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Tutkimustehtdvana oli selvittdd peruskoulun opettajien kokemuksia ja nakemyksia
kulttuurisensitiivisesta opettamisesta ja oppilaan kieli- ja kulttuuritaustan huomioimisesta
opetuksessa. Tutkimuksessa keskityttiin seuraaviin teemoihin: 1) taustan huomioimisen
merkitys oppilaalle ja kouluyhteisolle sekd onnistumisen edellytykset 2) haasteet ja estévat
tekijat 3) suomen kielen ja oman didinkielen osaamisen ja opiskelun merkitys.

Tutkimus on laadullinen tutkimus ja se toteutettiin puolistrukturoituna
teemahaastatteluna. Siihen osallistui kahdeksan perusopetuksessa tydskentelevaa opettajaa.
Haastattelut nauhoitettiin ja litteroitiin. Analyysimenetelména kéytettiin sisallonanalyysia.

Tutkimuksessa selvisi, ettd oppilaan taustan huomioon ottamisen koetaan olevan
tarkedd oppilaalle ja kouluyhteisolle. Opettajien ajattelussa on useita kulttuurisensitiivisen
ajattelun piirteitd, mutta taustan huomioiminen konkreettisesti opetuksessa on melko
vahdistd. Haastateltujen opettajien mielesta tarkeimmat oppilaiden oppimista tukevat seikat
ovat turvallinen oppimisymparistd, avoin ja keskusteleva ilmapiiri sekd oppilaiden aito
kohtaaminen ja kuunteleminen. Oppilaiden yksil6llinen kohtaaminen vaatii aikaa, mika
onkin opettajien mukaan tarkein kulttuurisensitiivisen opettamisen onnistumisen edellytys.
Monikulttuurisuustaitojen ja -asenteiden kehittymistd edistetddn parhaiten sillg, ettd eri
taustoista tulevat oppilaat ovat tekemisissa keskenaan.

Haastatteluissa esiin nousseet taustan huomioimisen haasteet on jaoteltavissa
neljadn ryhmaan: resursseihin, kulttuurieroihin, oppilaan yksityisyyteen ja sosiaalisiin
suhteisiin sekd koulutuksen ja tiedon puutteeseen liittyviin haasteisiin. Kaikki tutkittavat ovat
sitd mieltd, etteivat maahanmuuttajataustaiset oppilaat pysty osallistumaan opiskeluun tai
kouluyhteison toimintaan taysipainoisesti Kieli- ja kulttuuritaustansa vuoksi.

Haastatellut opettajat pitdvat kielen osaamista avaimena opiskeluun ja sosiaalisiin
suhteisiin ja ndin ollen my06s suurimpana rajoittavana tekijana. He ajattelevat oman kielen
opiskelusta olevan hyotya oppimisen ja opiskelun, identiteetin rakentumisen ja kulttuurin
séilyttamisen, itsensa ilmaisemisen seka sosiaalisten suhteiden kannalta. Kaikki tutkittavat
ovat kaytténeet tai haluaisivat kayttaa oppilaiden omaa didinkielta opetuksessaan, mutta sen
kayttaminen on tall& hetkelld satunnaista ja erittdin vahaista.

Avainsanat: maahanmuuttaja, kulttuurisensitiivisyys, perusopetus
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1 JOHDANTO

Osa tamén péivan koululaisista on kasvanut koko ikanséd ympdaristdssd, jossa asuu
monenlaisista kieli- ja kulttuuritaustoista tulevia ihmisia. Viela suurempi osa kohtaa erilaisia
kulttuureita jossain vaiheessa elaméaansd joko matkustellessaan, muuttaessaan itse uuteen
maahan, ollessaan tekemisissd maahan muuttaneiden kanssa ja virtuaaliymparistojen kautta.

Monikulttuurisuuden kasitetddn usein liittyvan nimenomaan kansallisuuksiin ja
kieliin. Laajat kulttuurimadritelmat ottavat kuitenkin huomioon hyvin monenlaiset
ominaisuudet ja piirteet aina etnisyydesta seksuaaliseen suuntautumiseen (Paavola & Talib
2010). Laajan kulttuuriméaritelman mukaan oletettavasti kaikki suomalaiset koulut ovat
monikulttuurisia oppilaiden ja henkilokunnan taustojen osalta, mutta taustojen moninaisuus
tekee koulusta monikulttuurisen ainoastaan teknisesti. Onkin pohdittava, onko
monikulttuurisuus todellinen osa koulujen arvomaailmaa ja toimintakulttuuria.

Monikulttuurista koulua voidaan tarkastella monella tasolla ja useista eri
nékokulmista: kansainvéliset sopimukset, lain ja opetussuunnitelman maéaaraykset ja
linjaukset, opettajankoulutus, koulujen toimintakulttuuri ja ilmapiiri, oppimateriaalit,
yksittéisten opettajien ajattelu ja toiminta seké erilaiset oppijat ja heidan kokemuksensa. Kun
halutaan kehittdd suomalaista koulujarjestelmad monikulttuurisuuden kannalta toimivaksi,
tulee tarkastella sen jokaista osa-aluetta. Tehtdva on haasteellinen ja vaatii tutkimusta seké
eri toimijoiden vélist4 vuorovaikutusta.

Opettajat ovat olennaisessa osassa monikulttuurisuutta koskevien suunnitelmien
toteuttamisessa ja tavoitteiden saavuttamisessa. He toteuttavat tydssaan opetussuunnitelman
maarayksia ja kohtaavat paivittain tydssadn oppilaansa sekd monikulttuurisuuden mukanaan
tuomat mahdollisuudet ja haasteet. (Richards, Brown & Forde 2004.) Gay (2002) ja Talib
(2005) korostavat opettajien ammattitaidon ja monikulttuurisen osaamisen merkitysta tassa
tyossa. Tieto, suvaitsevaisuus tai monikulttuurisuuden arvostaminen ei riitd, vaan haasteisiin
vastaamisessa tarvitaan syvallista pohdintaa ja ammatillista osaamista. (Gay 2002; Talib
2005.)

Pohja osaamiselle luodaan koulutuksessa, joten myods opettajankoulutuksen on
vastattava haasteeseen. Villegas ja Lucas (2002) korostavat opettajankoulutuksen

opetussuunnitelman merkitystd monikulttuurisen osaamisen edistamiseksi. Heidan



mukaansa monikulttuurisuuskysymyksia késitelladn usein pinnallisesti ja irrallaan muista
aiheista. Jotta opettajista voidaan kouluttaa kulttuurisensitiivisia osaajia, tulee
monikulttuurisuuden olla koko opettajankoulutuksen opetussuunnitelmaa lapaisevé aihe.
(Villegas ja Lucas 2002.) Saman lapéisevyyden tulisi nékya myods perusopetuksessa.

Kulttuurinen moninaisuus on vahvasti mukana pian voimaan tulevan uuden
opetussuunnitelman arvopohjassa. Opetussuunnitelmassa sanotaan myos, ettd koululla on
tarked rooli oppilaan identiteetin kehityksen tukijana. Oppilas oppii erilaisissa ympaéristdissa
vuorovaikutuksessa toisten kanssa, oppii liittdimaan uudet asian aiemmin opittuun ja ottaa
vastuuta opiskelustaan. Min&kuvalla ja omiin kykyihin uskomisella on térke& rooli myos
oppimisessa ja motivaation kasvamisessa. (Opetushallitus 2014.)

Jotta kaikki edell& mainittu toteutuisi, tulee oppilas nahda kokonaisuutena, ja hanen
sen hetkistd ja aiempaa kokemusmaailmansa tulee arvostaa. Téarked osa tdtd oppilaan
kokemusta ja identiteettid on hdnen kieli- ja kulttuuritaustansa. Sekd uudessa ettd viel&
toistaiseksi voimassa olevassa perusopetuksen opetussuunnitelmassa maéaritelladnkin, etta
opettajien tulee ottaa oppilaan kieli- ja kulttuuritausta ja aiemmat kokemukset huomioon
opetuksessaan (Opetushallitus 2004, 2014). Oppilaan taustan huomioiminen on lahella
kasitettd. kulttuurisensitiivinen opettaminen. Tama on kainnos termeistd culturally
responsive tai culturally sensitive teaching/pedagogy. Asiaa ovat tutkineet muun muassa Gay
(2000) seka Villegas ja Lucas (2002). Kulttuurisensitiivisessa opettamisessa tiedostetaan
kielen ja kulttuurin vaikutus ajatteluun ja maailmankuvaan ja tuodaan opetuksessa esiin ndma
vaihtoehtoiset ndkokulmat ja tavat tarkastella asioita. Kulttuurisensitiivinen opettaja
tarkastelee kriittisesti koulutusjarjestelman eri osia sekd omaa toimintaansa, asenteitaan ja
ajatteluaan. Han on aidosti kiinnostunut oppilaidensa kokemuksista ja ajatuksista ja
ymmartad oppimisen prosesseja. Kulttuurisensitiivinen opettaja on aktiivinen ja
ammattitaitoinen toimija. (Gay 2000; Villegas ja Lucas 2002.)

Oman kokemukseni mukaan oppilaiden kieli- ja kulttuuritaustan huomioiminen
opetuksessa on melko vahaistd ja opetussuunnitelman vaatimalla tasolla haastavaa.
Opettajilla on kuitenkin suuri vastuu monikulttuurisuustydssad. Taman vuoksi haluan tuoda
pro gradu -tydssani esiin nimenomaan opettajien ndkékulman. Haastattelen perusopetuksen

opettajia, joilla on ollut opetusryhmissddn maahanmuuttajataustaisia oppilaita. Tutkin,



millaisia ké&sityksid ja kokemuksia perusopetuksen opettajilla on oppilaan taustan
huomioimisesta opetuksessa.

Alkuperdiset haastattelukysymykset (Liite 1) késittelevét aihetta hyvin laajasti.
Lopullisia tutkimuskysymyksid on kolme: 1) Mitd merkitystd oppilaan taustan huomioon
ottamisella on ja kenelle, ja mitk& ovat siind onnistumisen edellytykset? 2) Mit& haasteita ja
esteitd taustan huomioimiseen ja monikulttuurisen ryhmén ohjaukseen liittyy? 3) Mika on
kielen osaamisen ja oman didinkielen opiskelun merkitys oppimiselle ja identiteetin
kehittymiselle?

Tutkimuksellani on kaksi tarkoitusta. Ensimmainen liittyy tutkimustarpeeseen.
Monikulttuurisuuskysymyksia on tutkittu kansainvalisesti paljon ja Suomessakin enenevissa
maarin. Lisétieto on kuitenkin tarpeen, silla aihealue on laaja ja jatkuvassa muutostilassa.
Maakohtainen tieto on tarpeellista, silla aihe kytkeytyy vahvasti ymparéivaan yhteiskuntaan
sekd sen arvoihin ja jarjestelmiin. Esimerkiksi Euroopan komissiolle tehdyssa
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden integroitumista ja koulusuoriutumista kasittelevassa
raportissa (2008) todetaan, ettd oppilaiden oppimistulokset ovat vahvasti sidoksissa
ympardivaan yhteiskuntaan ja koulujarjestelmaan. Muun muassa pienet tuloerot ja varhaisen
vaiheen tuki lapsille ja lapsiperheille edistdvdt maahanmuuttajataustaisten lasten
suoriutumista koulussa. (Heckmann 2008.) Aihetta tulisikin tarkastella kokonaisuutena ja
laajemmassa kontekstissaan.

Ylipaataan tutkimustieto ja siihen nojaaminen on tarpeen
monikulttuurisuuskysymysten  menestyksekké&dssd kohtaamisessa. Talibin  mukaan
monikulttuurisuuteen suhtaudutaan usein tunnevaltaisesti ja asian kasittelyyn liittyy
opettajien keskuudessa paljon epavarmuutta (2005). Paavola ja Talib (2010) toteavat etta
opettajien riittamattdmyyden kokemukset ja jatkuva uuden oppiminen voivat johtaa siihen,
ettd muutoksiin suhtaudutaan kielteisesti. Opettajan ammattitaito ja koulutuksen kautta saatu
tieto ovat avainasemassa. (Paavola & Talib 2010, 75-76.) Tutkimustieto antaa opettajille
ajattelun ja konkreettisen tyonteon vélineita sekd vahvistaa luottamusta omaan osaamiseen
ja ammattitaitoon. Vaikka gradutasoisissa tutkimuksissa saadaan harvoin merkittavia tai
yleistettavissa olevia tuloksia, voivat ne kuitenkin nostaa esiin pohdittavia kysymyksia seké

aiheita, joita tulisi kehittaa ja tutkia tarkemmin.



Toinen syy tutkimusaiheeni valinnalle on tyon konkreettiseen tekemiseen liittyva.
Tutkimalla opettajien kokemuksia aiheesta mind ja muut kentélla tyoskentelevat opettajat

voimme saada arvokasta tietoa siitd, kuinka kulttuurisensitiivista opettajuutta voi toteuttaa.



