisten oppilaiden koulunkiyntid tukevat
asiat

Valmistavaa opetusta pidettiin opettajien keskuudessa todella tarkednd lasten
koulunkdynnin tukijana. Jos lapsi tulee heikoin evdin kouluun, on valmistava

opetus valttamatonta:

"Jos lapsi on erityisen hankala tai hdnen suomen kielen taito on hyvin vahaistd, niin kylla
sen pitdd pohjat saada ensin tuolla valmistavalla, ennen kuin voi edes ajatella, ettd
heitetddn ryhméaan mukaan. Kylld se tietysti kdytdnnossd, lilkuntatunneilla,
kuvistunneilla kommunikaatiossa oppii sitd kieltd, mutta se perusta pitdd saada
pienemmaissd ryhmaéssa. - - Valmistavaanhan tulee paljon sellaisia lapsia, ettd osataan

vaan kyll, kiitos, ei. Lahetddn aika pohjilta." Saara

Opettajat eivdt kuitenkaan olleet aina varmoja siitd, ovatko lapset kdyneet
valmistavaa opetusta, mikéli oppilas ei ollut suorittanut sitd nykyisen koulun

yhteydessd. Kaikki opettajat pitivdt valmistavaa luokkaa koulun pihapiirissa
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suurena etuna. Maahanmuuttajataustaisten lasten integraation nahtiin
tapahtuvan luonnollisesti kouluissa, joissa valmistava luokka on fyysisesti
lahelld. Tamad mahdollistaa sen, ettd kun oppilaan taidot alkavat olla hyvit, han
voi kdyda tiettyja tunteja yhdessd oman ikédistensd lasten kanssa. On tarkedd,
ettd oppilas osallistuu alusta alkaen esimerkiksi yleisopetuksen taito- ja
taideaineiden tunneille, jotta hdn voi tutustua suomalaisiin oppilaisiin ja
samalla suomen kieleen (ks. Opetushallitus 2011; Talib 2002). Opettajien
mukaan timd on helppo ja luonteva tapa tutustua tulevaan luokkaan.
Samankaltaisia kokemuksia 16ytyy my6s Vantaan Martinlaakson koulusta (ks.
Tarnanen ym. 2013, 84). Esimerkiksi liikunnan tunneille oppilaat tulevat jo
heikollakin suomen kielen taidolla. = Valmistavassa opetuksessa ei ole
valtakunnallista tuntijakoa eikd oppimaédrdd, joten oppilaalla on mahdollisuus
siirtyd perusopetuksen piiriin, kun hénelld on tarvittavat valmiudet. (Tarnanen
ym. 2013, 82.) Pienemman paikkakunnan opettajat kuitenkin huomauttivat, etta
tilanne on tdysin erilainen kouluissa, joissa omaa valmistavaa luokkaa ei ole.
Useinkaan vanhemmat eivit suostu ldhettdmé&édn lastaan 25 kilometrin pddhan
valmistavaan opetukseen, jolloin lapsi tulee suoraan yleisopetuksen luokkaan.
Myo6s Brockerin ja Hautaniemen (2002, 216) mukaan kunnat tarjoavat
maahanmuuttajataustaisille oppilaille palveluita hyvin vaihtelevasti.

Y1ld mainittujen asioiden lisdksi opettajat kertoivat yleisistd asioista, jotka
tukevat maahanmuuttajataustaisten oppilaiden koulunkdyntida. Mikali
oppilaalla on isompia sisaruksia, jotka ovat kdyneet jo koulua Suomessa, on
heiddn koulunkdyntinsd helpompaa, kun kieli ja koulukulttuuri ovat tulleet
perheelle jo tutuksi. Opettajat myos painottivat sitd, ettd ryhmékoon tulisi olla
maltillinen ja enemmiston oppilaista tulisi olla kantavdestod, jotta
maahanmuuttajataustainen oppilas saa tukea ryhmaéastd myos suomen kielen
oppimiseen. Tastd syystd myos Opetushallitus (2011, 5) toivoo, ettd
maahanmuuttajataustaiset oppilaat jakautuisivat tasaisesti eri kouluihin.
Toisaalta OECD:n tutkimusten mukaan kouluissa, joissa oli paljon
maahanmuuttajia (yli 25 prosenttia), ja kouluissa, joissa oli vdhemman

maahanmuuttajia, oppilaat parjasivat likimain yhtd hyvin, kun heiddn
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sosioekonominen taustansa otettiin huomioon (Harju-Luukkainen ym. 2014,
31).

Opetuksen tulisi olla konkreettista ja esimerkiksi tunteita kannattaa kdyda
lapi kdytannon tapahtumien kautta. Yhdessd koulussa koulun kirjasto oli
aktiivisesti mukana tarjoamassa maahanmuuttajataustaisille oppilaille sekd
harrastusmahdollisuutta ettd ”“turvanurkkaa”, johon sai koulupdivdn aikana
tulla. Myos oppilaan oman luonteen todettiin vaikuttavan hénen

koulunkédyntiinsa:

"Ettd mulla sattuu nyt just oleen oppilas joka hirveen hyvin kertoo itse jos ei ymmarrra.
Et heti niinku tosi reippaasti kysyy et hei mités tdd tarkoittikaan. Et se kylld helpottaa."

Laura

Asuinalueen yleinen asenneilmasto ja maahanmuuttajataustaisten ihmisten
ndkyvyys katukuvassa olivat opettajien mielestd koulunkéyntid tukevia asioita.
Isojen kaupunkien keskustoissa monikulttuurisuus on vahvasti ldsnd, kun taas
pienissd kunnissa vdestd on vield melko homogeenista. Erittdin merkittdvana
asiana opettajat pitivat perheen asennoitumista lapsen koulunkdyntiin.
Koulunkdyntiin todettiin vaikuttavan, ettd kotona panostetaan ldksyjen tekoon

ja lapsi saa tukea suomen kielen opiskeluun.

"Se laksyjen tekohetki, et sielld han kylld saa tukea ja se ndkyy. Lukemista on harjoiteltu
ja hdn on ollut itsekin tosi innokas lukemaan oppimisesta, ettéd se kylld nidkyy kun kotona

kannustetaan. Ja koulunkdyntid muutenkin pidetdédn tdrkeédnd siind perheessa." Laura

"Ja my®6s tdn kreikkalaisen lapsen 4iti oli niinku aina hyvin innolla, et kun laps sai
materiaalia kotiin, niin hdn sanakirjan avulla kdansi ne kreikan kieliseksi, kirjoitti
kreikaksi ja sitte siind oli se suomenkielinen versio ja se kuva. Eli t44 diti teki kotona myos
valtavan tyon sen lapsen kielen oppimisen eteen. Ja kaikki aapisen ja lukukirjan
kappaleet hidn kdansi kreikan kautta suomeksi ja sitte taas suomen kautta mentiin
opetellen niitd. Et timé laps oppi kylld todella hyvan suomen kielen pienessé ajassa. Mut

se johtui siitd valtavasta panostuksesta sielld kotona." Riina

Toisaalta opettajien keskuudessa perheen vaikutuksen Kkatsottiin olevan

negatiivinen lapsen koulunkdyntiin, jos vanhemmat eivit osaa auttaa lastaan
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laksyissd tai ylipddtdnsd suhtautuminen koulunkdyntiin on valinpitamaétonta.
Tiettyjen uskonto- ja kulttuuriryhmien kanssa ongelmaksi on noussut
naisopettajien kohtaaminen ja mnaisen rooli ylipddtinsd suomalaisessa

yhteiskunnassa.

"Mulla on tédssd arabitaustainen perhe, jossa arabia on kotikieli, niin sielld on se uskonto ja
mikd on se naisen, tyttojen, naisopettajan rooli ja muuta - - Isééd on vaikea saada
hyviaksymain, ettd diti saataisiin kielikursseille, tai ettd &iti padsis Helmi-ryhméén, jossa

sais vertaistukea niiltd muilta dideiltd." Anna

Lisdksi oppilaalla saattaa usein olla parempi suomenkielen taito kuin hédnen
vanhemmillaan, mikd voi johtaa tilanteeseen, jossa oppilas toimii perheen

tulkkina ja joutuu ottamaan suuren vastuun omasta koulunkadynnistadan.

6.1.5 Opettajien kehitysideoita tuen jirjestimiseen

Opettajat esittivit muutamia kehitysideoita, joilla maahanmuuttajataustaisten
oppilaiden tukeminen pystyttdisiin jdrjestimadn entistd paremmin. S2-opetusta
oli tarjolla ndissd kahdessa koulussa melko hyvin, palkitettuina &didinkielen
tuntien kanssa. Yleensd oppilaille oli tarjolla kahdesta kolmeen opetustuntia
viikossa. Opetuksesta vastaa useimmiten S2-opettaja. Useat opettajat olivat
kuitenkin sitd mieltd, ettd S2-opetusta pitdisi olla enemmaén. Yksi aineistooni
kuuluvista opettajista toimi haastatteluhetkelld S2-opettajana ja han toivoi
hedelmaillisempdd yhteistyotd luokanopettajan kanssa, koska nykyisessd

jdrjestelmdssd hdanen on vaikea suunnitella omaa opetustaan etukiteen:

"Mé& menen paljon sen mukaan, niin kuin noi opettajat tekee. Heid&n toiveensa on se, ettd
ne ei jdis jdlkeen siitd asiasta, mitd ne tekevit luokassa. Ja paljon oon yhteistydssd

opettajien kanssa ja paljon joudun kysymaééan, missé te ootte menossa télld hetkelld." Saara

Erityisesti S2-opettaja toivoi, ettd ndmd tunnit olisivat koulupdivan
ulkopuolella, jolloin ei oltaisi riippuvaisia siitd, mitd luokassa tehd&an ja jaako
oppilas siitd jdlkeen. Sen sijaan S2-opetuksessa voitaisiin ldhted liikkeelle

oppilaan omasta tasosta ja puuttua mahdollisiin ongelmakohtiin. Lisdksi S2-
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opettaja toivoi padsevansd enemman mukaan oppilaita koskeviin palavereihin,
vanhempien tapaamisiin sekd pdatosten tekemiseen.

Vain yksi tutkimukseen osallistuneista opettajista nosti esiin oppilaan
oman didinkielen tdrkeyden koulussa suoriutumisen kannalta. Yksikddan
opettajista ei maininnut oppilaan oman didinkielen hyodyntamista
yleisopetuksen luokassa. Myoskédan Lehtosen (2015, 291) tutkimuksessa omaa
didinkieltd ei hyodynnetty yleisopetuksen luokassa. Cummins (2001, 19)
kuitenkin korostaa, ettd lapsen oman didinkielen huomiotta jattiminen on
lapsen hylkimistd, koska kieli on iso osa lapsen identiteettid. Opettajat olivat
myds huonosti tietoisia oppilaidensa oman d&didinkielen opetuksesta. Ldhes
kaikilla oli epdilys siitd, ettd oppilaat eivdt kdy oman &didinkielen opetuksessa.
Arabia oli ainoa kieli, jota koululla oli tarjottavana. Kurdin kielelle olisi suuri
kysyntd, mutta patevdd opettajaa ei ole 16ytynyt. Osa vanhemmista oli jattanyt
huomiotta oman didinkielen opetuksen, koska he halusivat, ettd lasten suomen
kielen taito vahvistuu. Cummins (2001, 20) kuitenkin huomauttaa, ettd lapsen
kielelliset kokemukset kotioloissa ovat perusta heiddn tulevalle oppimiselle.
Koulun tehtdvdna olisikin tukea tdmé&n perustan rakentamista lapsen oman
didinkielen huomioimisella. My6s Tarnanen ym. (2013, 70) korostavat, ettd
vanhempien olisi tdrkedd osoittaa lapselle, ettd hdnen didinkieltddn ja
monikielisyyttdan arvostetaan. Vanhempien tietoisuutta oman &didinkielen
tarkeydestd tulisikin lisdtd, koska didinkielen kehittyminen edistdid muun
muassa muiden kielten oppimista. (Ks. Tarnanen ym. 2013; Cummins 2001.)