2 MAAHANMUUTTAJA PERUSOPETUKSESSA

2.1 Maahanmuutto Suomessa ja monikulttuurisuuden kohtaaminen
kouluissa

Vaestoliiton tietojen mukaan maahanmuutto Suomeen on kasvussa mutta kansainvalisesti
katsoen véhdaistd. Suomeen muuttaa vuosittain noin 30000 henke& (Vaestoliitto 2015), tosin
viimeisen vuoden aikana Suomi ja monet muut valtiot ovat kokeneet maahanmuuttopiikin
Syyrian sodan ja muiden konfliktien myo6ta. Maahanmuuttajien kokonaisméaéaran arviointiin
vaikuttaa se, kuinka maahanmuuttaja maaritelldan (\Vaestoliitto 2015). Alueellinen vaihtelu
maahanmuuttajien ma&rdn suhteen on suurta. Véestoliiton tietojen mukaan suurimpien
kymmenen kaupungin alueella asuu noin 65 % kaikista Suomessa asuvista ulkomaalaisista
(2015). Suurimpien kaupunkien kouluissa jopa yli puolet oppilaista voi olla
maahanmuuttajataustaisia (Opetushallitus n.d.).

Alueellisesti, ja my0ds koulukohtaisesti, ollaan hyvin erilaisissa tilanteissa
maahanmuuttajiin liittyvan monikulttuurisuuden kohtaamisen suhteen. Osalla kunnista ja
kouluista on kokemusta asiasta vuosikymmenien ajalta, osalle asia on ajankohtainen vasta
nyt. Tama vaikuttaa siihen, kuinka maahanmuuton ja monikulttuurisuuden mukanaan
tuomiin muutoksiin ja haasteisiin vastataan. Kansallinen koulutuksen arviointikeskus (toim.
Pirinen 2015) on julkaissut vastikaan raportin, joka kasittelee maahanmuuttajataustaisia
oppijoita suomalaisessa koulujarjestelmdassa. Arvioinnin tarkoituksena oli selvittda
koulutuksen jérjestdjien kykya tarjota maahanmuuttajataustaisille oppilaille mahdollisuudet
osallistua opetukseen taysipainoisesti. Toimintaansa arvioivat opetuksen jarjestajat aina
esikoulusta ammatilliseen koulutukseen saakka. Lisaksi haastateltiin opettajia ja opiskelijoita
seka tehtiin arviointikdynteja. Ouakrim-Soivio ja Pirinen (2015) toteavat, ett4 noin puolelta
tutkituista kouluista puuttui monikulttuurisuuskysymyksia koskeva strategia. Tutkimuksessa
selvisi myos, ettd monikulttuuristen tavoitteiden kirjaaminen strategiaan tai muihin
suunnitelmiin  liittyi ~ vahvasti  maahanmuuttajataustaisten  oppilaiden  maéraén.
Monikulttuurisuutta koskevien linjausten kirjaaminen puuttui useimmiten niiden opetuksen

jarjestdjien kohdalla, joilla oli vdhdan maahanmuuttajataustaisia oppilaita. Ne opetuksen
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jarjestéjét, joilla oli véh&n maahanmuuttajataustaisia oppilaita, kokivat kuitenkin pystyvansa
vastaamaan maahanmuuttajaoppilaidensa tarpeisiin hyvin. Samoin ajattelivat ne jérjestéjét,
joilla maahanmuuttajaoppilaita oli yli 100. Heikoimmin haasteisiin pystyivdt omasta
mielestadan vastaamaan ne opetuksen jarjestdjat, joilla oli 51-100 maahanmuuttajataustaista
oppilasta. (Ouakrim-Soivio & Pirinen 2015.)

Tarve monikulttuurisuuteen liittyvalle tutkimukselle ja koulutukselle on suuri.
Réasasen mukaan monikulttuurisen todellisuuden ja monikerroksisen kansalaisuuden
kohtaamisen valmiudet ovat koulutuksen keskeisimpid kysymyksid (2005). Keskustelu
aiheesta, erilaiset ohjelmat ja alan tutkimus ovatkin lisdéntyneet viime aikoina. Esimerkkina
tdstd on Opetus- ja kulttuuriministerion ja opetushallituksen vuonna 2007 k&ynnistama
Monikulttuurisuustaitojen kehittdminen kouluyhteisoissa -ohjelma, jonka tavoitteena oli
laatia kuntakohtaisia suunnitelmia monikulttuurisuustaitojen kehittdmiseksi. Ohjelmasta
laaditun arviointiraportin mukaan tarve ohjelmalle oli suuri ja se Kkoettiin erittdin
tarpeelliseksi. Ohjelma lisasi aiheeseen liittyvad dialogia ja ymmarrystd, eri toimijoiden
yhteisty6td ja suunnitelmallisuutta maahanmuuttajiin liittyvien asioiden hoitamisessa.

(Gustafsson, von Hertzen-Oosi & Lamminmaéki 2010.)

2.2 Maahanmuuttajan maaritelma

Maahanmuuttoa tapahtuu useista syistd, ja ryhmistd kaytettavat nimitykset maaraytyvatkin
maahanmuuton syyn mukaan. Maahanmuuttaja on yleiskasite, joka pitaa sisallaan eri syista
maahan muuttaneet. Maahanmuuttaja on henkild, joka “oleskelee maassa muuta kuin
matkailua tai siihen verrattavaa lyhytaikaista oleskelua varten myonnetylla luvalla tai jonka
oleskeluoikeus on rekisterdity taikka jolle on myonnetty oleskelukortti” (Laki kotoutumisen
edistdmisestd 1386/2010, 8§ 3). Tyod- ja elinkeinoministerion (2015) mukaan
turvapaikanhakija on henkil6, joka hakee suojelua ja oleskeluoikeutta vieraasta valtiosta”.
Saadessaan turvapaikan henkilo saa pakolaisstatuksen. (Ty6- ja elinkeinoministerio 2015).
Pakolainen on henkild, joka tulisi kotimaassaan vainotuksi “rodun, uskonnon,
kansallisuuden, tiettyyn yhteiskuntaluokkaan kuulumisen tai poliittisen mielipiteen

johdosta” (Pakolaisten oikeusasemaa koskeva yleissopimus 77/1968, 1. artikla).
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Paluumuuttajia ovat muun muassa inkerinsuomalaiset. He ovat ulkosuomalaisia, jotka
palaavat Suomeen. (Ty06- ja elinkeinoministerio n.d.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa maahanmuuttaja maéaritelldén
Suomeen muuttaneeksi tai Suomessa syntyneeksi maahanmuuttajataustaiseksi lapseksi tai

nuoreksi (2004). K&ytan tydssani tata laajaa méaritelmaa maahanmuuttajasta.

2.3 Opetussuunnitelmien linjauksia maahanmuuttajataustaisten
oppilaiden opettamisesta

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2004) maahanmuuttajien opetusta
koskevassa luvussa todetaan, ettd maahanmuuttajien opetuksessa noudatetaan
opetussuunnitelman perusteita tietyin erityistavoittein. Opetuksen tavoitteena on oppilaan
kasvu niin suomalaisen kuin oppilaan oman kieli- ja kulttuuriyhteisdn jaseneksi. Opetuksessa
tulee ottaa huomioon oppilaan tausta kuten lahtémaan kulttuuri ja oppilaan oppimishistoria.
Oppilaan tietdmystda omasta kulttuuristaan ja kielestaan tulee kayttad hyodyksi opetuksessa.
My0s oppilaan “huoltajat tutustutetaan suomalaiseen koulujdrjestelméén, koulun toiminta-
ajatukseen, opetussuunnitelmaan, arviointiin, opetusmenetelmiin  sekd oppilaan
oppimissuunnitelmaan”. (Opetushallitus 2004.)

Uusi perusopetuksen opetussuunnitelma tulee voimaan asteittain vuodesta 2016
ldhtien. Uudessa opetussuunnitelmassa kulttuurinen moninaisuus on tarked osa
perusopetuksen arvopohjaa, ja sen mukaan opetuksen ja kasvatuksen tulisi edistaa tietdmysta
kielistd ja kulttuureista sek& kunnioitusta ja vuorovaikutusta niiden valilla&. Uudessa
opetussuunnitelmassa painotetaan oppilaiden osallisuutta. Myos
monikulttuurisuuskysymyksissa pyritaan siihen, ettd oppilaista kasvaa aktiivisia ja

myonteistd muutosta edistdvia toimijoita. (Opetushallitus 2014.)
2.3.1 Suomi toisena kielend ja oman kielen opiskelu

Oppilaille, joiden &idinkieli ei ole suomi, ruotsi tai saame voidaan opettaa suomea toisena
kielend. Sen sisallot ja tavoitteet eroavat suomi didinkielend -opetuksesta. Tavoitteena on
toimiva kaksikielisyys eli mahdollisimman monipuolinen suomen kielen taito oppilaan oman

aidinkielen rinnalla. Tavoitteena on, ett& oppilas pystyy peruskoulun pééatyttya opiskelemaan
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kaikkia oppiaineita suomeksi ja jatkamaan opintojaan peruskoulun jélkeen. Elinikaisen
oppimisen nakdkulmasta tavoitteena on didinkielisen puhujan suomen kielen taito. Suomen
kieltd opiskellaan ja opitaan kéytettdessa, ja sen opiskelu tulee yhdistdd muiden oppiaineiden
opiskeluun. (Opetushallitus 2004.)

Vaikka useissa kouluissa jarjestetaan erillistd suomi toisena kielend -opetusta, on
kaikkien opettajien vastuu asiassa lisdéantyméssa. Heckmann toteaa, ettd jo esiopetuksesta
lahtien kaikkien opettajien tulisi olla toisen kielen opettamisen asiantuntijoita (2008).
Kuukan, Ouakrim- Soivion, Pirisen, Tarnasen ja Tiusasen ((2015) mukaan perusopetuksen
jarjestédjat kokevat S2-opetuksen olevan toimivaa muun muassa materiaalien, tavoitteiden ja
opetusjarjestelyjen osalta. Sen sijaan opettajien osaaminen on vaihtelevaa. Onnistumisen
kokemuksista huolimatta suurin osa opetuksen jarjestajistd kokee S2-opetuksen maéran
olevan riittdmatonta ja toivoo, etta sita lisataan. (Kuukka ym. 2015, 88-90.)

Opetussuunnitelmassa painotetaan monikulttuurista identiteettid ja suomen kielen
oppimisen lisdksi oman &didinkielen ja kulttuurin sailymisté ja kehittdmista. Oppilaalla onkin
oikeus saada mahdollisuuksien mukaan oman didinkielen opetusta. (Opetushallitus 2004.)
Laissa méaaratdaan tdman lisaksi, ettd osa opetuksesta voidaan antaa muulla kielella kuin
suomeksi, ruotsiksi tai saameksi, jos se ei vaaranna oppilaan mahdollisuuksia seurata
opetusta. Oppilas voi siis opiskella osittain myds omalla aidinkielellaan. (Perusopetuslaki
1288/1999, § 10.)

Korpilahden (2007) mukaan oman &idinkielen opiskelu on térkedd monesta
nakokulmasta. Se on osa lapsen minuutta ja liittdd lapsen kieliyhteisoon. Kieli liittyy seka
ajatteluun ettd tunteisiin, ja erityisesti tunteiden kohdalla oman &idinkielen merkitys
korostuu. Oman aidinkielen osaaminen vaikuttaa my6s muiden kielten oppimiseen.
(Korpilahti 2007, 27.)

Talibin mukaan oman aidinkielen opetuksen toteutuminen riippuu usein siitd, onko
kyseisen kielen opettajia saatavilla. (Talib 2005.) Toinen haaste on erityisesti ylaluokkien ja
toisen asteen opiskelijoiden motivoiminen oman didinkielen opiskeluun. Opetuksen
jarjestajat sen sijaan ajattelevat, ettd oman daidinkielen opiskelu on merkityksellista, ja
opetusta jarjestetddnkin paljon. Opetuksen lisdé&misen tarve koetaan suureksi niissa

kouluissa, joissa on paljon maahanmuuttajataustaisia oppilaita. (Kuukka ym. 2015, 96-104.)
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Kuukan (2003) mukaan suomea toisena kielend opiskelevat ovat kielen suhteen
hyvin eri tilanteissa riippuen siitd, kuinka paljon he ovat ehtineet opiskella omalla kielellaan.
Osalle suomesta tulee kognitiivisten toimintojen ensimmainen Kieli, jolloin mm. abstraktit ja
opiskeluun liittyvat kasitteet opitaan suomeksi. Jo paljon omaa kieltadan kéyttaneet ja omalla
kielell& opiskelleet kayttavéat sujuvasti kahta kielta, jolloin heille on kehittynyt toiminnallinen
kaksikielisyys. Varsinkin tassa tapauksessa oman kielen opiskelun tukeminen on tarke&a. On
myos oppilaita, joilla kieli on vield kouluidssékin hyvin konkreettisella tasolla. (Kuukka
2003.) Matikaisen (2009) mukaan ylaluokkien oppilailla tulisi olla kyky formaaliseen
ajatteluun, mutta suurin osa oppilaista ei saavuta tatd tavoitetta. Han painottaakin
kognitiivisten taitojen harjoittelun merkitysté. (Matikainen 2009, 19.)