Opettajat ehdottivat oppilaille mahdollisuutta pidennettyyn valmistavan
opetuksen jaksoon, mikili lapsi tulee kouluun hyvin heikoilla tiedoilla ja
taidoilla. Jokainen opettaja myos toivoi, ettd luokkakoot pysyisivét maltillisina
ja tarvittavat resurssit (koulunkdynninohjaajat, tukiopetus) taattaisiin oppilaille.
Myos Talibin (2005, 75) tutkimuksessa opettajat toivoivat riittdvid resursseja.
Anna korosti sitd, ettd maahanmuuttajataustaisia oppilaita tuodaan ndkyville
valitsemalla  heitdi muun muassa oppilaskuntiin. Samoin my6s koulun
henkilokuntaan olisi hyvad kuulua maahanmuuttajataustaisia aikuisia. Koulu

toimii sitd paremmin, mitd enemmdn silldi on tarjota oppilailleen
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monikulttuurista opetus- ja kasvatushenkilostod (Talib 2005, 39). Opettajat
toivoivat maahanmuuttajataustaisille lapsille tukea myds koulupdivan
ulkopuolelle: perheiden ja vanhempien tukemista, kouluasioissa avustamista ja
pohjustusta suomalaiseen koulukulttuuriin.

Tdarkeimpind asioina pidettiin, ettd lapsilla olisi jokin harrastus ja kavereita
ympdrilld. ~ Kukaan  opettajista ei  kuitenkaan  maininnut,  etta
maahanmuuttajataustaisia oppilaita kiusattaisiin koulussa. Samanlaisia tuloksia
saivat Strohmeier & Spiel (2003), jotka tutkivat maahanmuuttajataustaisia
oppilaita Itdvallassa. Tahdn tutkimukseen osallistuneet opettajat kertoivat, ettd
lapsia autetaan koulussa saamaan kavereita vilkkdriohjaajien ja muiden
aikuisten ohjaamilla leikkihetkilldi. Koulun ulkopuolella lapsia tulisikin
integroida suomalaisiin harrastuksiin ja vapaa-ajan puuhiin, joissa he voisivat

tutustua suomalaisiin lapsiin.

"Ja sit ihan semmonen, timmmonen harrastuksiin tutustuttaminen ja muu koulun
ulkopuolinen juttu on hirveen tirkeetd, ettd ei saa sitd unohtaa sitte. Ja sit toiset on
silleesti, et ne on koulun ulkopuolella vaan niiden oman kielisten kanssa kavereita, et
yrittdis vaha sitd, et padsis koulun ulkopuolellakin ndihin suomen kielisiin harrastuksiin

ja vapaa-ajan viettoihin mukaan." Veera

Lehtosen (2015, 219) haastattelemat nuoret kuvailevatkin vapaa-ajan
vuorovaikutusta  suomenkielisten kanssa muodollista  kielenopetusta
tirkeimmadksi suomenoppimisen alkuvaiheessa. Koulut ja opettajat
organisoivat usein ldksykerhoja ja muuta kerhotoimintaa, mutta opettajat
toivoivat, ettd 1oytyisi myos jokin muu, ulkopuolinen taho, joka voisi toimia
tallaisen toiminnan jdrjestdjand. N&din organisointi ei jdisi vain opettajan

innostuksen varaan.
6.2 Opettajien nikemyksid opetuksesta monikulttuurisessa ja
inklusiivisessa ryhmassa

Tassd luvussa kasitellddn opettajien ajatuksia opetuksesta monikulttuurisissa ja

inklusiivisissa ryhmissd. Aluksi kuvaillaan miten opettajat kertovat
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maahanmuuttajataustaisten oppilaiden vaikuttavan heiddn tyohonsd. Sen
jilkeen tarkastellaan opettajien kulttuurista tietdmystd ja suhtautumista

inklusiiviseen kasvatukseen.

6.2.1 Minkailaisia voimavaroja ja haasteita maahanmuuttajataustaiset oppilaat
tuovat opettajan tyohon?

Kaikki opettajat viittasivat puheessaan siihen, ettd maahanmuuttajataustaisten
oppilaiden arki luokassa sujuu hyvin, muiden oppilaiden mukana.
Maahanmuuttajataustaisia oppilaita pidetddn kouluissa rikkautena, jotka tuovat
luokkiin keskusteluita muun muassa erilaisista maista, uskonnoista, kielistd,
juhlista ja perinteistd. Monikulttuurisuus ndhtiinkin voimavarana seké
opettajalle ettd oppilaille. Kulttuurinen tietdmys ja sen kasvattaminen nadyttivat
tuovan opettajien tychon lisdd mielekkyyttd. Ne opettajat, jotka olivat olleet
tyossddn jo useita vuosikymmenid, olivat sitd mieltd, ettd kokemuksen
karttuessa maahanmuuttajataustaisten oppilaiden kohtaaminen on yha
helpompaa. Tarkeand asiana opettajat pitivat sitd, ettd
maahanmuuttajataustaiset lapset ndkyvdt muille koulun oppilaille

luonnollisena osana arkea.

"Mutta kylld méa niinku nddn ettd sehdn on niin luontevaa, ettd ne meille tulee alaluokille
pdivakodista ja eskarista. Lapsillehan t4&4 on aina ollu ihan helppoo, monimuotoiset
kulttuurit ja niiden kohtaaminen. Ja lapsille luonnollista ja aidosti ne on koko ajan siina."

Anna

Opettajien mukaan maahanmuuttajataustaiset oppilaat erottuvat luokasta
yleensé vain silloin, kun oppitunnilla tulee jokin uusi kasite, peli tai tapahtuma.
Opetuksessa tulee siis ottaa huomioon kielen kanssa “pelaaminen” ja
kasitteiden avaaminen. Yleisesti ottaen opettajat olivat sitd mieltd, ettd
maahanmuuttajataustaiset oppilaat eivit aiheuta "harmia" sen enempdd kuin
muutkaan oppilaat, ehkd jopa pdinvastoin. He menevit sujuvasti muun luokan
mukana. My6s Soilamo (2008, 3) sai samankaltaisia tuloksia: opettajat viihtyivat
tyossddn hyvin, huolimatta siitd, ettd maahanmuuttajataustaiset oppilaat

aiheuttivat opettajalle lisatyota.
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Vaikka maahanmuuttajataustaiset oppilaat toivatkin  pé&dasiassa
myonteisid asioita opettajien tyohon ja ylipddtdnsd koulun arkeen, opettajat
kuitenkin ~mainitsivat joitakin kohtaamiaan haasteita. Keskusteluissa
haastateltavat nostivat esiin muun muassa lapsen ja perheen heikon suomen kielen
taidon, suuret kulttuurierot ja lapsen vastustuksen (suomen kieleen ja uuteen
kulttuuriin liittyen). Osa opettajista koki haastavaksi sen, ettd heiddn pitda
miettid tarkasti omaa puhettaan: sanojen valintaa, puheen selkeyttd seka
toistamista. Kuitenkin pitkddn tyossd olleilla opettajilla puhe tuli jo
automaattisesti. Opettajat kokivat haasteelliseksi luokan, jossa on useita
maahanmuuttajataustaisia oppilaita. Myos koulun fyysiset tilat ovat olleet
esteend, kun oppilasryhmid ei ole voitu jakaa joustavasti useampiin tiloihin.
Yleisesti ottaen opettajien puheen mukaan tyoskentely monikulttuurisessa
koulussa ei ole niin haastavaa ja kuormittavaa, kuin esimerkiksi Talibin (2005,
117) tutkimus antoi ymmart&a.

Soilamo (2008,3) 1oysi vditoskirjassaan useampia opettajia, jotka kokivat
valmiutensa tyon vaativuuteen ndhden riittdmédttoming, eivdatkd he olleet
saaneet ~maahanmuuttajataustaisten oppilaiden opettamiseen liittyvaa
koulutusta. Tahdn tutkimukseen osallistuneet opettajat sen sijaan kokivat kahta
opettajaa lukuunottamatta, ettd heidan valmiutensa
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden opettamiseen olivat melko hyvat. Yksi
opettajista  kertoi, ettd 1990-luvulla jouduttiin taistelemaan myo0s
kantasuomalaisten lasten vanhempien kanssa, koska he vastustivat

maahanmuuttajataustaisten oppilaiden p&dasyd kouluihin.

"Se on ollu vanhemmille hyvin vaikeeta silloin aluksi. Meilld on ollu tosi paljon
vanhempia silloin jotka vastustivat, ettd minun lapsen luokalle ei kylla tule. Se taistelukin

on kylla kdyty." Anne

Opettajien mukaan nykyddn katukuvassa ndkyy kuitenkin paljon eri

kulttuurien edustajia ja téstd tilanteesta on paasty yli.
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6.2.2 Opettajan kulttuurinen tietimys

Kaikkien opettajien vastauksista nousi esiin, ettd opettajalla tulisi olla
kulttuurista tietdmystd, eli ymmarrystd siitd, minkéalaisesta kulttuurista lapsi ja
perhe tulevat, millainen koulukulttuuri heiddn edellisessd kotimaassaan on
ollut ja millaisia rajoitteita kulttuuri mahdollisesti luo (vrt. Hofstede & Hofstede
2005). Yksinkertaistaen tarkeintd on se, ettd opettaja ymmartdd ja hyvaksyy sen,

ettd lapsi ja vanhemmat tulevat eri kulttuurista kuin opettaja itse.

"Tavallaan ku on se tajuisuus, ettd ihminen on eri kulttuurista, niin jotenkin se auttaa
mun mielestd ihan hirveesti. Ettd tavallaan, jos sieltd nyt tulee jonkunlaisia juttuja,
inhottavia tai nidin, niin ei aina tarvi niin et se on sinun vika, vaan se on se etti toinen ei

ymmarrd systeemid tai ymmaérra miten meilld jarjestelmd toimii." Jonna

Soilamon (2008, 176—177) mukaan edellytykset tdllaisen ymmarryksen
rakentumiselle ovat kouluille annetut resurssit, erilaiset tukitoimet ja opettajille
tarkoitettu tdydennyskoulutus. Lisdksi tarvitaan opettajan omaa kiinnostusta ja
aktiivisuutta kouluttautumista kohtaan. (Soilamo 2008, 176 —177.) Opettajien
kokemusten mukaan kaikilla ei valitettavasti ole tdtd ymmarrystd, mika

puolestaan johtaa tahattomiin loukkauksiin.