Huomiota tulee Kiinnittdd myos kielen kulttuuri- ja oppiainesidonnaisuuteen.
Paavolan ja Talibin mukaan kieli on sidoksissa kulttuuriin ja kulttuurin vélittdmisen valine
(2010, 77). Aallon ja Tukian (2009) mukaan kieli on myos sidoksissa siihen asiaan, josta
puhutaan. Esimerkiksi eri oppiaineilla ja tieteenaloilla on oma kielensé. Eroavaisuudet
Kielessé eivét rajoitu ainoastaan kaytettaviin kasitteisiin. Erilaisten siséltdjen vuoksi myods
kielen rakenne voi vaihdella oppiaineittain. (Aalto & Tukia 2009, 26-27.) Oppiaineiden
siséllon liséksi oppilaiden kanssa tulisikin kasitelld sita, millaista kieltd kunkin tieteenalan
sisélla kaytetddn. Kielitietoinen opetus kiinnittdd huomiota my6s opettajan kéyttdméaan

kieleen, silla opettaja toimii koko ajan kielellisena mallina oppilaille. (Pirinen 2015, 27.)
2.3.2 Perusopetukseen valmistava opetus

Perusopetuslaissa s&adetadn, ettd kunta voi jarjestdd maahanmuuttajaoppilaalle
perusopetukseen valmistavaa opetusta (1707/2009, § 5). Valmistavan opetuksen laajuus
vastaa yhden vuoden oppimé&ardd. Valmistavaan opetukseen voivat osallistua oppilaat,
”joiden suomen tai ruotsin kielen taito ja/tai muut valmiudet eivét riitd esi- tai perusopetuksen
ryhmaéssé opiskelemiseen” (Opetushallitus 2009, 4). Opetushallituksen tilastojen mukaan
vuonna 2002 perusopetukseen valmistavaan opetukseen osallistui 1497 oppilasta. Vuonna
2008 maara oli 1663. (Opetushallitus 2009.)

Valmistavan opetuksen vyleiset sisdllot ja tavoitteet madritellddn Valmistavan

opetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2009). Tarkemman opetussuunnitelman
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laatimisesta, tuntijaon tekemisestq, oppimadrdn madrittelystd sek& oppilasryhmien
muodostamisesta vastaa opetuksen jarjestdja. Jokaiselle oppilaalle tehddan henkilokohtainen
opinto-ohjelma, jonka laatimisessa otetaan huomioon oppilaan ikd, kehitystaso,
opiskeluvalmiudet seka tausta. (Opetushallitus 2009.)

Valmistavan opetuksen tavoitteina on edistdd suomen tai ruotsin kielen oppimista ja
kotoutumista, tukea tasapainoista kehitystd seka antaa valmiuksia perusopetukseen
siirtymiseen. P&épaino on kielen opiskelussa. Valmistavassa opetuksessa opiskellaan myds
perusopetuksen oppisisaltdjd sekd mahdollisuuksien mukaan oppilaan omaa aidinkielta.
Oppilas voi osallistua perusopetuksen tunneille ja tarvittaessa siirtya opiskelemaan kokonaan
perusopetukseen. (Opetushallitus 2009.)

Valmistavaa opetusta annetaan vuoden ajan. Arviointi oppilaan edistymisesta seka
koulupaikan valinta toteutetaan moniammatillisena yhteistyona yhdessé huoltajien kanssa.
Oppilas voidaan siirtdd yleisopetukseen joustavasti jo ennen valmistavan opetuksen
tuntimadran tayttymistd, jos hanelld katsotaan olevan riittavét edellytykset yleisopetuksen
ryhmassa opiskeluun. (Opetushallitus 2012.)

Valmistava opetus heréttdd tunteita puolesta ja vastaan. Rapatin (2009) seké
Nissilan, Martinin, Vaaralan ja Kuukan (2006) mukaan erityisesti ylaluokilla ja sita
ylemmilla asteilla opiskelevat, heikosti kieltd osaavat oppilaat ovat erittdin haasteellisessa
tilanteessa. Havainnollistavaa opetusta voi olla hyvinkin vahan, ja opiskeltavat asiat ovat
monimutkaisia ja usein abstrakteja. (Rapatti 2009, 77; Nissila ym. 2006, 44.) Oppisisaltojen
vaativuus kielitaidon tasoon ndhden voisi puoltaa tehokasta ja tarpeeksi pitk&a kielen
opiskelua ennen yleisopetukseen siirtymistd. Toisaalta, sosiokulttuurisen kielikasityksen
mukaan Kieltd opitaan parhaiten oikeassa kontekstissaan ja kieliyhteison jasenend. Yksilon
ominaisuuksien ja yksilossa tapahtuvien oppimisprosessien lisaksi kiinnitetddn huomiota
oppimisympéristoon ja sosiaalisiin suhteisiin. (Rapatti 2009, 74-75.) Asiaa on tutkinut myods
Allen (2006), joka on kiinnostunut sosiopoliittisesta nékokulmasta maahanmuuttajien kielen
oppimisessa ja identiteetin rakentumisessa. Han on kirjoittanut tutkimustensa (2004) pohjalta
artikkelin, jossa hén késittelee maahanmuuttajien valmistavaa opetusta Quebecissé
Kanadassa. Allen tutki maahanmuuttajaoppilaita, jotka opiskelivat ranskan kielen opiskeluun

keskittyvalla accueil-luokalla.  Oppilaat siirtyivat téltda valmistavalta luokalta



15

yleisopetukseen, kun he olivat opettajien mielestd saavuttaneet riittdvan hyvan ranskan kielen
taidon.

Suurin osa oppilaista halusi ja paasikin yleisopetuksen luokkaan yhden accueil-
vuoden jalkeen. Viisi oppilasta ei saavuttanut riittdvad ranskan Kielen taitoa, ja he jdivat
valmistavalle luokalle toiseksi vuodeksi. Allenin mukaan tdmé& aiheutti oppilaissa muun
muassa epéilyd omia kykyjad ja omaa alykkyyttd kohtaan, turhautumista, masennusta,
ahdistusta ja tylsistymistd. Oppilaat kokivat olevansa eristyksissd vertaisistaan ja
yhteisostaan. Useat oppilaat kokivat ranskan kielen olevan este yleisopetukseen
osallistumiselle sen sijaan ett4 sen oppiminen olisi edistanyt heidén opintojaan. He alkoivat
halveksua ranskan kielta ja koulujérjestelmé&é. He jaivat kieleen keskittymisen vuoksi jalkeen
opinnoissaan, vaikka osa oppilaista suoritti opintoja myos yleisopetuksen luokissa.

Allenin tutkimuksen perusteella valmistavat luokat pitkittavét ja vaikeuttavat kKielen
oppimisen ja yhteiskuntaan integroitumisen prosessia. Kieli on ”portinvartijan” asemassa,
eika taysivaltainen osallistuminen ole mahdollista ennen kielen oppimista. Allen toteaakin,
ettd asetelma tulisi kddntaa toisin pdin: osallistuminen on ensisijaista, ja Kieltd opitaan, kun
osallistutaan yhteison toimintaan. (Allen 2006.)

Valmistava opetus liittyy kielen oppimisen lisédksi vahvasti keskusteluun
inklusiivisesta koulusta. Thomas (1997) kirjoittaa véhemmist6ihin kuuluvista oppilaista ja
inkluusion kasitteestd. Hanen mukaansa aiemmin on ajateltu, ettd lapsi integroidaan
yleisopetukseen, kun lapsella on siihen tarvittavat valmiudet. Lapset, joilla on ollut erityisia
vaikeuksia esimerkiksi kielen suhteen, on eristetty muista. Inklusiivisessa ajattelussa
painotetaan koulun muutoksen merkitystd; koulun tulee muuttua paikaksi, jossa kaikki
oppilaat voivat opiskella, jossa heitd arvostetaan ja jossa heille tarjotaan tasavertaiset
mahdollisuudet oppia. (Thomas 1997.) Werning, Loéser ja Urban (2008) toteavat, ettd
edistysaskelista huolimatta inkluusio ja oppilaiden tasa-arvo ei edelleenkddn toteudu. He
kirjoittavat Saksan koulujérjestelméstd, jossa alempiin sosioekonomisiin luokkiin kuuluvat
ja maahanmuuttajataustaiset oppilaat ovat yliedustettuina alemman tason kouluissa seké
erityisluokilla. Huolimatta siit4, ettd inkluusion myonteisistd vaikutuksista on paljon
tutkimusta ja nayttod, ei Saksan koulujarjestelmé ole muuttunut inklusiiviseksi. (Werning
ym. 2008.)
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2.3.3 Uskonto

Perusopetuslaissa maaratéan, ettd koulussa jarjestetd&n oppilaiden enemmiston mukaista
uskonnon opetusta (Perusopetuslaki 454/2003, 8 13). Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa (2004) maaritellaan tavoitteet ja sisallét evankelis-luterilaisen ja ortodoksisen
uskonnon sekd elaméankatsomustiedon opetukseen. Perusopetuslain mukaan muihin
uskontokuntiin kuuluville oppilaille jarjestetddn oman uskonnon opetusta, jos oppilaita on
vahintdadn kolme ja oppilaiden huoltajat sitd pyytavéat. Jos oman uskonnon opetusta ei
jarjestetd tai oppilas ei kuulu mihinkdan uskontokuntaan, hénelle opetetaan
elaménkatsomustietoa. Uskonnolliseen yhdyskuntaan kuulumaton oppilas voi myos
osallistua kulttuuritaustansa perusteella katsomustaan vastaavaan opetukseen. Useampaan
uskontokuntaan kuuluvan oppilaan vanhemmat paattavat, minka uskonnon opetukseen
oppilas osallistuu. (Perusopetuslaki 454/2003, § 13.)

2.3.4 Opiskelun tuki ja arviointi

Perusopetuksen opetussuunnitelmaan tehtiin muutoksia opiskelun tuen osalta vuonna 2011.
Maarayksen mukaan oppilaalla on oikeus saada tukea omista tarpeistaan ja lahtokohdistaan
kasin. Tuen tarpeen méaarittely tehdaan yhteistydssa oppilaan, huoltajien, muiden opettajien
ja tarvittaessa oppilashuoltohenkilokunnan kanssa. Mé&aréyksessa painotetaan oppilaan
osallisuutta prosessissa, omien vahvuuksien sekd tuen tarpeiden hahmottamisessa seka
tavoitteiden asettamisessa. (Opetushallitus 2011.)

Tuki on kolmiportaista. Yleisen tuen portaalla tukimuotoja ovat muun muassa
eriyttdminen, avustajan palvelut, joustava ryhmittely, tukiopetus ja osa-aikainen
erityisopetus. Oppilaalle voidaan laatia jo t&ssd vaiheessa oppimissuunnitelma, johon
kirjataan tukitoimet ja oppimistavoitteet. Tehostetun tuen portaalle siirrytddn pedagogisen
arvion kautta, ja oppilaalle tehd&an oppimissuunnitelma. Tuen muodot ovat vastaavia kuin
yleisessa tuessa, mutta tuki on vahvempaa ja pitkdjanteisempad. (Opetushallitus 2011.)

Jos edelld mainitut tukitoimet eivat ole riittdvia oppimisen tavoitteiden
saavuttamiseksi, voidaan oppilas siirtad erityisen tuen piiriin. Erityisen tuen paaton tehdaan

kirjallisena hallinnollisena p&&toksend, ja se tarkistetaan vahintd&n toisen vuosiluokan
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jalkeen ja ennen ylaluokille siirtymistd. Ennen paatoksen tekemista laaditaan pedagoginen
selvitys, jossa kartoitetaan muun muassa opiskelun tilanne, aiemmat tukitoimet sekd tuen
tarve. On tapauksia, joissa erityisen tuen paatds voidaan tehdd myds ilman pedagogista
selvitystd. Oppilaalle laaditaan henkil6kohtainen opetuksen jarjestdmista koskeva
suunnitelma (HOJKS). Oppilas opiskelee joko yleisen tai pidennetyn oppimadran mukaan,
ja kéaytettavissa ovat kaikki perusopetuksen tukimuodot sek& erityisopetus. Erityisen tuen
piirissd olevan oppilaan oppimaara voidaan yksilollistdd, jos se on perusteltua.
(Opetushallitus 2011.)

Oppilaat saavat tukea myos ohjauksesta seka tarvittaessa moniammatillisen
oppilashuoltoryhmén asiantuntijoilta kuten psykologilta tai kuraattorilta. Suomessa
jarjestetddn myos joustavaa perusopetusta, joka on pienryhmaopetusta syrjaytymisvaarassa
oleville ylaluokkien oppilaille. (Opetushallitus 2011.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa todetaan, etta oppilaan arvioinnilla
on sekd kannustava ettd osaamista kartoittava tehtdvd suhteessa hyvélle osaamiselle
asetettuihin tavoitteisiin. Arvioinnin tulee olla jatkuvaa ja monipuolista, ja palautetta
osaamisesta ja kehittymisen tarpeista tulee antaa pitkin lukuvuotta. Oppilas saa lukuvuoden
aikana valitodistuksen ja lukuvuositodistuksen. Hyvan osaamisen Kriteerit méaaritelldén
oppiaineittain, ja hyvad osaamista vastaava arvosana on 8. Oppiaineiden lisdksi arvioidaan
tyoskentelytaitoja ja kayttaytymistd. Tarkedssa asemassa on oppilaan itsearviointi.
(Opetushallitus 2004.)