"Arjen haaste on se ettd me ei opettajina ymmarretd, ettd mitd sielld kotona on, mitkéa
kaikki asiat karsii ja estdd sitd meiddn viestinnédn perille menoa. Usein me tehd&én sitten
aika loukkaaviakin yhteydenottoja, kun me ei tiedetd. Harmittaa se, ettd miten paljon me

niinku tahattomasti loukataan niitd perheitd" Anna

Myo6s Montgomeryn (2001, 4) mukaan useilla opettajilla on puutteellinen
ymmadrrys muista kulttuureista, mikd vaikuttaa negatiivisesti heiddn
oppilaidensa mahdollisuuksiin tulla menestyneiksi oppilaiksi. Opettajan asenne
ja suhtautuminen maahanmuuttajataustaisiin oppilaisiin = vélittyy myos

oppilaiden kohtaamiseen ja ymmartamiseen, kuten Saara alla kertoo.

"No omaa asennoitumista on tietysti pala palalta muuttanut. Et opetellut my6skin niinku

kattomaan ja eldméén viahd niinku uudelta ndkokantilta. Ja mé ite huomaan sen ettd
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my0s siind suhteessa..mé luen paljon, kulttuureista ettd md oppisin kohtaamaan niits ja

ymmartdmaan." Saara

Mikili opettajalla oli itselldan myonteisid kokemuksia monikulttuurisuudesta ja
erilaisten ihmisten kohtaamisesta, oli opettajan asenne
maahanmuuttajataustaisia ihmisid kohtaan myonteisempi. Yhden opettajan
puoliso oli ulkomaalainen, samoin hanen kaveripiirinsd koostui eri kulttuurin
edustajista. Tamd ndkyi selvdsti opettajan puhuessa monikulttuurisuuden

merkityksestd.
"Erilaiset kulttuurit nyt vaan on niin siisteja!" Jonna

Toisaalta my0s opettajan kielteinen tai vélinpitimdton suhtautuminen
maahanmuuttajataustaisiin oppilaisiin vaikuttaa koulutyohon. Yksi opettajista
oli sitd mieltd, ettd hanen ei tarvitse karsia vidrikdstdi kieltdin esimerkiksi Wilma-
viesteissddn vain sen vuoksi, ettd muutaman oppilaan vanhempi osaa huonosti

suomea.

"Enkd mé rupee sen takia tavuviivoja vadntaan, ettd sielld yks tai kaks osaa huonosti, tai

ei ymmarra kaikkea" Mikko

Brownin (2007, 57) mukaan opettajan negatiivinen asenne vaikuttaa sekd
oppilaan itsetuntoon ettd hidnen koulumenestykseensd. S2-opettajan mukaan
luokanopettajien kanssa on jouduttu myds kdyméaan keskusteluita siitd, onko

heiddn “pakko” ottaa maahanmuuttajataustaisia oppilaita luokkaansa.

"Mutta kylla tdéllikin on semmosta, ettd onko pakko. Et se on vihé niinku joissakin

tilanteissa koetaan rasitteena, ettid tulee mamu luokkaan." Saara

Sen sijaan kaikki tutkimukseen osallistuneet opettajat suhtautuivat
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden integrointiin myonteisesti.
Keskusteltaessa maahanmuuttajataustaisten oppilaiden tukemisesta,
opettajien puheissa nousi esiin my6s monikulttuurinen opetus. Anna ja Veera
korostivat, ettd monikulttuurinen opetus on luonnollinen osa luokan arkea ja tdten

myos osa maahanmuuttajataustaisen oppilaan kokonaisvaltaista tukemista.
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Oppilaan kuunteleminen ja hédnen alkuperdnsd huomioiminen luo oppilaalle
turvallisuuden tunteen luokkaan. Monikulttuurista opetusta kuvailtiin

ajatuksia herattavaksi ja antoisaksi:

"No ehkd se on ldhinni sitd tiedostamista, ettd meitd on maailmassa monta muutakin ja
me ei olla vaan se ainut. Ettd tavallaan se kisitys kansainvilisyydestd, ja ettd maailmassa
on paljon erilaisia lapsia, joilla on erilaiset olot ja muuta. Ettd ehkd se menee
paremminkin sinne kansainvilisyys-kasvatuksen puolelle. Sitte se toisten hyviksyminen,
ja ottaminen osaksi sitd omaa luokkayhteisod, omaa kouluyhteisod, omaa
asuinympdéristod. Niin kylldhédn se niinku kuuluu siithen. Et sitd semmosta toisten
ihmisten hyviksymistd ja arvostamista ldhinnd mun mielestd on. Et oli ihminen sitte,
kuka oli, mistd tuli, mit4 taitoja omaava tai muuta, niin otetaan mukaan ja huolehditaan,

ettd sind kuulut tdhdn meiddn porukkaan." Riina

Monikulttuurinen kasvatus voidaan ndhdd siis myos kasvatuksena
empaattisuuteen, toisen nikokulman ymmartdmiseen (vrt. McAllister & Irvine
2002). Tarkednd opettajat pitivat sitd, ettd monikulttuurisuuteen liittyvat
ajatukset ja kysymykset nousevat esiin lapsilta ja ettd heiddn kokemuksiaan
sekd tietdamystddn kédytetddn sopivissa kohdissa: he kertovat, millaista jossakin
maassa on, tutkitaan etdisyyksid, keskustellaan erilaisista ruoista, juhlista,
uskonnoista, musiikista ja kodin tavoista. Oppilaat tuovat kuvia kotimaistaan ja
luokassa esitellddn eri maiden lippuja. Karttapalloa pyoritellidn myds useasti,
ja oppilaat oppivat hahmottamaan maapalloa. Opettajien mukaan
monikulttuurinen opetus yksinkertaisesti tuo kaikille oppilaille paljon

enemman kuin se ottaa.

"Kylld se voi olla my&s sellanen tosi suuri rikkaus, ettd siitd kylld saa tosi mielenkiintoisia
keskusteluita. Mutta viime vuonna ainakin luettiin ihan sellasta kirjaa, missa sivuttiin
erilaisia uskontoja ja kulttuureita, ja sieltd tuli ihan spontaanisti sitten ettd hei joo,
ndinhdn meillé tosiaan tehddén, ja sitte puhuttiin erilaisista juhlista ja ruokavalioista.
Kylld se niinku, muuthan on kiinnostuneita. Siitd saa kylld semmoisen mukavan jutun."

Laura

"Ja sitte ihan omasta luokasta, se tulee jotenkin ihan paivittdin, siind sivussa, ettd jos joku

haluaa siind sanoa tai kertoa, varsinkin tdd Kosovosta tullut tytt6 usein, maantiedossa, tai
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meill4 sielld on niin ja néin, tai ku me ajettiin autolla Euroopan ldpi, semmosia pienid
juttuja. Ja saattaa liittyd ruokaan taikka ihan niinku siis musiikkiin, kodin tapoihin. Et ne

tulee semmosena osana sitd arkea." Veera

Monikulttuurisuutta tuodaan luokissa esille arjen hetkissa: luokissa on esitelty
kielid (tervehdyksid ja toivotuksia) sekd kulttuureita sitd mukaan, kun
maahanmuuttajataustaisia oppilaita on tullut luokkaan. Opettajat korostivat
spontaaniutta: kulttuurien eroavaisuuksia ja samankaltaisuuksia késitellddn
esimerkiksi juhlapyhien yhteydessd. Opettajan tehtdvand nédhtiin lapsen
kannustaminen oman kulttuurin ja kielen esilletuomiseen. Osa opettajista toi
esille, ettd my0s opetussuunnitelma ohjaa monikulttuurisuuteen. Paavola & Talib
(2010, 228) kuitenkin huomauttavat, ettd talla hetkelld
monikulttuurisuuskasvatus on opetussuunnitelmassa suunnttu vasta tietyille
vahemmistoryhmille. My6s Soilamon vditoskirja (2008, 174 —175) antoi vahvan
viitteen siitd, ettd opettajat tulkitsevat monikulttuurisuuskasvatuksen varsin
suppeasti. Useimmat tdhdn tutkimukseen osallistuneista opettajista kertoivat
kuitenkin monikulttuurisen opetuksen kuuluvan kaikille luokan oppilaille,
joten edistystd on tapahtunut. Osa opettajista harmitteli sitd, ettd aina aika ja
mahdollisuudet  eivit  riitd  monikulttuurisuuden  esilletuomiseen. ~ Yhden

haastateltavan mukaan monikulttuurisuus ei ndy luokan arjessa.
6.2.3 Opettajien suhtautuminen inklusiiviseen kasvatukseen

Jokainen opettaja suhtautui inklusiiviseen kasvatukseen ajatuksen tasolla
myonteisesti. Lahtokohtana heilld oli aito tasavertaisuus. Dupouxin ym. (2006,
9) mukaan inkluusioon suhtautumisessa tdrkedmpdd on opettajan omat
uskomukset kuin varsinainen kokemus opettamisesta. Haastatteluissa tuli esiin,
ettd koulun henkilokunnassa 16ytyy vield tyontekijoitd, joiden suhtautuminen
inklusiivisuuteen on kielteinen. Opettajat kertoivat, ettd on tdrkedd, ettd

tarvittavat resurssit jarjestetddn, jotta inklusiivinen opetus voisi toimia.

"Mutta sindnsd mé& oon kylld asian puolesta, niinku ndin yleisell4 tasolla, mutta liika on

litkaa (tukea tarvitsevia oppilaita luokassa)." Mikko
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"Mutta mi oon ehkd sitd mieltd ettd tdd integraatio on hyva, niin kauan ku resursseja

riittdd." Jonna

Haastatteluissa nostettiin esiin riittivin pieni ryhmikoko, joustavat tilat seki
avustajat. Lisdksi opettajat korostivat mahdollisuutta pienryhmédopetukseen.
Opettajat eivdt myodskddn halunneet lilan montaa tuen tarvitsijaa samaan
luokkaan, silld opettajan tyond nédhtiin padsdantdisesti koko luokan ohjaaminen.
Opettajat eividt useinkaan vastusta inkluusion periaatetta, vaan ovat kriittisid
tuen ja avun saamista kohtaan, sekd kyseenalaistavat kdytannon jdrjestelyjad ja
niiden toimivuutta (Moberg 2003, 427). Inklusiivisuuden kerrottiin kuitenkin
olevan lapsille luonnollinen ja aito asia, kun erilaisia lapsia on koko ajan
ympdrilld. Tassd tarkednd tekijand on valmistava opetus koulun pihapiirissd,
jonka avulla on helppo tehdd tutustumista puolin ja toisin. Se mahdollistaa
myds nopean integroinnin taideaineisiin, leikkeihin sekd vaélitunneille. Liséksi
opettajat puhuivat tapauskohtaisuudesta: jokaisen oppilaan kohdalla tulisi
erikseen miettid, miten oppilaan luonne, suomen kielen taso, mahdolliset
aiemmat kokemukset, kuten pakolaisuus ja kulttuuritekijat vaikuttavat
oppilaan sijoittamiseen.