Maahanmuuttajataustaisen oppilaan arvioinnille on annettu seuraava ohjeistus:

”Maahanmuuttajaoppilaiden eri oppiaineiden arvioinnissa otetaan huomioon oppilaan
tausta ja vahitellen kehittyva suomen tai ruotsin Kielen taito. Oppilaan arvioinnissa
tulee kayttdd monipuolisia, joustavia ja oppilaan tilanteeseen sovitettuja
arviointimenetelmid, jotta han kykenee osoittamaan osaamisensa mahdollisista suomen
tai ruotsin kielen taitojen puutteista huolimatta. Maahanmuuttajaoppilaan arviointi voi
olla sanallista koko perusopetuksen ajan lukuun ottamatta pééttdarviointia.”
(Opetushallitus 2004, 265.)

Myds uusissa Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) korostetaan arvioinnin

monipuolisuutta ja joustavuutta seka sitd, ettd arvioinnilla on oppimista edistava tehtava.
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Arvioinnissa tulee ottaa huomioon erilaiset oppimistyylit sekd mahdolliset osaamisen
osoittamisen esteet kuten puutteellinen kielitaito. Opetussuunnitelmassa nostetaan esiin
my06s arvioinnin  vuorovaikutuksellisuus sekd itsearviointitaitojen  kehittyminen.
(Opetushallitus  2014.)  Nissild, Vaarala ja  Kuukka (2006) Kirjoittavat
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden arvioinnin keinoista. Heidan mukaansa joustavassa
arvioinnissa voidaan kayttdd muun muassa kuvia, keskusteluja sek& nimeamiseen ja tiedon
jarjestamiseen liittyvid tehtdvia. Tavoitteena on se, ettd oppilas pystyy osoittamaan
osaamistaan kirjallisen kielen tuottamisen vaikeuksista huolimatta. (Nissila ym. 2006, 21.)

Vuonna 2011 tuli voimaan muutos, jonka mukaan oppilaan oppimisen haasteet tulee
ottaa huomioon arvioinnissa, vaikka ne olisivat lievia eikd oppilaalla olisi
oppimissuunnitelmaa (Opetushallitus 2011, 54).

Maahanmuuttajataustaisten oppilaiden arviointiin liittyy paljon haasteita aina
kielitaidosta oppimisvaikeuksien tunnistamiseen. Arvonen, Katva ja Nurminen (2009)
toteavat, ettd maahanmuuttajataustaisia oppilaita arvioidaan usein vaaranlaisin menetelmin
ja testein. Heidan mukaansa maahanmuuttajaoppilaan arviointi tulisi suhteuttaa hanen
taustaansa ja elaméntilanteeseensa. (Arvonen ym. 2009.) Ymparistd, kokemukset,
opiskeltavat asiat ja opiskelun tavat saattavat olla oppilaan I&htémaassa hyvinkin erilaiset
kuin Suomessa, joten arviointi yksipuolisesti ja suomalaisten standardien mukaan ei anna
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden kohdalla luotettavaa kuvaa heidan tilanteestaan.
Tarvitaan koko lapsen tai nuoren eldmaénilanteen huomioon ottavaa, kattavaa ja
moniammatillista tarkastelua. Arvonen, Katva ja Nurminen huomauttavat, ettd myos
oppimisvaikeuksien maédrittely liittyy vahvasti kulttuuriin, oppimiské&sityksiin ja
koulutusperinteeseen. (Arvonen ym. 2010.) Heckmannin mukaan maahanmuuttajataustaiset

oppilaat ovat yliedustettuina erityisopetuksessa useissa Euroopan maissa (2008, 15).
2.3.5 Kodin ja koulun yhteistyo

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004) seka perusopetukseen valmistavan
opetuksen opetussuunnitelmassa (2009) sanotaan, ettd koulun tulee toimia yhteistydssa
oppilaan kodin kanssa. Opetussuunnitelmien mukaan oppilaan huoltajat tutustutetaan

suomalaiseen koulujérjestelmdan, koulun toiminta-ajatukseen, opetussuunnitelmaan,
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arviointimenetelmiin, opetusmenetelmiin sek& oppilaan oppimissuunnitelmaan tai opinto-
ohjelmaan. (Opetushallitus 2004, 2009.)

Opetushallitus (2010) on laatinut tietopaketteja ja ohjeistuksia muun muassa
maahanmuuttajataustaisten perheiden kanssa tehtdvaan yhteistyéhon. Ohjeistuksessa
painotetaan viestintdkulttuurin merkitystd kodin kanssa tehtavalle yhteistyolle. Viestinnén
tulee olla avointa seké toista osapuolta arvostavaa, ja sen tulee olla kanaviltaan monipuolista.
Varsinkin alkuvaiheessa on térkeda olla yhteydessd huoltajiin henkilokohtaisesti ja
varmistaa, ettd yhteistyd saa hyvan alun ja ettd kodin ja koulun vélille syntyy kontakti.
(Opetushallitus 2010.)

Kieli- ja kulttuurierot voivat aiheuttaa haasteita kodin ja koulun véliselle
yhteistydlle. Opetushallituksen mukaan tatd yhteistyota tukemaan voidaan palkata
kulttuuritulkkeja ja -mentoreita, jotka osaavat sekd suomea ettd oppilaan didinkielta ja jotka
tuntevat suomalaisen koulujarjestelman. (Opetushallitus 2011.) Vilén (2009) Kkertoo
pedagogisista yhteyshenkilGistd, jotka tukevat koulun ja kodin yhteisty6td. He ovat
maahanmuuttajaoppilaiden didinkielen opettajia, jotka on perehdytetty oppilashuoltotyohon
ja erityisopetukseen. Nain ollen heilld on asiantuntemusta joidenkin oppilasryhmien kielestéa
ja kulttuurista, suomalaisesta koulusta ja opetuksesta, sek& oppilashuoltotytstd. He voivat
olla apuna maahanmuuttajataustaisia oppilaita ja heiddn vanhempiaan tavattaessa seka
konsultoida oppilashuoltotyota. (Vilén 2009.) Oman kokemukseni mukaan pedagoginen
yhteyshenkild tai kulttuuritulkki on tarkedssd asemassa varsinkin niissé tilanteissa, joissa
suomalaisen koulukulttuurin ja oppilaan lahtémaan kulttuurin valilla on ristiriitoja. Pelkén
kielenkadntamisen asemesta kummatkin kulttuurit tunteva kulttuuritulkki pystyy toimimaan
aidosti valikatend kahden kulttuurin valilla ja selventdmaan eri ndkemyksia kummallekin

osapuolelle.



20

3 MONIKULTTUURINEN KOULU JA
KULTTUURISENSITIIVINEN OPETTAMINEN

3.1 Kulttuurin ja monikulttuurisuuden maarittelya

Kun koulussa on maahanmuuttajataustaisia oppilaita, puhutaan usein monikulttuurisesta
koulusta. Kulttuurin ja monikulttuurisuuden méérittely ei ole kuitenkaan ongelmatonta.
Tarkasteltaessa yksilon ominaisuuksia suhteessa ryhmista tehtyihin oletuksiin, voidaan jopa
kyseenalaistaa kulttuuriryhmien olemassaolo.

Berry, Poorting, Breugelmans, Chasiotis & Sam lainaavat Tayloria (1871), joka
médrittelee kulttuurin ”monimutkaiseksi kokonaisuudeksi, joka pitdd siséllddn tiedon,
uskomukset, taiteen, moraalin, lait, tavat ja muut kyvyt, jotka ihminen omaksuu yhteiskunnan
jasenend” (2011, 224). Kroeber ja Kluckhohn (1952) jakavat kulttuurimé&aritelmat kuuteen
osaan: kuvaileva maéaritelmé, jossa keskitytadn kuvailemaan ihmisen elamaa ja toimintaa;
historiallinen maaritelma; normatiivinen maaritelmé, joka keskittyy ryhmien keskuudessa
vallitseviin s&antoihin; psykologinen méaéritelma, jossa keskitytdan psykologisiin piirteisiin
ja ryhman sisélla tapahtuvaan oppimiseen ja tapoihin; rakenteellinen maaritelma, jossa
tarkastellaan kulttuuriryhmien rakenteita ja kulttuuripiirteiden muodostamaa kokonaisuutta;
geneettinen madaritelma, joka painottaa kulttuurin alkuperda niin ympariston, sosiaalisen
kanssakdymisen kuin luomisprosessinkin kautta (Kroeber & Kluckhohn 1952, Berryn ym.
2011, 225 mukaan). Kulttuurin maaritelmét pitdvat siis sisallaan ajatuksen, ettd ryhmilla on
olemassa yhteisia piirteitd, jotka ryhmaén kuuluvat henkil6t jakavat ja jotka siirtyvat ainakin
jossain méaarin sukupolvelta toiselle.

Kulttuurin madrittelyn kautta voidaan mééritella myos monikulttuurisuus. Talibin ja
Lipposen (2008) mukaan yksinkertaisin maaritelma monikulttuurisuudelle on se, ettd
yhteistssa on useita kulttuureita. Tama yksinkertaistettu maaritelma ei vield puutu ryhmien
valisiin suhteisiin kuten valta-asetelmiin. Samanlaisuutta ja toisaalta erilaisuutta korostaa
monikulttuurisuuden maaritelma, jossa “ndenndisesti yhtendiseen véestoon tulee erilaisia
ihmisia” (Talib &  Lipponen 2008, 11). Kolmannessa, postmodernissa

monikulttuurisuusndkemyksessa selvia kulttuuriryhmid ei ole, ja ryhmdajaottelun asemesta
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puhutaan monimuotoisuudesta sekd joustavasta ajattelusta ja tulkinnasta kulttuurien suhteen.
(Talib & Lipponen 2008, 11-12.)

Postmoderni ajattelutapa kyseenalaistaa yhtendisten kulttuurien olemassaolon.
Kuukan (2009) mukaan monikulttuurisuus on kasitteena hankala, koska vaikutteita on aina
saatu jostain muualta. Adrimmilleen vietynd ajatus yhtendisestd Kulttuurista on
kyseenalainen, ja oppilaan oman kulttuurin tukeminen mahdotonta, koska kaikki ovat
yksiloita. Esimerkiksi samaan uskontokuntaan kuuluvat voivat olla uskossaan ja siihen
liittyvissa tavoissaan hyvinkin erilaisia. (Kuukka 2009.) Berryn (2006) mukaan ei olekaan
olemassa yhdenmukaista kulttuuria, jossa kaikilla on sama kieli, uskonto, ja yhdenmukainen
kulttuurinen identiteetti. Kulttuuri-identiteettid k&sitelladn tarkemmin omassa alaluvussaan.

On myos tarkasteltava, mita kulttuurimaéaritelmat siséltavat. Monikulttuurisuudesta
puhuttaessa tarkoitetaan usein maahanmuuttajuuteen liittyvia asioita. Berry (2009, 14)
huomauttaa kuitenkin monikulttuurisuuden rajojen olevan laajentumassa koskemaan kaikkia
vahemmistoryhmid. My0ds Paavolan ja Talibin (2010) mukaan monikulttuurisuus pitéa
sisallaan laajan kirjon asioita. Vaihtelu on suurta niin oletettujen ryhmien valilla kuin niiden

sisallakin:

”Koska emme kuitenkaan kykene kasittelemdén edes murto-0osaa Suomessa
vaikuttavista kulttuurien moninaisuudesta, voidaan todeta, ettd monikulttuurisuuteen
voidaan liittdd ainakin seuraavat osa-alueet: maahanmuuttajat ja heihin liittyvat
kysymykset, eri kieliin ja kulttuureihin liittyvat kysymykset, uskonnot ja
maailmankatsomukset,  sukupuolisidonnaisuus, seksuaalinen  suuntautuminen,
sosiaaliluokka, syrjaytyminen ja vammaisuus. Lisdksi on muistettava, ettd kunkin
ryhman sisélla esiintyvat samat aaripaat, jotka ovat l0ydettavissa myds niin sanotussa
valtaviestdssd.” (Paavola & Talib 2010, 27.)

Myos Aalto ja Tukia (2009) sek& Arvonen, Katva ja Nurminen (2010) tuovat esiin
tasapainoilun kulttuurin ja elinympariston merkityksen seka yksilollisyyden vélilla. Kulttuuri
vaikuttaa maailmankuvaan ja sen merkitys tulee tiedostaa. Myos eri oppiaineita tarkastellaan
oman kulttuurin viitekehyksesta. Kulttuuriryhméan kuulumisen perusteella ei kuitenkaan
tulisi tehda liian pitkélle vietyja johtopaattksia yksiloista. (Aalto & Tukia 2009; Arvonen
ym. 2010.) Jo maahanmuuttajataustaisen oppilaan laaja méaaritelma johtaa siihen, ettei

maahanmuuttajataustaisia oppilaita voi kasitelld yhtendisend ryhmand. Koko eldmansa
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Suomessa asunut toisen polven maahanmuuttaja on todennékdisesti hyvin erilaisessa
tilanteessa kuin teini-ikdisena Suomeen tullut nuori, joka ei ole koskaan kéynyt koulua.
Arvonen ym. korostavat myds ikékauden merkitystd integroitumisprosessissa (2010).
Kulttuuriryhmien piirteiden tarkastelun asemesta tulisi siis kohdata oppilaat yksil6ind ja ottaa
huomioon heidén eldmantilanteensa kokonaisuutena.