Riinalle herdsi huoli siitd, ettd maahanmuuttajataustaista oppilasta ei
huomioida yleisopetuksessa tarpeeksi, kun hin ei vilttimittd osaa tehdd itsedin
huomatuksi vield. Lisdksi opettajat pohtivat kuinka paljon oppilas joutuu
tekemddn tyotd, ettd hdn pysyy yleisopetuksen tahdissa. Mobergin (2003, 417)
mukaan luokanopettajien suhtautuminen inkluusioon on ollut kriittistd jo
pitkaan. Taman tutkimuksen opettajat eivit ndhneet
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden integroimista haastavana, vaan
enemmadnkin huolta herdtti vammaisen, tarkkaavaisuusongelmaisen tai
oppimisvaikeuksisen oppilaan integrointi luokkaan. Jonnan mukaan

inklusiivisen kasvatuksen toteuttamiseen tarvitaankin useita aikuisia ja kdsid.
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6.3 Yhteistyo koulun ja maahanmuuttajataustaisten vanhempien
valilla

"Yleenss silld lailla kuitenkin ettd ei ajattele vanhempaa mamu-vanhempana, vaan
ajattelee sitd ihmisend, joka on huolissaan omasta lapsestaan. Niin mun mielesté sekin
auttaa hirveesti siind vanhempien kanssa. Totta kai kaikkien vanhemmat on huolissaan

omista lapsistaan." Jonna

Tdssd alaluvussa kuvataan opettajien ja koulun tekemdd yhteistyotd
maahanmuuttajataustaisten perheiden kanssa ja esitelldidn kieli- ja
kulttuurierojen tuomia haasteita yhteistyohon sekd vanhempien roolin
merkitystd lapsen koulunkdynnissa.

Yleisesti ~ ottaen  opettajat  olivat  tyytyvdisid = yhteistyohon
maahanmuuttajataustaisten perheiden kanssa, kuten muun muassa Ahonen
(2001), Hyttinen (2013) ja Harkonen (2013) toteavat tutkimuksissaan. Joukkoon
mahtuu aina poikkeuksia, joiden kanssa yhteisty6 ei suju tdysin ongelmitta,
mutta samanlaista vaihtelevuutta 16ytyy myos kantavdeston perheiden kanssa.
Yleisin yhteydenpitokeino opettajien keskuudessa oli Wilma ja kdannykka. Osa
opettajista suosi vanhempien henkilokohtaista tapaamista. Kaikilla perheilla ei
ole tietokonetta ja internet-yhteyttd, joten myos perinteisempdd paperista vies-

tintda tarvitaan.

"Jos nyt ajattelee ihan 2015, niin néillld perheilldhén ei oo kaikilla Wilmaa, ku ei niilld
kaikilla oo koneita, eikd ldppéreitd eikd dlypuhelimia. Eli siis semmonen viha
perinteisempi viestintimuoto tdytyy olla siind arjessa, vaikka sanotaan nyt ettd kolmesta
kaksi nyt jo avaa satunnaisesti sitd Wilmaa. Mutta perinteisempi, selkokielisempi

viestintd." Anna

Yhteydenotoissa tdrkeintd opettajien mielestd on selkokielisyys ja asian
yksinkertainen ilmaiseminen, miké&li vanhemmilla on ongelmia suomen kielen
kanssa. Vanhempien heikko kielitaito oli yhteydessa vahdisiin yhteydenottoihin
kouluun. Opettajat pitivat kuitenkin erittdin positiivisena asiana sitd, ettd myos
vanhemmat olivat oma-aloitteisesti yhteydessa opettajaan. Mikko kertoi, ettd

joissakin tilanteissa perheissd saattaa asiat olla kuitenkin niin sekaisin
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(esimerkiksi pakolaistaustan vuoksi), ettd koulu on pieni murhe siind vaiheessa.

Téalloin yhteisty6 kodin ja koulun vililld on vahaista.

6.3.1 Kulttuuri- ja kielierot

Luvussa 6.2.2 mainittu opettajan kulttuurinen tietimys on suuressa roolissa
myds maahanmuuttajataustaisten perheiden kanssa tehtdvidssd yhteistyossa.
Opettajien mukaan on tadrkedd, ettd opettaja ymmartdd kulttuurien viliset erot
ja tiedostaa mistd kulttuurista perhe tulee. Tdimdn avulla oppilaan ja perheen

toiminta sekd ndkemykset saavat yleensa selityksen.

"Siihen ehk& kaipaa semmosta pientd kulttuurista tietdmysta. - - Ja sitte yhen
virolaissyntyisen oppilaan diti on tosi niinku tarkka, just et mitd koulussa tehddan, niinku

just et tietdd sen (niiden) kulttuurin. " Jonna

"Mua harmittaa se, ettd miten paljon me niinku tahattomasti loukataan niitd perheiti. Joo,
kirkassilmdisyyttddn, me ei ymmarretd, ettd eihdn he ilkeyttddn tai tyhmyyttddan tai

mitddn, se on niin sisdédnrakennettu sielld (omassa kulttuurissa)." Anna

Kouluissa kohdataan pienempid ja vdhdn suurempiakin kulttuurieroja lihes
pdivittdin. Opettajat ovat keskustelleet oppilaiden ja heiddn vanhempiensa
kanssa muun muassa uskonnon opetuksen jdrjestimisestd, huivin kdytostd,

uimaan menemisestd sekd yleisistd suomalaisen yhteiskunnan kdytosnormeista.

"Tai sitten on uimisen menemiseen kanssa ollu tosi tiukat keskustelut, kun ei voi menni
silloin kun on poikia uimassa. Niin uimiset jatetdian kokonaan. Esimerkiksi nyt on tdalla
ollut ettd tytot on ollut kokonaan poissa koulusta, kun on ollut uintipdivad. Mutta nyt on
rakennettu se mahdollisuus, ettd tytot tulee kouluun, vaikka he eivit voi menna
katsomaan poikia uimahalliin. Niin he tulevat kuitenkin tdnne ja me t4élls sitten jotain,
joko mulla tai jollain muulla opettajalla on sitten samalla sielld luokassa. Et ne ei jaa

kotiin. Se on ollut yks aika semmonen tiukka juttu." Saara

"Jossakin kulttuurissa opetetaan ettd lydminen ja potkiminen on sallittua, muka
puolustaakseen. Ja lapsi saattaa tuolla hakata vélitunnilla ja sitten hdn kotona kertoo etta
mé puolustauduin. Ja sitte isd vastaa ettd joo se puolusti, vaikka olikin aloittaja. Niinku

meilld on sallittua opettaa lapselle niin. Tai sitten toinen on huijaaminen, monessa
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kulttuurissa opetetaan, ettd huijaaminen on niin pitkélle sallittua, kunnes siit4 jdé kiinni."

Saara

Joillekin perheille naisopettajan tapaaminen koululla on ollut jarkytys,

naisopettajiin on suhtauduttu ennakkoluuloisesti, jopa vdheksyen.

"Varmasti aluksi viahan vaheksyen, mutta se on pitdny niinku ottaa se rooli, ettd niin ettd
mehin ollaan tasavertaisia, mehdn molemmat haetaan sun lapsen parasta. Mulla on tadssd
télldinen rooli, meilld td4lld on timmonen. Mun mieskin on kylld opettaja, mutta me
ollaan ihan tasa-arvoisia. Se on kylld pitdny alussa hakea. Mutta ei endd. Ainoastaan

tietyissd kulttuureissa. " Anna

”Sitte taas yks diti piti hirveen pahana, kun hdn luuli ettd hénelle tulee miesopettaja. Etta
olikin naisopettaja. Ettd tavallaan on hyvi tiedostaa sillee vanhempien kanssa se, ettd on

hyvai tietdd mistd kulttuurista tulee.” Jonna

Annan mukaan vdlilld naisopettaja saattaa kaivata vanhempaintapaamisiin
tueksi miesopettajaa tai koulun rehtoria, varsinkin puhuttaessa vaikeista
aiheista, kuten kodin kurituskeinoista. Perheet saattavat eldd vield tdysin oman
maansa ja kulttuurinsa tapojen mukaisesti, joista suomalaisen yhteiskunnan

tavat ja normit eroavat suuresti.

"Mulla on tdssd arabitaustainen perhe, jossa arabia on kotikieli, niin sielld on se uskonto ja
miké on se naisen, tyttdjen, naisopettajan rooli ja muuta. Ehké kaikkein haastavimpia on
talldset tilanteet, kun me puhutaan vaikkapa kasvatuskeinoista ja fyysisestd
kurittamisesta. Ja kylld taytyy tosi tarkka olla oman turvallisuuden vuoksi, ettd miten
asettuu niisséd haastattelutilanteissa. Ett4 jos epdilee, ettd lapsi ei tuu hyvin kohdelluksi
kotona, niin kyll4 ei siind kannata ihan yksin menn niihin tilanteisiin. Eikd kovin kauas

ovesta menni siind neuvottelutilanteessa." Anna

Naisen aseman heikkous ei kuitenkaan kohdistu pelkéastddn naisopettajiin, vaan
myds perheiden diteihin. Perheen pdit, isdt, eivat valttamattd pddstd naisia
suomen kielen kielikursseille tai tukiryhmiin, joiden kautta &didit paasisivét
paremmin kiinni suomalaiseen yhteiskuntaan.

Opettajat ovat kédyttdneet pddasiassa suomen kieltd vanhempien kanssa

kdydyissd keskusteluissa. Muutamat opettajat mainitsivat kadyttdneensd myos
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englannin ja ruotsin kieltd. Osa vanhemmista kokee kuitenkin
epdmiellyttaviksi sen, ettd vaihdetaan pois suomen kielestd ja he haluavat
pdrjatd heikollakin suomen kielelld. Vaarana tdssd on se, ettd vanhempi ei

lopulta ymmarrakadn kaikkea opettajan puheesta.

"Mutta on tosi vaikea tietdd, miten hdn ymmartdd ne sanat. Koska useinkin, ndista
pienistéd kokemuksista, niin hyvin myonteisesti suhtautuu, ettd joojoo, hyva. Sit ma en

valttamattd tiedd, ettd ymméirsiko hdn sen asian, josta kerroin." Riina

Opettajat ovatkin pyrkineet kdyttimddn tapaamisissa selkokieltd ja
yksinkertaisia avainsanoja. Kaikilla opettajilla oli myos kokemusta tulkin
kaytostd, koska koululle tulee my6s tdysin suomen kielen taidottomia
vanhempia. Tulkit varataan tulkkipalvelusta ja yleisesti ottaen yhteistyd heiddn
kanssaan on sujunut mukavasti. Tulkki on kuitenkin erdédnlainen suodattaja,
eikd opettaja voi olla tdysin varma, kuinka hédnen viestinsd valittyy

vanhemmille ja mitd hanelle kerrotaan takaisin.

"Ja sitte ku ne tdnne tulee tulkin kanssa, niin mé ndan ett4 siind puhutaan paljon
muutakin, tulkki karsii sen, mité opettajalle voi tdalld sanoa. Niin se vieldkin menee vaan.
Kylld mi ite nddn ettd siind kdydédan niinku semmonen keskustelu ja sitte sieltd tulee
mulle pari lausetta. Siitd on suodatettu se, ettd mitd meidédn kulttuurista voidaan kertoa.