Monikulttuurisen koulun sijaan Kuukka (2009) puhuukin ihmistd kunnioittavasta
koulusta”, jossa on avoin ja keskusteleva ilmapiiri. Hanen mielestdan olennaisia asioita ovat
ympariston ja yhteisossé toimivien ihmisten luotettavuus ja turvallisuus. Koulun tulee olla

paikka, jossa on tilaa erilaisuudelle ja monenlaisille nakokulmille. (Kuukka 2009, 12-18.)

3.2 Akkulturaatioprosessit

Jotta voidaan tarkastella opetuksen tavoitteita ja sisaltoja, on ymmérrettava, millaisia ilmioité
monikulttuurisiin - kohtaamisiin liittyy. Maahanmuuttajataustaisen oppilaan eldamé on
tasapainoilua kahden tai useamman kulttuurin vélissa. Kun erilaiset kulttuuriryhmét
kohtaavat, tapahtuu muutoksia my6s kulttuureissa. Berryn mukaan ndistd kohtaamisista ja
niissa tapahtuvista muutoksista kdytetddn nimitystd akkulturaatioprosessit (2006).

Akkulturaatio siséltda useita prosesseja ja lopputuloksia, joita voidaan tarkastella
yksilollisella eli psykologisella tasolla ja kulttuurisella tasolla. Psykologisella tasolla
kasitelladn yksilon sopeutumista uuteen kulttuuriin ja muutoksia kulttuuri-identiteetissa.
Ryhmé- ja kulttuurisella tasolla kasitellddn ryhmien suhteita ja muutoksia kummassakin
ryhméssa  vuorovaikutuksen  tuloksena. Ryhmat  ja  yksilét  kasittelevat
akkulturaatiokokemusta eri tavoin ja ne johtavat eri lopputuloksiin. Kulttuurisella tasolla
tapahtuvien akkulturaatioprosessien tuloksena syntyy uusia kulttuureita, silla
vuorovaikutuksen tuloksena kummassakin kulttuurissa voi tapahtua muutoksia. (Berry ym.
2011, 308-313.)

Berry (2006) on madritellyt nelja akkulturaatiostrategiaa. Akkulturaatiostrategiat
voivat toteutua yksil6tasolla, ryhmatasolla ja yhteiskunnallisella tasolla.

Integraatiossa henkild haluaa osallistua uudessa kotimaassaan yhteiskunnan
toimintaan, olla tekemisissa uuden kulttuurin ja sen edustajien kanssa, mutta samalla sailyttaa

oman kulttuurinsa ja identiteettinsd. Talloin henkild on osallinen kummassakin ryhmassa.
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(Berry 2006.) Tama vastaa parhaiten Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden linjaa,
jossa tavoitteeksi on asetettu sopeutuminen suomalaiseen kulttuuriin sekd oman kulttuurin
séilyttaminen (2004). Banks puhuu myos kulttuurisesta demokratiasta eli oikeudesta oman
kielen ja kulttuurin sdilyttdmiseen akkulturaatioprosessissa (2008).

Assimilaatiossa maahanmuuttaja hylkdd vanhan kulttuurinsa ja identiteettinsa ja
korvaa sen valtakulttuurilla (Berry 2006). Banksin (2009) mukaan 1960-1970-luvulla
lansimaissa vallitsi maahanmuuton suhteen assimilaatio -ideologia, eli maahanmuuttajat
yritettiin ~ sulauttaa  valtavdestoon. Ajatuksena oli, ettd sulauttamisen avulla
maahanmuuttajatkin pystyvat toimimaan yhteiskunnan tdysivaltaisina jasenind. My0s
etnisiin véhemmistéryhmiin kuuluvilla oli tavoitteena sulautuminen, ja heité ajoivat siihen
sosiaaliset ja taloudelliset syyt. Sulautumisyritykset eivét kuitenkaan johtaneet syrjinnéan
loppumiseen varsinkaan ei-valkoisten kohdalla. Assimilaation tavoitteiden epdaonnistuttua
ryhmat ryhtyivat vaatimaan rakenteellista inkluusiota ja oman kulttuurinsa ja kielensa
vaalimista ja tunnustamista. (Banks 2009, 12.)

Separaatiossa henkild haluaa pitad kiinni vanhasta kulttuuristaan eika halua olla
tekemisissa uuden kulttuurin kanssa. Marginalisaatiossa henkilé puolestaan etaantyy seka
alkuperaisestd kulttuuristaan ettd valtavaeston kulttuurista eikd ole kunnolla osa kumpaakaan
yhteisfd. Marginalisaatiota voivat edistad henkilén oma kiinnostuksen puute sek& syrjinta
ymparoivan yhteison taholta. (Berry 2006.)

Kun akkulturaatioprosessin valikoitumiseen vaikuttaa olennaisesti valtavéaeston
paine, voidaan k&yttaa osittain eri kasitteitd. Kun assimilaatio on valtavaeston edustajien
ajamana tapahtuva asia, voidaan puhua kulttuurisesta sulatusuunista (melting pot). Talldin
ajatellaan, ettd kulttuurinen sulautuminen on ehto valtavaeston osaksi paasemiselle.
Valtavéeston paineesta tapahtuvaa separaatioita kutsutaan eristdmiseksi (segregation), ja
marginalisaation asemesta voidaan puhua poissulkemisesta tai syrjaytymisesta (exclusion).
(Berry 2006.) Suarez-Orozcon ja Suarez-Orozcon mukaan eristdmisessd on kolme
ulottuvuutta: kieleen, rotuun ja kdyhyyteen liittyva eristdminen (2009, 66).

Vaikkei valtavaeston paine olisikaan maaraava tekijé strategian valikoitumisessa,
valtavédeston suhtautuminen vaikuttaa olennaisesti akkulturaatioprosessiin. Niin sanotut ei-

toivotut ryhmaét eristaytyvat helpommin valtavéestostd kuin ryhmét, joiden maahanmuuttoon
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suhtaudutaan myonteisemmin. (Talib 2002, 25-26; Paavola & Talib 2010, 65.) Liebkind
puhuu samaistumiskonfliktista, jossa oma kasitys etnisestd ryhmasta ei vastaa valtavéeston
ajatuksia (1994, 31). Talibin mukaan “syrjdytymisvaara on yhteydessd yksilon kokemaan
arvottomuuteen” (2005, 18). Paavola ja Talib (2010) huomauttavat, ettd separaatio eli
eristdytyminen voi olla keino suojautua valtavdeston suhtautumiselta, pitdd yll& omaa
identiteettida ja suojautua irrallisuuden tunteelta. Heiddn mukaansa suuret erot
vahemmistoryhmén ja valtaryhman arvomaailmojen valilla johtavat todennakdisemmin
separaatioon tai assimilaatioon eli tilanteeseen, jossa vahemmistoryhméan kuuluvan on
valittava ndista kulttuureista toinen. (Paavola &Talib 2010, 65). Talibin ja Lipposen mukaan
marginalisaatio sek& irrallisuuden ja juurettomuuden kokemus on yleistd varsinkin toisen
polven maahanmuuttajilla (2008, 9).

Berryn (2006) mukaan akkulturaatioon vaikuttavat valtavaeston asenteiden lisaksi
useat muut tekijat. Olennaista on muuton vapaaehtoisuus ja pysyvyys. Osa
maahanmuuttajista on uudessa maassa vapaaehtoisesti, osa on jattdnyt kotimaansa pakon
edessd. Esimerkiksi tyon perdssa muuttaneiden oleskelu maassa voi jaada lyhyeksikin, mutta
osa on tullut uuteen maahan jaadékseen. (Berry 2006, 27-42.) Tarkeita tekijoita ovat myos
l&htdmaan ja tulomaan tilanteet ja kulttuurit sekd vuorovaikutus ndiden kulttuurien valilla.
Muita tekijoita ovat ympdériltd saatava sosiaalinen tuki, asenteet, erilaiset
selviytymisstrategiat ja henkilokohtaiset tekijét kuten ikd, sukupuoli ja terveydentila. Kaikki
edelld mainitut asiat vaikuttavat uuteen maahan sopeutumiseen. Berryn mukaan
akkulturaatiokokemus voi synnyttdd akkulturaatiostressid, joka vaikuttaa maahantulijan
elamaan monella tasolla. (Berry 2006, 43-57.)

Ogbun (2001) mukaan on olemassa primaarisia ja sekundéaarisia kulttuurieroja,
joista ensimmadinen on olemassa ennen kulttuurien kohtaamista. Tastd esimerkkina ovat
kéasitteet, joita ei ole omassa kielessd. Sekundaariset erot syntyvat kulttuurien kohdatessa.
Erot ovat osittain samoja, mutta jalkimmaiset syntyvat vuorovaikutuksessa. Ogbun mukaan
kulttuurierojen kokeminen liittyy kulttuuriryhmien muuton vapaaehtoisuuteen seké
valtasuhteisiin. Vapaaehtoisesti tulleet ryhmét kokevat primaaristd, pakolla tulleet
sekundaaristd kulttuurien eroavaisuutta. Pakolla tulleet pitdvat myos itse ylla naita

kulttuurirajoja, silla pelko oman identiteetin menettdmisesté voi johtaa vastustukseen toiseen
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kulttuuriin sulautumista kohtaan. Se kuitenkin estdd oppimasta ja tekemésta tyotd opiskelun
eteen. Vapaaehtoisesti tulleiden ryhmissa on usein kollektiivista kannustusta parjaamisen
suhteen, kun taas pakolla tulleiden ryhmassa opiskelua ja pdrjaamistd saatetaan jopa
kritisoida. (Ogbu 2001.)

3.3 Kulttuuri osana identiteettia

Allenin (2006) mukaan maahanmuuttajien integroitumista tarkastellessa ei tule tarkastella
vain opetusjarjestelyja, vaan myos sitd, kuinka integraatio maaritellddn. Han vaittaa, etta
maahanmuuttokeskustelussa maahanmuuttajia pidetddn integraation objekteina eika
subjekteina. Integraatio liitetd&n tapahtumapaikkaan tai kohteeseen eikd sen ajatella
tapahtuvan maahanmuuttajassa itsessadn. Allenin mukaan integraatiota tulisikin ajatella
ainakin osittain maahanmuuttajan identiteetin rakentumisen nakékulmasta. (Allen 2006.)

Hall (2002) nimeda kolme identiteettikasitysta. Valistuksen subjektissa korostuu
ihmisen lahes muuttumattomana pysyva sisdinen ydinmind. Sosiologinen subjekti kuvaa
identiteetti&, jossa mind muodostuu vuorovaikutuksessa ja sosiaalisissa suhteissa.
Postmoderni subjekti on olemukseltaan muuttuva ja monikerroksinen. Postmoderni subjekti
voi olla pirstoutunut ja siind voi olla osia, jotka ovat ristiriidassa keskenaén. Identiteettia ei
nahda pysyvana ihmisen ytimen& vaan alati muokkautuvana. Hall mainitsee globalisaation
yhtend identiteetin muokkautumiseen vaikuttavana tekijand. Han lainaa Giddensia (1990)
sanoessaan, ettd nopeiden muutosten lisaksi aikaamme leimaa reflektiivisyys, oman
toiminnan tutkiminen ja siihen reagoiminen. (2002, 21-24.) Hall huomauttaa kuitenkin, etta
nama ajatukset identiteetista ja identiteettikasityksen muokkautumisesta ajan saatossa ovat
yksinkertaistuksia monimutkaisesta ilmiosta (Hall 2002, 29).

Hall (2009) pohtii myds kulttuurisen ja kansallisen identiteetin luonnetta ja sen
muokkautumista globalisaation valossa. Hanen mukaansa kulttuurinen identiteetti voidaan
nahda kollektiivisena, yhteisend ja myos historiallisesti piirteensé sailyttavana kulttuurina tai
ihmisia yhdistdvand mutta jatkuvassa muutoksessa olevana identiteettind. (Hall 2002, 224-
227). Paavolan ja Talibin mukaan sosiaalisesta ja kulttuurisesta identiteetistd puhutaan

silloin, kun tarkastellaan identiteettid erilaisiin ryhmiin kuulumisen kautta (2010, 61-62).



26

Liebkind (1994) Kkertoo, ettd sosiologiassa ja antropologiassa kulttuuri-identiteetti
maadritelld&n kulttuurirynmdan kohdistuvaksi yhteenkuuluvaisuuden tunteeksi. TallGin
ryhméén kuuluvilla on yhteiset arvot, historia, kieli ja perinteeseen perustuva kéytés. Etninen
identiteetti puolestaan tarkoittaa samaistumista johonkin etniseen ryhméan. Vaikka
identiteetti muuttuu, on Kkiinnittyminen kulttuuriin melko pysyva ilmid. Sosiaalistuminen
kulttuuriin alkaa jo varhaislapsuudessa, kun lapsen ympadrill4 olevat tavat ja arvot vélittyvéat
lapselle ja muokkaavat lapsen persoonallisuutta. Kulttuurin omaksuminen ei kuitenkaan
tarkoita kaikkien kulttuuriin kuuluvien asioiden omaksumista sellaisenaan, vaan lapsi voi
omaksua vain osan johonkin kulttuuriin kuuluvista asioista. (Liebkind 1994, 21-49.)