Ja néd just ndd daritapaukset" Anna

Usein vanhemmat kuitenkin haluavat paddstd tulkista “eroon” mahdollisimman
nopeasti, jotta he voivat toimia itsendisesti. Joissakin tapauksissa myos lapsi
saattaa toimia perheen tulkkina. Opettajien mukaan pienten viestien
vélittdmisessd tdmd on hyvaksyttdvdd, mutta suuremmissa, oppilaan
koulunkdynnin kannalta olennaisissa asioissa tarvitaan aina ulkopuolinen
tulkki paikalle. Haastateltavista Anne tiivisti maahanmuuttajataustaisten
perheiden kanssa tehtdvan yhteistyon ratkaisevat tekijat: Parhaaseen
lopputulokseen pidsee yksitellen jokaisen perheen kanssa, tulkin kanssa. Positiivisten
asioiden kautta, vilissd niitd haasteita hoitaen.

Vain yhdelld opettajalla seitsemdstd oli kokemusta omankielisten

vanhempainiltojen jdrjestdmisestd ja siitdkin oli aikaa jo useita vuosia. Tdssd
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tapaamisessa pyrittiin selvittdmddn vanhemmille kuinka suomalaisessa
koulussa toimitaan, miksi on erilaisia tehtdvid ja miksi mitdkin tehddan.
Opettajan mukaan vanhemmat olivat kuitenkin ennakkoluuloisia ja varovaisia
tulemaan vain heille jdrjestettyyn tapaamiseen (ks. Pirinen 2015). Taman
tutkimuksen tulokset poikkesivat muun muassa Ahosen (2001) ja Korpelan

(2005b) saamista positiivisista tuloksista omankielisten vanhempainilloista.
6.3.2 Maahanmuuttajataustaisen vanhemman rooli lapsen koulunkdynnissa

Maahanmuuttajataustaisten vanhempien aktiivisuus ja kiinnostuneisuus lapsen
koulunkédyntid kohtaan vaihtelee perheestd ja sen tilanteista sekd kdytannoista
riippuen. Parhaimmassa tapauksessa vanhemmat ovat
kasvatuskumppanuudessa mukana. Vanhempien arvostus koulunkdyntid
kohtaan lisdd lapsen oppimismotivaatiota ja helpottaa kouluun sopeutumista
(Talib 2005, 79). Perhe kuitenkin vaikuttaa lapsen koulunkdyntiin niin hyvéassa
kuin pahassakin, aineiston opettajilla oli kokemusta molemmista &d&dripdista.
Opettajat olivat kohdanneet vanhempia, jotka ovat todella tiiviisti mukana

kouluty0ssd ja ovat kunnianhimoisiakin lapsen koulunkdynnin suhteen.

"Niin ja ehkd sitte sill4 lailla ettd muutamalle mamulle on joutunut pitda jalki-istuntoa,
niin heiddn vanhemmat tuli sitten seuraavana pdivana keskustelemaan mun kanssa tasta
tilanteesta. Ettd tavallaan, no vois suomalainenkin tulla keskustelemaan, jos siiné olis
jotain epdselvyyksid, mutta siind oli jotenkin niin, ehki itelle jotenkin niin ndkyvad, ettd

ne tuli koululle ja miké siind nyt on ollu?". Jonna

Erityisesti didit vaikuttivat olevan kiinnostuneita lastensa koulunk&dynnista.
Toisaalta joissakin kulttuureissa naisen heikko asema estda ditien osallistumisen
yhteistyohon koulun kanssa. Valitettavan usein myos
maahanmuuttajataustainen lapsi on itse suuressa vastuussa omasta

koulunkédynnistdan ja hoitaa my6s yhteydenpidon kouluun.

"Aika monella on silleen ettéd se oppilas on ensisijaisesti vastuussa, ettd oppilas saattaa
kertoa ettid en tule huomenna kouluun, et vanhemmilta ei tule mitdan viestia. Mutta

oppilas sanoo ja sit hin ei ilmesty paikalle. Tavallaan se mitd suomalaislasten
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vanhemmat, niin nehén kirjottaa pitkit rivit ettd missd ollaan ja kuinka tehdédan. Ehka

semmosessa ollu eroja." Jonna

Oppilaan vanhempia ei vilttdmittd saada kertaakaan paikalle tapaamisiin
useista pyynnoistd huolimatta. Metso (2004, 151) kuitenkin huomauttaa, ettd
vanhempien vidhdinen ndkyvyys koulun toiminnassa tulkitaan helposti
valinpitaméattomyydeksi tai kiinnostuksen puutteeksi, vaikka myos koulu
vaikuttaa omilla toimintatavoillaan ja suhtautumisellaan siihen tilaan, joka
vanhemmille annetaan.

Yleisesti ottaen opettajien puheesta valittyi, ettd perusjutut luistaa kodin ja
koulun vilisessd yhteistyossd, mutta “yliméadrdistd” osallistumista perheiden
puolelta esimerkiksi [uokkaretken suunnitteluun tai leirikoulun rahankeruuseen ei
juurikaan ole. Li (2009, 39) sai samankaltaisia tuloksia tutkiessaan kiinalaisten
vanhempien suhtautumista kodin ja koulun viliseen yhteistyohon Amerikassa.
Tamdn  tutkimuksen opettajien  mukaan maahanmuuttajataustaisissa
vanhemmissa on aistittavissa varovaisuutta ja pidattyvdisyyttd. Kaikista
suurimpana haasteena opettajat kuitenkin kokivat perheen negatiivisen
asenteen kouluty6td kohtaan. Huomionarvoista on tosin se, ettd tima ei ole
ongelma ainoastaan maahanmuuttajataustaisissa perheissd, vaan my0s

kantaviestssa.

"Enemmén mun mielestd haasteet on sitten perheiden asenteissa. Ja se ei oo pelkastdan
mamu-oppilaisiin liittyyen, jos kouluty6td ei arvosteta ja siitd ei huolehdita, niin se on

sellanen opettajan ty6td vaikeuttava asia." Veera

Opettajat pitivat ldhtokohtana sitd, ettd jokainen oppilas hoitaa koulutyonsa
huolella. Mikili perheessd ei arvosteta koulunkdyntid, ndkyy se myos lapsen
kdytoksessd ja asenteessa koulutyotd kohtaan. Kaikista koulutuksen tasa-
arvopyrkimyksistd huolimatta oppilaan kotitausta on yha keskeinen koulussa
menestymiseen vaikuttava tekija (Metso 2004, 147).

Opettajien mukaan vanhempien oma koulutustausta (tai sen puute) nakyy

sekd lapsen tukemisessa ettd kodin ja koulun vélisessd yhteistyossa.
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"Than varmasti, ilman muuta! Totta kai heilld on joku semmonen oma, sielld taustalla,

miten ne on ite kdyny koulua. Tai miten sen ehk pitdis mennd." Veera

"Kylld sen nékee, ettd onko vanhemmat kouluttautuneita vai ei. Ihan selkeesti. Jos niilld
on tietotaitoa omalla kielelld esimerkiksi ympéristostd, esimerkiksi siilistd. He tietdd sen
omalla kielelld sen tiedon, niin on huomattavan paljon helpompi oppia suomen kieltd. Et
mut jos ne ei yhtddn tiedd mika se siili on, niin sit ldhetdédn aivan niinku eri pohjilta."

Saara

Erityisesti tdméd on ndhtavilld, mikili vanhemmalla ei ole luku- ja kirjoitustaitoa.
Tastd huolimatta Laura on painottanut oppilaidensa vanhemmille, ettd tirkeintd
liksyjen teossa on se, ettd on ldsnd ja kuuntelee. Vaikka vanhempi ei virheisiin
osaisikaan puuttua, niin hin ndiyttdi lisndolollaan ettd se (koulu) on tirkedd.

Erot koulukulttuureissa riippuvat vanhemman kotimaasta ja sen

etdisyydestd Suomesta.

"Esimerkiksi td&d Viro, niin se on sitte jo ylldttden ihan toisenlaista, ettd sieltd tullaan
reippaasti ja ymmaérretddn nda systeemit. Ja niinku ihan néa ldhimaat. Mutta sitte ku

alkaa olla matkaa vdhd enemman ja koulukulttuurit ihan erityyppiset." Anna

"Afrikkalaiset on hyvin kiitollisia siitd, ettd saavat opetusta. Aasiasta pdin tulevat ei
valttdméttd oo endéd niin syvén kiitollisia. Yleensa afrikkalaiset ovat
kouluttautumattomia, ei minkddnlaista kielitaitoa, ei kirjoitustaitoa. Eurooppalaiset on

kaikista kriittisimpid." Saara

Vanhemmat olivat toivoneet opettajilta lapsilleen [lisid Iliksyjid ja ulkoa
panttidimistd, vaikka todellisuudessa ndiden vanhempien lapset eividt siitd
vihdisestakddan mddrdstd suoriudu, mikd heidéan talla hetkelld pitdisi tehda. Lisaksi
opettajat olivat saaneet kritiikkid suomalaisista opetusmenetelmistd, kuten
yhteistoiminnallisesta oppimisesta ja liikkuvasta koulusta. Osa vanhemmista vierasti
myos sitd, ettd Suomessa opettajaa ei teititell.

Opettajien mukaan he eivdt olleet varsinaisesti esitelleet suomalaista
koulukulttuuria maahanmuuttajataustaisille vanhemmille. Koulun alkaessa
kaydaan kylld lapi kdytannon asiat: mitd koulussa on, mitd tadlld tapahtuu ja mitdi

koulussa tarvitaan. Kouluissa on kylld pidetty esimerkiksi avoimien ovien péivid,
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mutta ndilld pdivilld harvoin tavoitetaan ne vanhemmat, joiden toivoisi
saapuvan. Opettajien mukaan vanhemmat ottavat harvoin itse selvaa
suomalaisesta koulujdrjestelmédstd. Veera piti vanhempien tutustuttamista
hyvind ideana, vaikka hén ei sitd varsinaisesti ollut omassa tyossa tehnytkaan.

Mikko puolestaan piti tdtd tutustuttamista mashanmuuttoviraston tehtivind.
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7 POHDINTA

Tamén tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, miten opettajat kuvailevat
maahanmuuttajataustaisten  oppilaiden tukemista. Lisdksi tarkasteltiin
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden vaikutuksia opettajan tychon seka
opettajien suhtautumista opetukseen monikulttuurisessa ryhmadssd ja sitd
kautta inklusiiviseen kasvatukseen. Nd&iden lisdksi tutkimusintressind oli
opettajien tekemd yhteisty6 maahanmuuttajataustaisten perheiden kanssa.

Tutkimuksessa esiin nousseet opettajien kayttdimat tukimuodot
jakautuivat institutionaalisiin, aktuaalisiin ja informaalisiin keinoihin.
Opettajien antamaa tukea sdédteli kolmiportainen tuki ja sen mukanaan tuomat
dokumentit, kuten pedagoginen arvio ja pedagoginen selvitys. Opettajien
suhtautuminen kolmiportaiseen tukeen vaihteli myonteisestd kielteiseen.
Erityistd huomiota herdttivdat opettajat, jotka lukeutuivat informaalisten
ulkopuolella oppilaidensa tukemiseen. Mielenkiintoisena asiana esiin nousi
kuitenkin ndiden opettajien kokema riittamattomyyden tunne. He kokivat, ettd
heiddn huolenpidosta, pyyteettomastda sitoutumisesta ja oppilaiden
eteentehtdvistd tyostd huolimatta he eivit tehneet tarpeeksi.

Valmistavaa opetusta pidettiin opettajien keskuudessa olennaisena
tukimuotona ennen yleisopetukseen siirtymistd. Parhaassa tapauksessa
valmistava opetus jdrjestetidn samassa pihapiirissd yleisopetuksen kanssa,
jolloin molemminpuolinen tutustuminen on helppoa ja luonnollista. Jokainen
opettaja toi esille haastatteluissa, ettd opettajilla tulisi olla kulttuurista
tietdimystd, jotta maahanmuuttajataustaisia oppilaita ja vanhempia voidaan
kohdata avoimesti ja suvaitsevaisesti. Kulttuurisella tietimykselld viitattiin
perheen kotimaan (koulu)kulttuurin, tapojen ja normien tuntemiseen. Opettajat
puhuivat my6s maahanmuuttajataustaisen oppilaan perheen ja vanhempien
merkityksestd lapsen koulunkdynnille: vanhempien tuki tai sen puute
vaikuttavat merkittdvasti lapsen suoriutumiseen ja viihtymiseen koulussa.

Yleisesti ottaen opettajat suhtautuivat maahanmuuttajataustaisiin oppilaisiin ja
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monikulttuurisuuteen varsin myonteisesti. He mielsivat
maahanmuuttajataustaiset oppilaat rikkautena koululle. Suurempaa huolta
herdtti sen sijaan esimerkiksi vammaisten tai tarkkaavaisuusongelmaisten

integrointi yleisopetuksen luokkiin.

7.1 Tulosten tarkastelua

Koko aineistoa hallitsi opettajien p&ddosin positiiviset =~ kokemukset
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden ja heiddn perheidensd kohtaamisesta.
Opettajien suhtautuminen maahanmuuttajataustaisiin oppilaisiin oli varsin
myonteistd ja heiddt nédhtiin rikkautena yleisopetuksen luokissa, mahdollisista
haasteista huolimatta. Samankaltaisia tuloksia ovat saaneet muun muassa
Jauhiainen & Luostarinen (2004), Tedder (2005), Soilamo (2008) ja Mékeld &
Véaarala (2012).

Jokaisen opettajan puheissa nousi esiin vaatimus opettajan kulttuurisesta
tietimyksestd, jolla viitattiin opettajan ymmairrykseen ja tietimykseen
maahanmuuttajataustaisen oppilaan ldhtomaan (koulu)kulttuurista ja sen
mahdollisista rajoitteista. Opettajien puhe kaiutti Hofsteden ja Hofsteden (2005)
kulttuurisia ulottuvuuksia, joiden kautta voimme ymmairtdd erilaisia
kulttuureja. Jokainen opettaja joutuu tekemddn omaa ajatustyotddn
monikulttuurisen kompetenssin rakentamisessa, koulutuksen tarjotessa siihen
vain ldhtokohdat. Kompetenssin rakentumiseen vaikuttavatkin suuresti
opettajan omat kokemukset sekd mielenkiinto asiaa kohtaan.

Téassda tutkimuksessa opettajat suhtautuivat maahanmuuttajataustaisten
oppilaiden integroimiseen yleisopetuksen luokkiin varsin myonteisesti. Vaikka
opettajat puhuivatkin suvaitsevaisuudesta ja inklusiivisen kasvatuksen
periaatteiden hyvaksymisestd, pelkdsivat he kuitenkin esimerkiksi vammaisten
tai tarkkaavaisuusongelmaisten lasten integroimista yleisopetuksen luokkiin.
Huonot kokemukset lisddvit kielteisid asenteita inkluusiota kohtaan ja hyvit
kokemukset puolestaan myonteisid asenteita. Olisi siis tdrkedd, ettd opettajat

saisivat myonteisid kokemuksia inklusiivisesta opetuksesta. (Moberg 2003,
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425—426.) Yleiselld tasolla suhtautuminen erilaisuuteen on kouluissa hyvinkin
myonteistd, mutta voidaan pohtia, kuinka moni opettaja on lopulta valmis
ottamaan luokkaansa erilaisen oppilaan. Voiko téllaista kysymystd edes kysya?
Vai onko ldhtokohtana se, ettd kaikkien opettajien tulisi olla suvaitsevaisia ja
avoimia inklusiiviseen kasvatukseen?

Haastateltavien mukaan kaikki opettajat eivdt ole vield tdydellisesti
hyvadksyneet inklusiivisen kasvastuksen periaatteita. Opettajien kommentit
mukailevat ndin ollen aiempaa tutkimustietoa (ks. Ldhde 2014; Heikkinen &
Vdhasaari 2011; Sikes, Lawson & Parker 2007). Erityisesti luokanopettajien
suhtautuminen inkluusioon on ollut kriittistd, suurimpina huolenaiheina ovat
olleet resurssit, oman osaamisen puute seké yleisopetuksen heikko kyky vastata
erityislasten tarpeisiin (Moberg 2001, 89, 92). Tassd tutkimuksessa vahvistettiin
Sakari Mobergin (2001, 92) vaittamaa siitd, ettd luokanopettajat eivit usko, etta
nykyinen koulujdrjestelmd pystyy kdytossddan olevilla resursseillaan
vastaamaan kaikkien oppilaiden hyvéastd opetuksesta. Jokainen opettaja
painotti resurssien (avustajat, jakotunnit, tilat) riittdvyyden merkitystd
inklusiivisen opetuksen mahdollistajana.

Mobergin (2001, 89) mukaan syy opettajien vastustukseen liittyy
opettajien kasityksiin oppilaiden erilaisuudesta ja sen kohtaamisen ongelmista
opetettaessa kaikkia oppilaita yhdessd. Opettajat ovat tottuneet ajattelemaan,
ettd erilaiset oppilaat ovat joskus niin erilaisia, ettd heiddn yksilollisid
kasvatustarpeitaan on vaikea tai jopa mahdotonta kohdata yleisopetuksen
puitteissa. Saloviidan (2006, 340) mukaan koulun tulisikin olla se, joka
muokkaa toimintamallejansa sekd arvomaailmaansa niin, ettd erityisoppilas
pystyttdisiin  ottamaan yleisopetukseen vastaan. Tamdn tutkimuksen
perusteella suomalaiset koulut ovat matkalla tdhdn tavoitteeseen.
Haastatelluista opettajista monet ovat jo hyviksyneet inklusiivisen
ajattelutavan ja koulun rakenteita on uudistettu. On kuitenkin ddrimmadisen
tarkedd korostaa, ettd kun luokkaan tuodaan erityislapsia, jotka tarvitsevat
enemmdn opettajan henkilokohtaista ohjausta, pitdisi luokkakoon pienentyd,

jotta opettajan aika riittdd jokaiselle oppilaalle. Ndin ei kuitenkaan ldheskddn
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aina tapahdu, vaan opettaja saattaa jadda yksin selviytyméaan luokkaan jopa yli
25 oppilaan kanssa.

Opettajien kdyttamit keinot tukea maahanmuuttajataustaisia oppilaita
jakautuivat institutionaalisiin, aktuaalisiin sekd informaaleihin keinoihin.
Suurin osa opettajien kdyttamistd aktuaalisista tukimuodoista koulun arjessa
painottuivat yleisen tuen piiriin. Positiivisena tuloksena voidaan siis ndhda se,
ettd suurin osa maahanmuuttajataustaisista oppilaista selvisi koulutydstdan
yleisen tuen avulla. Tehostetun tuen oppilaiden tuen tarpeet liittyivdat enemman
sosiaalisen puolen ongelmiin, ei niinkddn varsinaisiin oppimisvaikeuksiin.
Tdarkeimpind tukikeinoina opettajat mainitsivat aikuisen tuen oppilaalle,
eriyttamisen sekd oppilaiden joustavan ryhmittelyn. Ndistd tukimuodoista
hyotyvat luokan kaikki oppilaat, ei vain maahanmuuttajataustaiset lapset.
Opettajien mainitsemat informaaliset keinot puolestaan muistuttavat Talibin
(2005, 80) tutkimuksessa esiin nousseita opettajan monikulttuurisen
kompetenssin tekijoitd: reflektointia, kokemuksen ja tietojen jakamista,
vanhempien kanssa tehtdvdd yhteistyotd sekd lisdkoulutuksen hankkimista
oman osaamisen kehittimiseksi. My6s omat "toiseuden kokemukset" ovat
ratkaisevia tekijoita.

Tdssd tutkimuksessa informaalisten keinojen kayttdjiksi osoittautui vain
kaksi opettajaa. Mielenkiintoista onkin pohtia, mikd opettajia "ohjaa"
suhtautumaan tychonsd intohimoisesti ja pyytteettomaésti? Institutionaaliset
keinot opitaan yleensd kasvatustieteen opinnoissa, aktuaaliset puolestaan
opetusharjoitteluissa. Jadko informaalien keinojen oppiminen ja sisdistaminen
opettajan oman mielenkiinnon, jaksamisen ja haluamisen varaan? On myos
kiinnostavaa pohtia, ndkyykd tdmd sitoutuminen jollain tasolla jo
opiskeluvaiheessa. = Voidaanko sitd perustella luonteenpiirteilld tai
"kutsumusammatilla"? Tétd ajatusta voisi puolustaa Grantin ja Sleeterin (2007,
17) ndkokulma, jonka mukaan opettajat aloittavat oman opetusfilosofiansa
kehittelyn ja kdyton hyvin aikaisin opettajan uran alussa.

Muutama informaalisia keinoja kdyttavd opettaja koki tyodssddn

riittdméattomyyden tunnetta. Heiddn mukaansa aika ja jaksaminen eivét aina
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riitd kaikkeen, mitd haluaisi oppilaiden eteen tehdad. Huolta herittivit resurssit,
yhteisty6 perheiden kanssa, oma heikko kielitaito, maahanmuuttajataustaisten
oppilaiden sosiaalinen integraatio, lisddntyvd inklusiivisuus kouluissa ja
opettajan oma jaksaminen. Samankaltaisia tuloksia on saanut muun muassa
Talib (1999). Opettajat mainitsivat myos tekijoitd, joihin he eivit voi itse
vaikuttaa, kuten lapsen perheen asenteet koulunkdyntid kohtaan, erilaisten
kulttuurien rajoitukset tai asuinympériston asenteet maahanmuuttajataustaisia
ihmisid kohtaan.

Opettajan tyo on ennen kaikkea ihmissuhdetyotd, jossa on pdivittdin
jaettava itseddn, kehityttdvd ja kohdattava uusia haasteita. Opettaja tekee
tyotddn koko persoonalla, jolloin tyon vaikeudet saattavat uhata hdnen omaa
eldamddnsd. T&lloin uupuminen voi johtaa pettymyksiin myos itsed kohtaan.
(Talib, Lofstrom & Meri 2004, 127.) Jokainen opettaja tekee
opetussuunnitelmasta omat tulkintansa, johon vaikuttavat opettajan tyon ja
yksityiseldmdn myotd- ja vastoinkdymiset. TyOyhteisto puolestaan pitdd ylla
omaa koulukulttuuriaan, joka edelleen vaikuttaa opettajan ajatteluun. Ndiden
lisdksi yhteiskunta muokkaa omalta osaltaan opettajan tyota. (Talib, Lofstrom &
Meri 2004, 83.)