Hallin (2002) mukaan kulttuurinen identiteetti on liitetty aiemmin vahvasti
kansallisuuteen ja sen tuottamiin kulttuurisiin representaatiojarjestelmiin. Hallin mukaan
jopa kuvitteelliset tarinat kansakuntien historiasta ja olemuksesta ovat mielikuvia, jotka
ohjaavat toimintaamme ja identiteettien muokkautumista. Hall huomauttaa kuitenkin
ajatuksen yhtendisesta kansallisesta kulttuurista olevan harhaa, sill4 kansakunnat koostuvat
erilaisista ryhmittymista, kulttuureista ja etnisyyksista ja siihen liittyvét vahvasti kulttuuriset
valtarakenteet. (Hall 2002, 45-55.)

Joidenkin teorioiden mukaan kansalliset identiteetit horjuvat ja siirtyvét syrjaan
globalisaation ja kulttuurisen monimuotoisuuden mukanaan tuomien identifikaatioiden ja
moniulotteisten identiteettien tieltd (Hall 2002, 60-64). Kuukan mukaan aikamme ilmi6 on
toisaalta kulttuurien ja yhteisdjen hajoaminen ja toisaalta niiden yhdenmukaistuminen
(2009). Paavolan ja Talibin (2010) mukaan globalisaatio, moniarvoisuus ja
valinnanmahdollisuuksien suuri ma&ra ovat haasteita identiteetin muodostumiselle. Pysyvén
identiteetin sijaan voidaankin jo puhua jatkuvasti muuttuvasta identiteetistd ja joustavasta
identifikaatiosta. Heiddn mukaansa vahemmistdihin kuuluvat henkil6t voivat joutua
perinteisten yhteisdjen ja arvojen sekd maallistuvan ja moniarvoisen yhteiskunnan
ristipaineeseen. (Paavola & Talib 2010, 61.) Kuukka (2009) huomauttaa kuitenkin, etta
ihmiselld on luontainen tarve samaistua johonkin ja 16ytd4 asioita, jotka erottavat hanet
massasta. Tama on varsinkin nuoruusidn kehitysvaiheeseen voimakkaasti kuuluva asia.
(Kuukka 2009.) Hallin (2002) mukaan sosiaalisessa identiteettikésityksessa kulttuuri-

identiteetti on osa ihmistd ja “auttaa meitd liittimédan subjektiiviset tunteemme nithin
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objektiivisiin paikkoihin, joita asutamme sosiaalisessa ja kulttuurisessa maailmassa”.
Kulttuuri voi siis toimia jonkinlaisena identiteetin vakauttajana, ja vastavuoroisesti kulttuuri-
identiteettiin sitoutuneet henkil6t pitavat ylla yhtendista kulttuuria. (2002, 22.) Globaalius ja
yhdenmukaistuminen voivat ndin johtaa my0ds vastavoimien, paikallisten identiteettien ja
etnisyyden vahvistumiseen, joskaan uudet identiteetit eivat noudata samankaltaisia rajoja
kuin kansallinen indentifioituminen. (Hall 2002, 60-64.)

Hallin (2002) mukaan on muitakin vaihtoehtoja kuin séilyttdd perinteisiin
ryhméjakoihin liittyvat identiteetit tai omaksua uusi, globaali ja héilyva identiteetti. Han
puhuukin hybridistd identiteetistd ja maahanmuuton kautta kahden kulttuurin véliseen
diasporaan ajautuvista ihmisista. N&ill& henkil6illa on juuret lahtdmaassaan, mutta heidén
pitdd sopeutua uuteen kotimaahansa ja sen tapoihin. He eldvét kahdessa kodissa, kahden
kulttuurin vélilla, ja heidan identiteettinsd rakentumiseen vaikuttavat niin kokemukset
l&htdmaassa kuin uudessa kotimaassakin. (Hall 2002, 71-72.)

Myo6s May (2009) kirjoittaa monikulttuurisuudesta ja hybrideistd identiteeteista.
Hénen mukaansa postmoderni nakemys korostaa identiteetin  muodostumisen
monimutkaisuutta ja muuttuvuutta vastakohtana perinteisille historiallisia juuria ja
ryhmajakoja korostaville ajattelutavoille. Hanen mukaansa myodsk&an hybriditeoria ei ole
kuitenkaan ongelmaton, silld se kieltdd kulttuurierojen sekd yhteiskunnassa olevien
valtasuhteiden ja epatasa-arvoisuuksien olemassaolon. May korostaa kriittistd ajattelua seka
arvostusta erilaisia kulttuureja kohtaan. Hanen mukaansa on tarkead, ettd kulttuurien
olemassaolosta huolimatta yksilon valinnanvapaus séilyy eika kulttuuri ole yksiloa rajoittava
tekija. (May 2009.)

Integraation ajatellaan olevan prosessi, jonka avulla on mahdollista saavuttaa
jonkinlainen tasapaino identiteetin suhteen. Paavolan ja Talibin (2010) mukaan
integraatiossa henkil6olld on hyva suhde kaikkiin ryhmiin, joihin han kuuluu. Integraation
kautta on mahdollista saavuttaa monikulttuurinen tai kulttuurit ylittava eli transkulturaalinen
identiteetti. (Paavola & Talib 2010, 66.) Vaikka identiteetin muodostumisen kysymyksia
ké&sitelladn usein maahanmuuttajuuden yhteydessd ja maahanmuuttajien nakokulmasta,

koskevat ne laajasti ajateltuna kaikkia globaalissa ja avoimessa maailmassa eldvié henkildita,
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jotka ovat jotain kautta kosketuksissa ympéaroivan yhteison kulttuurista poikkeaviin

kulttuureihin.
3.4 Monikulttuurisuuskasvatus ja kulttuurisensitiivinen opettajuus

3.4.1 Monikulttuurisuuskasvatus

Monikulttuurisuuden kohtaamiseen ja monikulttuurisuusasian edistamiseen liittyy
useita teorioita ja késitteitd, jotka ovat usein merkitykseltdan lahekkdisia tai osittain
paallekkaisia.  Koulumaailmaa  ajatellen  tunnetuimpia ja  k&ytetyimpia on
monikulttuurisuuskasvatus. Banksin (2009) mukaan monikulttuurisuuskasvatus on koulu-
uudistus, jonka tavoitteena on oppilaiden opiskeluun liittyva tasa-arvo, demokratia ja
sosiaalinen oikeudenmukaisuus. Tavoitteena on myos kasvattaa kaikista oppijoista kriittisia
ja aktiivisia yhteiskunnan jésenid. Yhteiskunnan epatasa-arvo heijastuu kouluun monin
tavoin. Se ndkyy usein muun muassa opetussuunnitelmassa, koulukulttuurissa ja
kommunikaatiossa. Eri kulttuureista tulevien oppilaiden suoriutumisessa on suuria eroja,
eikd pinnallinen Kieli- ja kulttuurierojen huomioon ottaminen ole riittdva toimi tuon kuilun
umpeen kuromiseksi. Muutokset rakenteissa, koulujen arvoissa ja yksittaisten opettajien
ajattelussa ovat tarpeen. (Banks 2009.)

Banksin (2008) mukaan monikulttuurisuuskasvatuksen nékokulma korostaa
monikulttuurisuuden myonteisia  vaikutuksia ~ yhteiskuntaan  ja  yksildihin.
Monikulttuurisuuskasvatus tarjoaa vaihtoehtoisia ndkemyksid ja kokemuksia, miké
rikastuttaa elamaa. Oman kulttuurin kautta tarkasteltuna kokemus eldamésté ja maailmasta jaa
kapeaksi ja yksipuoliseksi. Vaihtoehtoisiin ndkokulmiin tutustuminen auttaa myods
ymmartamaadn paremmin omaa kulttuuria ja itsed sekd lisdad aktiivisuutta
monikulttuurisuuden sekd tasa-arvon edistdmisessé. (Banks 2008.)

Banks (2004, Banksin 2009, 15 mukaan) jakaa monikulttuurisuuskasvatuksen
viiteen ulottuvuuteen:

o Siséllollinen ulottuvuus. Eri kulttuurien materiaaleja ja nakékulmia otetaan mukaan

opetukseen.
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e Tiedon rakentaminen. Oppilaita autetaan pohtimaan ja hahmottamaan kulttuurin ja
nakokulmien vaikutus tiedon rakentamisen prosesseihin.

e Ennakkoluulojen vahentaminen. Kouluyhteison jasenten asenteita tutkitaan ja
muokataan opetuksen avulla.

¢ VVoimaannuttava koulukulttuuri. Koulukulttuurin eri osa-alueita tutkitaan ja kehitetaan.

e Tasa-arvoinen pedagogiikka. Opettajat muokkaavat opetustaan yksilon tarpeisiin
sopivaksi. (Banks 2004, Banksin 2009, 15 mukaan.)

Koululla on térked rooli yhteiskunnassa ja mahdollisuus vaikuttaa tasavertaisten
oikeuksien toteutumiseen, mutta ainoastaan koulun muutoksella ei voi muuttaa koko
yhteiskuntaa koskevaa asiaa (Banks 2009).

Yksilon ominaisuuksia ja osaamista ajatellen voidaan puhua muun muassa
interkulttuurisesta kompetenssista. Paavolan ja Talibin (2010) mukaan interkulttuurinen
kompetenssi “viittaa sekd haluun ettd kykyyn toimia luontevasti erilaisissa kulttuurisissa
ympdristoissd”. Heiddn mukaansa interkulttuurisen osaamisen kehittymista edistavat
useamman kielen osaaminen, asuminen erilaisissa ymparistoissa seka erilaisten nakokulmien
kohtaaminen ja pohtiminen. (2010, 77.) Se ”voidaan mieltdd laajentuneeksi
itseymmarrykseksi, kriittiseksi  suhtautumiseksi tyohon, empatiaksi ja erilaisten

todellisuuksien ja elamanmuotojen hahmottamiseksi” (Paavola & Talib 2010, 82).
3.4.2 Kulttuurisensitiivinen opettaminen

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa madratédan, ettd oppilaan Kkieli- ja
kulttuuritausta tulee ottaa huomioon opetuksessa (Opetushallitus 2004). Hyvin lahella tata
ajatusta sekd edelld kuvattuja monikulttuurisuuskasvatuksen siséltdja ja tavoitteita on
kulttuurisensitiivinen opettaminen. Kulttuurisensitiivistd opettamista on tutkinut muun
muassa Geneva Gay. Han madrittelee kulttuurisensitiivisen opettamisen lyhyesti seuraavalla

tavalla:
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”Culturally responsive teaching is defined as using the cultural charasteristics,
experiences, and perspectives of ethnically diverse students as conduits for teaching
them more effectively.” (Gay 2002, 106.)

Gayn (2000) mukaan kulttuurit vaikuttavat koulujarjestelmassémme monella tasolla niin
tiedostetusti  kuin piiloisestikin. Lansimaisessa koulussa opetetaan asioita l&hinna
lansimaisesta nakokulmasta. Osa oppilaista alisuoriutuu, kulttuurien vaikutusta ei valttamétta
tiedosteta, ja tasa-arvoisen opetuksen nimissd oppilaat voidaan tasapaistda ja estdd nain
tehokas oppiminen. (Gay 2000.)

Gayn mukaan kulttuurisensitiivinen opettaminen tdhtdd moraaliseen, sosiaaliseen,
kulttuuriseen ja henkilokohtaiseen kehittymiseen. Kulttuurisensitiivisessd opetuksessa
otetaan huomioon eri ndkokulmia ja arvostetaan niitd. Oppilas kohdataan kokonaisuutena ja
yksilond, ja hanen aiemmat kokemuksensa sekd yksilolliset kykynsé otetaan huomioon.
Kulttuurin merkitystd oppilaan ajatteluun ja oppimiseen ei vahatelld, vaan se ndhdaan
olennaisena osana oppilasta. Opettajalta kulttuurisensitiivisyys vaatii kérsivallisyyttd, aitoa
halua tuntea oppilaat ja uskoa oppilaiden osaamiseen. Kulttuurisensitiivinen opettaminen
vahvistaa oppilaiden omaa uskoa osaamiseensa ja lisaa ylpeyttd omasta taustasta. N&in ollen
se on vapauttavaa ja voimaannuttavaa ja lisad opiskeluun kaytettavia henkisia voimavaroja.
(Gay 2000.)

Aiihetta ovat tutkineet myds Villegas ja Lucas. He kasittelevét artikkelissaan (2002)
opettajankoulutuksen opetussuunnitelmaa ja koulutettavien opettajien kykya vastata
monikulttuurisuuden haasteisiin. Heiddan mukaansa kulttuurisensitiivisella opettajalla on
kuusi ominaisuutta:

e Han tiedostaa sosiokulttuurisen taustan merkityksen todellisuuden hahmottamisessa ja
on valmis rikkomaan olemassa olevia sosiokulttuurisia rajoja.

e Hanelld on rohkaiseva ja tukeva asenne oppilaita kohtaan, ja han suhtautuu
monikulttuurisuuteen voimavarana.

e Han tuntee vastuuta muutoksen aikaan saamisesta ja kokee pystyvansa siihen.

o Hanelld on tietoa oppimisen prosesseista. Kulttuurisensitiivinen kasvatus pohjautuu

konstruktivistiseen oppimiskasitykseen, jonka mukaan tietoa rakennetaan aiemman
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tiedon ja kokemuksen pohjalle (Glasersfeld 1995, Villegasin ja Lucasin 2002, 25
mukaan; Piaget 1977, Villegasin ja Lucasin 2002, 25 mukaan).

e Han tuntee oppilaidensa taustaa ja eldmad, ja kayttada tata tietoaan suunnitellessaan
opetusta kaikille oppilailleen sopivaksi ja oppilaidensa ldhtékohdat huomioon
ottavaksi.

o Han tarkastelee kriittisesti sek& olemassa olevia jarjestelmié ja valtarakenteita ettd omia

asenteitaan ja toimintaansa. (Villegas ja Lucas 2002.)