Opettajien suhtautuminen kolmiportaiseen tukeen oli tdssd tutkimuksessa
yleisesti ottaen myonteistd, vaikka opettajat nostivatkin esiin muutamia
epdkohtia, kuten tiedonkulun hitaus, epdilykset siitd, onko tukimalli todella
tuonut uutta ja toimivaa tyokalua opettajille sekd paperitdiden suuri maééra.
Samankaltainen vastausten ristiriitaisuus nousi esiin Ojan (2012b) ja Laakson
(2012) tutkimuksissa. Paperitdiden kasvanut méddrd on noussut esiin jo useissa
tutkimuksissa (ks. Oja 2012b; Laakso 2012). Tulevaisuudessa voitaisiinkin
miettid, miten lomakkeiden tdyttoon kaytetty aika korvattaisiin opettajille.
Opettajat eivdt kuitenkaan kertoneet, ettd heilld olisi ongelmia soveltaa
kolmiportaista tukimallia monikielisten oppilaiden tukemiseen. Taman
tutkimuksen opettajat ndkivat lapsen edun ajamisen ja tuen takaamisen
kolmiportaisen tuen ehdottomina vahvuuksina. Oppilaiden tukemisessa

opettajat korostivat tapauskohtaisuutta. Kaiken perustana ndhdaankin
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oppilaantuntemus, joka korostuu erityisesti maahanmuuttajataustaisia oppilaita
opetettaessa (Talib, Lofstrom & Meri 2004, 82).

Oja (2012b, 50—51) nostaa kuitenkin esiin, ettd Suomen kunnissa ja
kouluissa on suuria eroja siind, kuinka paljon ja minkélaista yleistd tukea
oppilas saa ja kuinka monipuolisesti hdnen kasvunsa, oppimisensa ja
koulunkdyntinsd sujuvuutta arvioidaan ja kirjataan. T&atd alueellista
eriarvoisuutta tutkittiin myos OAJ:n (2013) kyselyssd, jonka mukaan oppilaan
mahdollisuus saada tuki- tai erityisopetusta voi olla kiinni siitd, missd kunnassa
tai koulussa hédn opiskelee. Oppilaan oikeus tukeen ei siis toteudu kaikilta osin.
(OA] 2013.) Myo6s tdssd tutkimuksessa saatiin viitteitd koulujen
eriarvoisuudesta, silld isommassa kaupungin keskustan ldheisyydessd
sijaitsevassa koulussa oli paremmin tarjolla muun muassa S2-opettajan tukea
sekd oman didinkielen opetusta. Valmistava opetus koulun pihapiirissd on
myds valtava etu, verrattuna pienempéan kouluun, josta matkaa valmistavaan
opetukseen kertyy yli 20 kilometria.

Muutama opettaja toi haastatteluissa esiin maahanmuuttajataustaisen
oppilaan oppimisen haasteiden tunnistamisen vaikeuden. Opettajalla onkin
haastava tehtdvd selvittdd, johtuvatko oppimisen haasteet vain kielitaidon
puutteesta vai onko taustalla oppimisvaikeus. Ndiden asioiden erottaminen
oppimisvaikeuksista on tdrkedd, mutta myos pulmallista, silld esimerkiksi
puutteellinen  kielitaito tai koulutaitojen harjaantumattomuus nédkyy
tyoskentelyssd usein hyvin samankaltaisena kuin varsinaiset oppimisvaikeudet
(ks. Arvonen 2011). Opettajan tulisikin olla tarkkana ja pohtia, kuinka kauan
oppilaan tyoskentelyd voidaan selittdd esimerkiksi puutteellisella kielitaidolla.
Mihin raja vedetdan? Milloin ongelmat johtuvat oppimisvaikeudesta? Arvonen
(2011, 4) korostaa, ettd oppimisen vaikeuksia ei loputtomiin voida selittdd vain
maahanmuuttajataustalla tai toisen kielen oppimisella, eikd ilmeisid vaikeuksia
tulisi jattdd huomiotta. Jos ajasta, mahdollisuuksista ja tuesta huolimatta
oppilaan taidot eivit kehity, on syytd puuttua asiaan. Toisaalta Gay (2002a, 613)
nostaa esiin toisen &dripddn, jossa maahanmuuttajataustaisia oppilaita on

madratty erityisopetukseen opettajien tiedonpuutteen vuoksi.
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Maahanmuuttajataustainen oppilas ei ole automaattisesti erityisen tuen
tarpeessa.

Jokainen opettaja korosti valmistavaa opetusta merkittavana tukimuotona
ennen Yyleisopetukseen siirtymistd. Myos esimerkiksi Muuri (2014) puhuu
valmistavan opetuksen tdrkeydestd. Erikoista oli kuitenkin se, ettd taman
tutkimuksen opettajat eivét ldheskddn aina tienneet, olivatko oppilaat kdyneet
valmistavaa opetusta, mikali sitd ei ole kdyty nykyisen koulun yhteydessa.
Opettajat harmittelivat huonoa tiedonsiirtoa koulujen valilld, minkd vuoksi
usein joudutaan tekemddn paljon tyotd, esimerkiksi oppilaan taustojen ja
mahdollisten oppimisen ongelmien selvittimisessd. Koulujen véliseen
tiedonsiirtoon tulisikin kiinnittdd huomattavasti paljon enemmin huomiota
tulevaisuudessa. Valmistavan opetuksen kehittdminen ja siihen panostaminen
ovat maahanmuuttajataustaisten oppilaiden tulevaisuuden kannalta tarkeita
asioita. Myos Osallisena Suomessa—hankkeessa kiinnitettiin huomiota
valmistava opetuksen kehittimiseen. (Tarnanen ym. 2013, 53)

Tutkimukseen osallistuneet opettajat olivat epétietoisia siitd, saavatko
lapset oman didinkielensd opetusta koulun ulkopuolella. Taméd tutkimus
vahvisti ~ Muurin  (2014) esiin  nostamaa  huolta  siitd,  ettd
maahanmuuttajataustaisten lasten oma didinkieli uhkaa kuihtua vain
keskustelukieleksi. Oppilaiden olisikin saatava omankielistd tukea erityisesti
akateemisissa  taidoissa, jotta heiddn oma &idinkielensd  kehittyisi
erityissanaston ja teknisen kielen osaamisessa. Jotta oppilaan kaksikielisyytta
voitaisiin tukea toiminnalliseksi kaksikielisyydeksi, tulisi oppilaiden saada
oman didinkielen opetusta ja omankielistd tukea. Lisdksi olisi tdrkedd
ymmartdd, ettei oppilaan oman didinkielen taitojen tukemisen tarvitse rajoittua
vain oman didinkielen tunneille. Yleisopetuksen puolellakin oppimista voidaan
tehdd monilla eri kielilld. (Ks. Cummins 2001; Muuri 2014; Pirinen 2015.) Talla
hetkelld tukikeinoja on saatavilla kuitenkin valitettavan vahan. Huolestuttavaa
on se, ettd tdssd tutkimuksessa vain kaksi opettajaa toi esiin oman didinkielen
opiskelun merkityksen suomen kielen oppimisen kannalta. Oman didinkielen

osaamisen merkitystd ei kuitenkaan voida kiistdd: oman didinkielen taito on
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yhteydessd paitsi yleiseen koulumenestykseen sekd yksilon identiteetin ja
itsetunnon tasapainoiseen kehittymiseen. Lisdksi se ennustaa myos vahvasti
muiden kielten oppimista. Tdméadn tutkimuksen opettajat eivét tuoneet esiin
oman didinkielen hyddyntdmistd oppimisen vilineend. (Ks. Cummins 2001;
Pirinen 2015.) Ndiden tulosten pohjalta maahanmuuttajataustaisten oppilaiden
oman didinkielen opetukseen tulisi kiinnittdd tulevaisuudessa huomattavasti
enemman huomioita.

Tassdkin  tutkimuksessa opettajat kertoivat yhteistyon sujuvan
maahanmuuttajataustaisten perheiden kanssa pddosin positiivisesti (ks. Ahonen
2001; Hyttinen 2013; Harkonen 2013; Jauhiainen & Luostarinen 2004).
Opettajien ndkokulmasta maahanmuuttajataustaisten vanhempien ja -
perheiden kanssa tehtdva yhteistyo ei merkittdvasti eroa kantavdeston kanssa
tehtdvdastd yhteistyostd. Kulttuurisella tietdimykselld yhteistyd sujuu
arvostuksella ja kunnioituksella. Kunnioitus ilmenee muun muassa siten, etta
jokaisella on mahdollisuus ilmaista ja kertoa oma tarinansa ja ndkemyksensd
asiasta (Opetushallitus 2007, 11). Opettajat olivat kohdanneet joitakin kulttuuri-
ja kielieroja, mutta niistéd oli selvitty keskusteluiden ja tulkkien avulla. Tulkkien
kaytto oli opettajien keskuudessa yleistd, mutta se saattaa tuoda mukanaan
myo6s ongelmia. Tulkki toimii tietynlaisena suodattimena, joka ei valttamatta
vélitd opettajan tai vanhemman viestid tarkoituksenmukaisesti. Toisaalta vield
huonompi tilanne on silloin, kun oppilas itse toimii perheen tulkkina. Pienissd,
juoksevissa asioissa se toimii, mutta oppilaan koulunkdyntid koskevissa
kysymyksissa tarvitaan ulkopuolista apua.

Vanhemman ja perheen merkitystd lapsen koulunkdynnille ei voi
vidheksyd. Opettajien mukaan maahanmuuttajataustaisen vanhemman omilla
koulukokemuksilla ja koulutustasolla oli merkitystd niin lapsen tukemiseen
koulunkdynnissd kuin koulun kanssa tehtdvaan yhteistyohonkin. Samanlaisia
tuloksia sai myts Muuri (2014): korkeasti koulutetuilla vanhemmilla on
enemmdn mahdollisuuksia tukea lastensa koulunkdyntid, esimerkiksi
auttamalla kotitehtdvissd. He saattavat myods vaatia parempia oppimistuloksia