Gayn (2002) mukaan kommunikaatiolla on merkittavéd rooli. Yht4 tarkedd kuin
dialogin kdyminen asioista on vuorovaikutuksen ja viestinnan eri tapojen tiedostaminen ja
kasittely. Myods viestinndn tavat ovat kulttuurisidonnaisia. Gay painottaa myds, etta
monipuolisten oppisisaltdjen lisaksi tulisi huomioida, kuinka nditd sisaltoja vélitetaan.
Opetuksen ja ohjauksen tulee olla monipuolista ja erilaiset oppijat huomioon ottavaa. (Gay
2002.)

Gayn ajatuksia tukevat Cumminsin  (1996) huomiot ja tutkimukset
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden opettamisesta. Cummins vaittad, ettd oppilaiden
koulunkéynnin haasteet eivat johdu yleensd oppilaiden kyvyistd, vaan keskidssd ovat
oppilaan identiteetti ja ryhmien valtasuhteet. Oppilaan oman kulttuurin ja &idinkielen
kieltaminen, luokan ja yhteiskunnan valtasuhteet sekd leimaaminen ja eristaminen estavét
oppimista. Sen sijaan oppilaan taustan ja aiempien kokemusten huomioiminen, oman
aidinkielen kayttdminen ja kulttuuriperinndn arvostaminen ja sosiaalisten suhteiden
muodostuminen tukevat oppimista ja identiteetin vahvistumista. Tavoitteena on ryhman
taysivaltainen jasenyys ja se, ettd oppilas voi osallistua toimintaan koko persoonallaan.
Cummins kéyttaa tasta nimitystd empowerment eli voimaantuminen. (Cummins 1996.)

Vaikka kulttuurisensitiivinen opettaminen liitetddn usein kulttuurivdhemmistéihin
kuuluviin oppilaisiin, he eivét ole ainoat siitd hyotyvét oppilaat. Richardsin, Brownin ja
Forden mukaan kulttuurisensitiivinen opetus tukee kaikkien opiskelijoiden opiskelua, omien
kykyjen ja osaamisen taysipainoista esiin tuomista seka kaikkien tasavertaista mahdollisuutta

oppia (2004). Kaikilla oppilailla on omat kokemuksensa, jotka tulisi ottaa yksil6llisesti
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huomioon, ja erilaisten ndkokulmien esiin tuominen voi laajentaa kaikkien kasitystd ja
ymmarrystd maailmasta.

Richardsin ym. (2004) mukaan kulttuurisensitiivisyys kasittdd kolme ulottuvuutta:
institutionaalisen, henkilokohtaisen ja ohjauksellisen ulottuvuuden kuten oppimateriaalit ja
opetusmetodit. Vaikka kulttuurisensitiivisyyden tulee toteutua kaikilla tasoilla ollakseen
toimivaa, Richards ym. painottavat opettajan vastuuta asiassa. Opetussuunnitelma luo raamit
tyoskentelylle, mutta opettajat toteuttavat opetussuunnitelmaa ja ovat niitd, jotka kohtaavat
opiskelijat tytssaan paivittdin. Opetussuunnitelman puutteet kulttuurisensitiivisyyden osalta
eivat heidan mielestddn esta kulttuurisensitiivisen opetuksen toteutumista, vaan opettajien
tulisi siind tapauksessa omalla toiminnallaan tdydent&a tai korjata opetussuunnitelman
puutteita. (Richards ym. 2004.)

Ammattitaidolla, ammatillisella itseluottamuksella ja aiheeseen liittyvélla
koulutuksella on merkittdvd rooli kulttuurisensitiivisen opettamisen todellisessa
toteutumisessa. Gayn (2000) mukaan opettajan ammattitaito ja usko omaan osaamiseen
vaikuttavat suuresti siihen, millaiset odotukset opettajalla on oppilaitaan kohtaan.
Asiantunteva ja ammattitaitoonsa luottava opettaja odottaa paljon kaikilta oppilailtaan —
my0ds vahemmistoryhmiin kuuluvilta. Hanen mukaansa opettajien odotukset vaihtelevat
usein oppilaan taustan mukaan, ja odotukset ovat usein itseddn toteuttavia ennusteita. (Gay
2000.) Myaos Suarez-Orozco ja Suérez-Orozco huomauttavat, etta
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden alhaisempi suoriutuminen on sidoksissa alhaisempiin
odotuksiin seké kielitaidon ja sosiaalisisten suhteiden haasteisiin (2009, 66).

Suomessa  opettajien  kokemuksia maahanmuuttajataustaisten  oppilaiden
opettamisesta on  tutkinut muun muassa Soilamo  (2008). Han tutki
vaitoskirjatutkimuksessaan  perusopetuksen  opettajien ajatuksia ja  kokemuksia
monikulttuurisesta tyostd kyselylomakkeen ja teemahaastattelujen avulla. Tutkimukseen
osallistuneet  opettajat  kokivat tyonsd olevan mielekdstd ja  suhtautuivat
maahanmuuttajataustaisiin oppilaisiin myonteisesti, jos heita oli luokassa vain yksi tai kaksi.
Asenteet muuttuivat kielteisemmiksi maahanmuuttajataustaisten oppilaiden mé&éaran
lisdantyessd, silla sen my6td myds ongelmat ja tyomaard lisédantyivat. Ylipaataan

maahanmuuttajataustaisten oppilaiden opettaminen lisasi tyomaéaraa, vei opettajien aikaa ja
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lisdsi tyon rasittavuutta. Opettajien kulttuurinen osaaminen ja koulutukselliset valmiudet
olivat heikot. Jopa yli 80 % haastatelluista kertoi, etteivéat he olleet saaneet mink&énlaista

monikulttuurisuuteen liittyvaa koulutusta. (Soilamo 2008.)

3.5 Monikulttuurisuuskasvatuksen ja -tutkimuksen haasteita

Kuten edelld on Kkerrottu, kulttuurienvalisiin kohtaamisiin liittyy paljon
mahdollisuuksia ja haasteita. N&ihin haasteisiin ei aina haluta tai osata vastata, ja vaikka sité
yritettéisiin, aiheeseen liittyva tutkimus ja konkreettiset toimet eivét valttdmatta edista asiaa
halutulla tavalla.

Ogbu (2001) esittdd kriittisia huomioita monikulttuurisuuskasvatusta kohtaan.
H&nen mukaansa monikulttuurisuuskasvatus ja siihen verrattavat suuntaukset keskittyvat
usein siihen, mitd muutoksia opettajien toiminnassa ja ymparoivassé yhteisossa tulee tehda.
Hénen mukaansa tutkimus eri kulttuureista ja kielista on puutteellista ja erilaisia ohjelmia
luodaan puutteellisen tiedon perusteella. Se myods niputtaa vahemmistoryhmét yhteen
nippuun olettaen ettd kaikki ryhmat kohtaavat samakaltaisia ongelmia. On kuitenkin
mahdollista, ettd ajattelutapojen ja kulttuurien eroavaisuuksista huolimatta jotkut parjaavat
hyvin. On tutkittava eri vdhemmist6- ja kulttuuriryhmié tarkemmin ja selvitettdava syita
koulumenestyksen taustalla. Esimerkiksi vahemmistokulttuurin  ja valtakulttuurin
samankaltaisuus ei tutkimusten mukaan korreloi suoraan opinnoissa menestymisen kanssa.
Mya®s eri ryhmien suhde valtavdestoon on erilainen, joten tdméankaan perusteella valtavaeston
ja eri ryhmien suhteista ei voi puhua yleistaen. (Ogbu 2001.)

Haasteita voi syntyd myods silloin, kun hyvat ajatukset ja aikeet korvaavat
tutkimustiedon ammatillisten ratkaisujen tekemisessd. Gayn (2000) mukaan opettajat
tarkoittavat usein hyvaa ja arvostavat monikulttuurisuutta. Pelkkd arvostus ei kuitenkaan
riitd. Sen avulla ei tuoteta laadukkaampaa koulutusta eika edistetd tarpeeksi monella tasolla
tarvittavia suuria muutoksia. Hyvén tarkoituksen varjolla saatetaan jopa pahentaa tilannetta.
Néin kay esimerkiksi silloin, kun oppilaat niin sanotusti tasapéistetddn tasa-arvon nimissa.
Pahimmillaan kielletd&n kulttuurin, rodun tai etnisyyden vaikutus oppilaan opiskeluun tai ei
koeta sen olevan olennainen osa oppilaan identiteettia. Talldin yksinkertaistetaan

monimutkainen ja moniulotteinen asia (Gay 2000.) Gay kertoo, ettd aihe jatetddn usein
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opetuksessa taka-alalle, koska opettajilla on aiheesta vahan syvallistd tietoa, ja erilaisten
nakokulmien esiin tuomisen koetaan sekoittavan opetusta ja ajattelua. VVahéinen tieto on
ongelma myds monikulttuurisuuskasvatukseen liittyvassa keskustelussa ja koulutuksessa.
Opettajien kasitykset perustuvat usein kapea-alaiseen, nakokulmaltaan varittyneeseen ja
pinnalliseen tietoon monikulttuurisuuskasvatuksesta. (Gay 2002.) Asian todellisessa
edistdmisessa tarvitaan vankkaa ammattitaitoa ja rohkeutta. (Gay 2000).
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4 TUTKIMUSTEHTAVA JA TUTKIMUSKYSYMYKSET

Tutkimuksen tavoitteena on selvittdd perusopetuksessa tydskentelevien opettajien
kokemuksia ja ndkemyksid oppilaan Kieli- ja kulttuuritaustan huomioimisesta seké
kulttuurisensitiivisesta opettamisesta. Tavoitteena on selvittad nakemyksia koko peruskoulua
ajatellen, joten mukana tutkimuksessa on seké luokan- etta aineenopettajia.

Tutkimuskysymyksia on kolme:

1. Mitd merkitystd maahanmuuttajataustaisen oppilaan kieli- ja kulttuuritaustan
huomioimisella on ja kenelle, ja mitd vaaditaan, jotta kieli- ja kulttuuritaustan
huomioiminen opetuksessa onnistuu?

2. Millaisia haasteita kieli- ja kulttuuritaustan huomioimiseen liittyy ja mitka
tekijat estavat taustan huomioimista?

3. Mita merkitystd suomen kielen osaamisella sekd oman didinkielen opiskelulla

ja osaamisella on oppilaalle?
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Tutkittavat

Haastattelin  yhteensd  kahdeksaa perusopetuksessa tyOskentelevdd luokan- ja
aineenopettajaa. Kdaytan heistd peitenimia anonymiteetin varmistamiseksi. Kaikki
haastateltavat tydskentelevat paakaupunkiseudulla.

Ensimmadinen haastateltavani Tiia on 34-vuotias nainen. Han on koulutukseltaan
filosofian maisteri, p&daineinaan biologia ja maantieto. Tiia tydskentelee melko suuressa
yhtendiskoulussa ja opettaa sielld maantietoa, biologiaa ja terveystietoa. Hanelld on noin
viiden vuoden opetuskokemus kahdesta eri koulusta, joissa kummassakin on ollut
maahanmuuttajataustaisia oppilaita. Tiian nykyisessé tyopaikassa maahanmuuttajataustaisia
oppilaita on hédnen arvionsa mukaan noin 30 prosenttia. Suurin 0sa koulun
maahanmuuttajaoppilaista on taustaltaan virolaisia, venéaldisid, somalialaisia ja Kosovon
albaaneja. Sen lisaksi oppilaita on tullut mm. Keniasta, Kongosta, Egyptista ja Iranista.
Koulussa ei ole erillisia maahanmuuttajaluokkia, vaan kaikki oppilaat integroidaan
yleisopetuksen luokkiin. Integroidut maahanmuuttajaoppilaat keskitetd&dn samalle luokalle.
Kyseisilld luokilla tyoskentelee kieli- ja kulttuuriryhmien opettaja, joka toimii
resurssiopettajana ja tukee niita oppilaita, joilla on heikko suomen kielen taito.

Toinen haastateltavani Essi on 34-vuotias nainen. H&n on koulutukseltaan filosofian
maisteri, p&aaineinaan englannin ja ruotsin kieli. Han on tehnyt opettajan aineenopinnot.
Essilla on 9 vuoden tyokokemus. Talla hetkella han opettaa englantia ja ruotsia suurehkossa
ylakoulussa. Samassa rakennuksessa on lukio. Essin mukaan koulussa on melko véhan
maahanmuuttajataustaisia oppilaita. Hanen arvionsa maahanmuuttajataustaisten oppilaiden
osuudesta on noin 10 prosenttia. Suurin osa ndista oppilaista tai heiddn vanhemmistaan on
kotoisin Somaliasta ja entisen Jugoslavian alueelta. Kaikki maahanmuuttajat on integroitu
tasaisesti yleisopetuksen ryhmiin.