lapsiltaan. Vastaavasti kaikkein heikoiten menestyvit koulujakdymaéttomien tai
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keskeyttdneiden vanhempien lapset (Muuri 2014, 183—184.) Myos Talib,
Lofstrom ja Meri (2004, 110) muistuttavat, ettd perheen taloudellisella ja
sosiaalisella asemalla on vaikutusta lapsen koulumenestykseen. Opettajien
mukaan niilldi maahanmuuttajataustaisilla perheilld, jotka ovat itse valinneet
uuteen maahan muuttamisen, on yleensd paremmat taloudelliset ja henkiset
mahdollisuudet sopeutua uuteen yhteiskuntaan kuin pakolaisperheelld.
Vanhempien koulutustaustan lisdksi merkittdvand tukitekijand oli
vanhempien aktiivinen rooli lapsen koulunkdynnissd. Vaikka vanhempi ei
osaisikaan tiedollisesti auttaa lasta, opettajat ndkivit tdrkednd vanhemman
esimerkin koulunkdynnin tarkeydesta. Opettajien ndkemykset
maahanmuuttajataustaisten vanhempien aktiivisuudesta kodin ja koulun
vidlisessd yhteistyossd myotdilivat Metson (2004, 131—132) neliportaista
ryhmittelyd, jossa alemman sosiaaliryhmédn vanhemmat kuuluvat niin
sanottuihin sivusta seuraajiin. Opettajien on kuitenkin hyvd muistaa, ettd
koulun tehtdvana on olla aloitteen tekija yhteistydssa.
Maahanmuuttajataustaiset vanhemmat saattavat tarvita myos erityistd
rohkaisua yhteistychon osallistumiseen (Opetushallitus 2007, 11, 26.) Opettajien
kehitysideoissa korostuikin suomalaisen koulukulttuurin tutuksi tekeminen
maahanmuuttajataustaisille vanhemmille: tietoa suomalaisen koulun arvoista,
toimintakulttuurista ja erilaisista kdytanteista (ks. Opetushallitus 2007).
Nuorten, alle 30-vuotiaiden, opettajien suhtautuminen
opettajankoulutuksen aikaisiin opintoihin monikulttuurisesta kasvatuksesta oli
hieman yllattavas, silld heiddn mukaansa koulutuksen aikana ei tarvita
useampia kursseja monikulttuurisuudesta. Nuoret opettajat selittivat tata
kurssien irrallisuudella. He eivit kuitenkaan kertoneet tuntevansa, ettd heidian
taitonsa olisivat koulutuksen jaljilta riittaméattoméat maahanmuuttajataustaisten
oppilaiden kohtaamiseen, toisin kuin Merryfieldin (2000) ja Jauhiaisen &
Luostarisen (2004) tutkimuksissa annettiin ymmartdd. Yhtd opettajaa
lukuunottamatta haastateltavat kertoivat suhtautuvansa lisaékoulutukseen
todella myonteisesti. Useat yliopistot jarjestavitkin lisd- ja tdydennyskoulutusta

opettajille. Opettajien jaksamisen, osaamisen ja kehittymisen kannalta olisikin
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ddrimmdisend tdrkedd, ettd heille tarjotaan mahdollisuuksia osallistua ndihin
koulutuksiin.

Opettajien kehitysideat tuen jdrjestimisen suhteen keskittyivat S2-
opetukseen, valmistavaan opetukseen sekd oman didinkielen opetukseen.
Namad kaikki kolme tuen muotoa ovat paitsi ndiden opettajien mukaan, myos
useiden tutkimusten ja kehittimishankkeiden (ks. Muuri 2014; Tarnanen ym.
2013; Arvonen 2011) mukaan maahanmuuttajataustaisten oppilaiden
tarkeimpid tukimuotoja. Niiden kehittiminen ja niihin panostaminen on siis
tdysin perusteltua. Lisdksi opettajat kaipasivat lisdtukea
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden ja perheiden integrointiin suomalaiseen
yhteiskuntaan. Opettajat muun muassa toivoivat yhteistyokumppania, jonka
avulla oppilaille voitaisiin jdrjestdd suomalaisia harrastuksia ja ystdvid sekd
projekteja, joiden avulla perheet saadaan aktivoitua kiinni suomalaiseen
yhteiskuntaan. Hyvad esimerkkejd tdllaisista projekteista ovat esimerkiksi
Jyvaskylan Katuldhetyksen Polku kotiin — projekti maahanmuuttajataustaisille

tytoille ja naisille sekd Vaestoliiton monikulttuurinen osaamiskeskus Kotipuu.

7.2 Tutkimuksen luotettavuus

Koska kaikessa tutkimustoiminnassa pyritddan vélttamaan virheitd, on tassakin
tutkimuksessa arvioitava tehdyn tutkimuksen luotettavuutta (Tuomi &
Sarajdrvi 2009, 134). Tamén tutkimuksen tavoitteena oli tutkia, miten opettajat
kertovat tukevansa maahanmuuttajataustaisia oppilaita kokonaisvaltaisesti.
Tdhan  tavoitteeseen  pddstiin haastattelemalla  seitsemdd  opettajaa.
Tutkimuksessa pyrittiin sithen, ettd se paljastaa tutkittavien késityksid ja heidan
maailmaansa niin hyvin kuin mahdollista (Hirsjarvi & Hurme 2000, 189).
Aineiston pientd mddrdd (n = 7) voidaan pitdd luotettavuutta
heikentdvand tekijand. Tutkimuksen tarkoitus ei kuitenkaan ollut tehda
yleispédtevid yleistyksid, vaan tuoda esiin opettajien ndkemyksia ja kokemuksia.
Analyysin kattavuudella tarkoitetaan sitd, ettd tulkintoja ei perusteta

satunnaisiin poimintoihin aineistosta (Eskola & Suoranta 2008, 215). T&dtd pyrin
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valttdimdin niin, ettd luin aineistoani niin monta kertaa, ettdi se oli minulle
taysin tuttu. Kun kerdsin haastateltavien kommentteja isompien teemojen alle,
pidin huolta siitd, ettd jokaisen teeman alle koottiin kaikkien niiden opettajien
puhe, jotka viittasivat teemaan. Olen tehnyt kerddmdéstdni aineistosta omat
johtopddtokseni, joita perustelen suorilla haastattelulainauksilla. Toisaalta
tekstissd voi ndkyd my0s tutkijan ennakko-oletukset asioista, vaikka niitd onkin
yritetty valttdd. Intohimoinen ja kriittinen suhtautuminen késiteltdviin ilmioihin
on saattanut ohjata tekstin suuntaa.

Olen muodostanut tutkimustulokset kyseiseen aineistoon rajautuen, joten
tulokset eivdt ole laajasti yleistettdvissdé. Ne antavat kuitenkin kuvaa
tamanhetkisestd tilanteesta, opettajien kokemuksista sekd ndkemyseroista.
Tamd aineisto on merkittdévda ja silld on oma paikkansa, koska
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden tukemisesta eri tukikeinoin, kuten
kolmiportaisen tuen avulla, on vasta vdhdnlaisesti tutkimusta. Aineisto kertoo
omalta osaltaan maahanmuuttajataustaisten oppilaiden tdméanhetkisista
vaikutuksista opettajien tyohon. Tuloksista on hyo6tyd tyossd oleville
luokanopettajille, luokanopettajaopiskelijoille ja heiddn kouluttajilleen seka
yleisesti koulutuksesta padttaville tahoille. Tyossd olevat luokanopettajat voivat
samaistua muiden opettajien kokemuksiin sekd ajatuksiin ja huomata, ettd he
eivit ole yksin ajatustensa kanssa. Tulokset herdttelevat
luokanopettajaopiskelijoita siithen todellisuuteen, mikd kentdlld odottaa.
Toisaalta my6s luokanopettajakoulutuksen pitdisi ottaa ndméd tulokset
vakavasti ja huomioida opetuksessaan maahanmuuttajataustaisen oppilaiden
madran lisdidantyminen kouluissa. Padattdjille tulokset viestittaviat sanomaa siitd,
kuinka opettajat selvidvat tdaméanhetkisilld resursseillaan opetustyostdan

monikulttuurisissa kouluissa.

7.3 Jatkotutkimushaasteita

Maahanmuuttajataustaisten oppilaiden mddrda suomalaisissa kouluissa ei ole

tulevaisuudessa  ainakaan  vdhenemadssd, pdinvastoin. Sen = vuoksi
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tulevaisuudessa olisikin mielenkiintoista perehtyd muun muassa seuraaviin
aiheisiin: Luodaanko maahanmuuttajataustaisten oppilaiden
kokonaisvaltaiseen tukeen lisdd keinoja? Miten kolmiportainen tuki jatkaa
kehitystdan? Tuleeko siihen joitakin lisdyksid tai tarkennuksia? Ottavatko
(loputkin) opettajat sen luonnolliseksi osaksi tyotdan? Saavatko opettajat
toivomaansa lisdkoulutusta? Huomiota kannattaisi kiinnittdd myos
tiedonsiirtoon nivelvaiheissa, silld timdn tutkimuksen perusteella oppilaiden
tiedot eivdt siirry oppilaan mukana uuteen kouluun. Opettajien
epdtietoisuudesta johtuen olisi myos tarpeellista selvittdd, miten Suomessa
jdrjestetddn maahanmuuttajataustaisten lasten valmistavaa opetusta. Kuinka
suuri osa lapsista kdy valmistavan opetuksen? Missd opetus jdrjestetddn?
Kuinka monessa koulussa valmistava opetus jdrjestetidn yhteistydssd
yleisopetuksen kanssa? Lisdksi tulevaisuudessa kannattaisi selvittdd
maahanmuuttajataustaisten lasten oman &idinkielen opetuksen saatavuutta,
silla tdlld hetkelld tilanne sen suhteen vaikuttaa olevan melko heikko.
Kansallinen koulutuksen arviointikeskuksen vuoden 2015 julkaisun mukaan
vajaa puolet Kkyselyyn osallistuneista perusopetuksen jarjestdjistd kertoo
jdrjestavansd oman didinkielen opetusta. Opetuksen lisddmistd pidetddn sitd
tarpeellisempana, mitd enemmdn maahanmuuttajataustaisia oppijoita
jarjestdjdlla on. (Kuukka, Ouakrim-Soivio, Pirinen, Tarnanen & Tiusanen 2015,
99.) Maahanmuuttajataustaisten oppilaiden tukeminen koulun ulkopuolella on
my6s huomionarvoinen asia: Miten heitd saadaan mukaan suomalaisiin
harrastuksiin ja ystavapiireihin? Minkilaista tukea koko perheelle tarjotaan

Suomeen sopeutumisen tueksi?
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LITE 1. HAASTATTELURUNKO

Taustatiedot

Ika:
TyOkokemus vuosissa:

Opetettava luokka-aste:
Maahanmuuttajaoppilaiden maara luokassa:
Lisdkoulutus/kurssit monikulttuurisuudesta/ maahanmuuttajaoppilaista:

Kerro vapaasti sinun luokastasi:

Huom! Kursivoidut kysymykset esitdn haastateltavalle. Alla olevat kohdat
ovat minulle tarkoitettuja muistutuksia siitd, mihin asioihin muun muassa

haluan keskustelun edetessi vastauksia.

1. Kuvaile omin sanoin arkeasi maahanmuuttajataustaisten oppilaiden

opettajana

* Positiiviset puolet?

* Negatiiviset puolet?

¢ Haasteet?

¢ Voimavarat?

* Erilaisten kulttuurien merkitys koulutyohon?

* Opettajan rooli?

* Inkluusio?

2. Miten kuvailisit tekemddsi yhteistyotd maahanmuuttajataustaisten

perheiden kanssa?



e Kieli?
o  Kulttuuri?

¢ Asenteet, ennakkoluulot?

3. Miten kuvailisit luokallasi olevien maahanmuuttajataustaisten

oppilaiden akateemisen osaamisen tasoa?

Yleistd, tehostettua vai erityistd tukea?

¢ Tukitoimet?

* Integrointi?

4. Miten kolmiportainen tuki auttaa maahanmuuttajataustaisten

oppilaiden opetuksen suunnittelussa/jdrjestamisessd/ toteuttamisessa?

* Millaisia tyokaluja?
* Miten tukeminen kédytannossa toteutetaan?
* Mita tuen muotoja kiytetaan? Milloin? Miten? Miksi?

* Moniammatillinen yhteisty6?

Haluatko vield kertoa jotain?

Kiitos haastattelusta.
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