Kolmas haastateltava Saara on 35-vuotias nainen. Han on koulutukseltaan
filosofian maisteri, padaineenaan &idinkieli ja kirjallisuus. Han on suorittanut opettajan
pedagogiset opinnot. Saaralla on viiden vuoden opetuskokemus ja hén tydskentelee suuressa

yldkoulussa. Saara ei osaa arvioida koulunsa maahanmuuttajataustaisten oppilaiden méaaraa,
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koska han on aidinkielen ja kirjallisuuden opettajana melko vahan tekemisissa heidan
kanssaan. Saaran mukaan maahanmuuttajaoppilaiden osuus kaikista oppilaista ei kuitenkaan
ole  merkittdvd.  Edellisend  opetusvuonna  hdnen  ryhmissdédn  oli  nelja
maahanmuuttajataustaista oppilasta. Oppilaat tai heiddn vanhempansa olivat kotoisin
Kiinasta, Kosovosta, Albaniasta ja Nepalista. Saaran mukaan suurin  0sa
maahanmuuttajataustaisista oppilaista opiskelee suomea toisena kielend omissa ryhmisséén,
mutta edistyneemmét oppilaat voidaan integroida aidinkieli ja Kirjallisuus -ryhmiin.

Neljads haastateltava Leena on 33-vuotias nainen. Han on koulutukseltaan
lastentarhan- ja luokanopettaja. Sivuaineina hénella ovat esi- ja alkuopetus ja
erityispedagogiikka. Leenalla on kuuden vuoden opetuskokemus, ja hédn on tydskennellyt
koko sen ajan esi- ja alkuopetuksessa. Héanelld on ollut koko opetusuransa ajan
maahanmuuttajataustaisia oppilaita opetusryhmissédan. Leena tydskentelee suuressa
alakoulussa. Maahanmuuttajataustaisten oppilaiden osuudeksi han arvioi noin 20 prosenttia.
Suurin osa koulun maahanmuuttajaoppilaista on taustaltaan virolaisia, venaldisia ja
somalialaisia. Esikoulussa on valmistava luokka, mutta muuten oppilaat on integroitu
yleisopetuksen ryhmiin.

Viides haastateltavani Sanni on 28-vuotias nainen. Han on koulutukseltaan
luokanopettaja ja englannin aineenopettaja. Hanelld on yhteensd kolmen vuoden
opetuskokemus. Ensimmadisen opetusvuotensa Sanni tydskenteli suomenkieliselld luokalla,
jolla ei ollut maahanmuuttajataustaisia oppilaita. Viimeiset kaksi vuotta han on tydskennellyt
luokanopettajana kaksikielisessa koulussa, jossa on suomen- ja englanninkielisia luokkia.
Suurehkon koulun oppilaista hieman alle puolet on maahanmuuttajataustaisia. Suurin osa
naisté oppilaista opiskelee englanninkielisilla luokilla. Myds Sanni opettaa englanninkielista
luokkaa, ja hanen luokallaan on paljon maahanmuuttajataustaisia oppilaita. Osa hanen
oppilaistaan on Suomessa todennakdisesti vain valiaikaisesti, silla he ovat tulleet Suomeen
tyGperaisen maahanmuuton myota.

Kuudes haastateltavani Jaakko on 29-vuotias mies. Han on koulutukseltaan
luokanopettaja ja historian aineenopettaja. Hanelld on kahden ja puolen vuoden
opetuskokemus, josta kaksi viimeista vuotta samassa koulussa. Han tyéskentelee alaluokilla

resurssi- ja historianopettajana. Han on opettanut maahanmuuttajataustaisia oppilaita koko
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uransa ajan. Koulu, jossa Jaakko tydskentelee, on suuri yhtenéinen peruskoulu. Jaakon arvion
mukaan 10-30 prosenttia oppilaista on maahanmuuttajataustaisia.

Seitsemads haastateltava Liisa on 44-vuotias nainen. Han on koulutukseltaan taiteen
maisteri. Han tyoskentelee kuvataiteen ja kotitalouden opettajana. Liisalla on 15 vuoden
opetuskokemus péaaasiassa ylaluokkien opettajana. Kuvataiteen ja kotitalouden liséksi hén on
opettanut joinain vuosina uskontoa. Hanell& on aina ollut maahanmuuttajataustaisia oppilaita
opetusryhmissaan. Liisan koulu on noin melko suuri yhtendinen peruskoulu. Liisa ei osaa
arvioida maahanmuuttajataustaisten oppilaiden maaraa. Heité on kuitenkin oppilaista reilusti
alle puolet, ja heitd on kaikilla luokilla. Liisan mukaan maahanmuuttajataustaisia oppilaita
on ainakin Virosta, Vendjalta, Turkista, Somaliasta ja eri puolilta Aasiaa. Oppilaat voivat
opiskella vuoden valmistavassa opetuksessa, jonka jalkeen heiddt integroidaan
yleisopetuksen luokkiin.

Kahdeksas haastateltava Aino on 41-vuotias nainen. Han on koulutukseltaan
tekstiilitydn opettaja ja metsénhoitaja. Han opettaa tekstiilityota ja elaménkatsomustietoa ala-
jaylaluokilla. Joinain vuosina hénelld on ollut my®ds biologian ja maantiedon tunteja. Ainolla
on yhdeksan vuoden opetuskokemus. Hanen ryhmissaan on ollut maahanmuuttajataustaisia
oppilaita joka vuosi. Aino tytskentelee melko suuressa yhtendisessé peruskoulussa. Ainon
arvion mukaan koulun oppilaista noin 10 prosenttia on maahanmuuttajataustaisia. Hanen
mukaansa suurin osa maahanmuuttajaoppilaista on taustaltaan virolaisia, somalialaisia ja

venaldisia. Se liséksi oppilaita on tullut eri Afrikan maista ja Kaukoidéasté.

5.2 Aineiston keruu

Tutkin perusopetuksessa tydskentelevien opettajien kokemuksia ja kasityksiéd oppilaan kieli-
ja kulttuuritaustan huomioimisesta opetuksessa. Tuomen ja Sarajarven (2009) mukaan
ihmisten ajattelua ja toiminnan perusteluja voidaan tutkia luontevasti haastattelun avulla
(2009, 72). Kun tutkitaan, mit& merkityksia ihmiset antavat asioille ja kuinka he hahmottavat
ilmion tai asian, tulee tutkimusmetodin tuottaa aineistoa, jossa tutkittavat ovat saaneet kertoa
nakemyksistaan véljésti ja omin sanoin (Alasuutari 1993). Sen vuoksi oli perusteltua valita
aineistonkeruutavaksi puolistrukturoitu haastattelu. Tuomen ja Sarajarven (2009) mukaan

puolistrukturoidussa  haastattelussa eli teemahaastattelussa “pyritddn 10ytdmédin
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merkityksellisid vastauksia tutkimuksen tarkoituksen ja ongelmanasettelun tai
tutkimustehtdvin mukaisesti”. Tutkimuksesta riippuen alkuperdinen kysymysrunko voi
ohjata haastatteluja tiukasti tai toimia ainoastaan valjana haastatteluteemaan liittyvana
kehyksena. (2009, 75.)

Tuomen ja Sarajarven (2009) mukaan haastattelulla aineistonkeruutapana on monia
etuja. Ensinndkin haastattelu on joustava. Alkuperéisissa kysymyksissa ei tarvitse pitaytya
tiukasti, vaan kysymysten paikkaa voi vaihtaa ja vastausten perusteella voi esittaa tarkentavia
kysymyksia seka keskustella aiheesta haastateltavan kanssa. Toiseksi haastattelija voi tehda
tarvittaessa havaintoja haastateltavasta ja haastattelutilanteesta. Lis&ksi aineiston saaminen
on ladhes varmaa, kun haastatteluista on sovittu. Esimerkiksi lomakekyselyissa vastaajien
maaré voi jaada hyvin pieneksi. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 73-74.)

Luettuani aihetta koskevaa Kirjallisuutta seké tarkennettuani tutkimusaihetta laadin
listan haastattelukysymyksistd. Jaottelin ne neljan teeman alle. Pyysin palautetta
kysymyksistd sekd ohjaajaltani ettd muutamilta ystéviltd, ja muokkasin kysymyksia
palautteen perusteella. Ohjaajan hyvaksyttyd uuden ehdotukseni tein testihaastattelun.
Testihaastattelun ja sen jalkeisen palautteen ja pohdinnan perusteella selkeni ajatus
kysymyslistan roolista varsinaisissa haastatteluissa. Ensinnédkin nostin kysymyksista esiin
olennaisimmat, joihin halusin ehdottomasti saada vastauksen (lihavoituna tekstin
haastattelukysymyslomakkeessa). Toiseksi hahmottui koko listan rooli haastattelussa: sen
tarkoitus ei olisi ohjata keskustelua tarkasti vaan toimia haastattelun tukena. Kysymyslistan
ansiosta varmistuisi kuitenkin, ettd kaikki tarpeellinen tulee ké&siteltyd. Lisaksi lista olisi
tukena, jos keskustelua aiheesta ei syntyisi luontevasti.

Haastattelin seka aineen- ettd luokanopettajia, joilla on tai on ollut
maahanmuuttajataustaisia oppilaita yleisopetuksen opetusryhmisséan. Halusin mukaan
opettajia koko peruskoulusta, silld aineen- ja luokanopettajilla on hieman erilainen tyénkuva
ja suhde opetettaviin ryhmiin. Tamakin osoittautui hyvaksi valinnaksi, silla ndin péaasin
tarkastelemaan aihetta hieman eri ndkdkulmista. Se toi my0ds lisdmotivaatiota tutkimuksen
tekemiseen.

Tein tutkimusta kesalld, ja oman kokemukseni mukaan varsinkin gradutasoisiin

tutkimuksiin on vaikea saada osallistujia. Sen vuoksi kéytin haastateltavien etsimisessé niin
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sanottua mukavuusotantaa eli kaytin hyvékseni tyo- ja opiskeluaikoina syntyneité kontakteja.
Ehtona oli kuitenkin, ettd haastateltavien tuli olla minulle ennestadn tuntemattomia, jottei
tutkimuksen luotettavuus Kkarsisi ja jotta tutkimukseen osallistuneet eivét olisi liitettdvissa
tutkimuksen tekijaan. Kirjoitin viestin useille tutuilleni ja kerroin siind lyhyesti tutkimukseni
aiheen, tavoitteet ja tutkimusmenetelmén. Pyysin tuttujani ilmoittamaan, jos he tuntevat
yhden tai useamman henkilon, joka sopisi tutkimusjoukkooni ja suostuisi noin tunnin
mittaiseen haastatteluun. Sain taté kautta yhdekséan opettajan yhteystiedot, ja sovimme heidan
kanssaan haastatteluajat. Yksi haastattelu jouduttiin kuitenkin perumaan sairastumisen
vuoksi, joten tein loppujen lopuksi kahdeksan haastattelua.

Tein haastattelut kolmen perdkkéisen viikon aikana. Se oli sopiva aika kahdeksalle
haastattelulle; haastattelujen valilla ei ollut liian pitkad taukoa, ja toisaalta liian tiivis
haastattelutahti olisi voinut vaikuttaa viimeisten haastattelujen tekemisen laatuun ja
motivaatioon. Aloitin my0s litteroinnin heti ensimmaisen haastattelun jalkeen. Tein nain
siksi, ettd halusin saada aikaa vievén litterointitydn heti vauhtiin sek& siksi, etta pystyin
litteroidessa hieman arvioimaan ensimmaisten haastattelujen onnistumista.

Haastattelupaikkojen valintaan vaikutti kaksi asiaa, joista ensimmaéinen oli
opettajien motivoiminen. Paikan piti olla haastateltavalle helposti saavutettavissa sekéa
paikka, missd mielelldadn istuu keskustelemassa tyoasioista kesken kesdloman. Toiseksi,
paikan piti olla sellainen, jossa haastattelun pystyisi tekeméan rauhassa. Vaihtoehtoja oli
kuitenkin hyvin vahan. Tutkin esimerkiksi mahdollisuutta varata kirjaston tila haastatteluja
varten, mutta sitd ei pystynyt varaamaan. Siispa jouduin valitsemaan paikkoja, jotka
tayttaisivat edella mainitut kriteerit niin hyvin kuin siind tilanteessa oli mahdollista.

Lupasin tarjota kaikille haastateltaville kahvit, ja siksi kaikkien haastattelujen
paikaksi sovittiin kahvila. Kuten edelld mainitsin, pohdin paljon sitd, voiko haastatteluja
tehda julkisella paikalla. Vaikkei haastattelussa ainakaan l&htokohtaisesti ollut tarkoitus
kasitelld kovinkaan arkaluontoisia aiheita, mietin, pystyisivatkd opettajat puhumaan
vapautuneesti tilassa, jossa on muita henkilQitd. Paikkavalinta ei kuitenkaan osoittautunut
ongelmaksi. Graduni kasittelee opettajien omia kokemuksia ja ajatuksia seké&
monikulttuurisuusaihetta melko yleiselld tasolla. Opettajan vaitiolovelvollisuuden piiriin

kuuluvista asioista ei luonnollisestikaan keskusteltu. Liséksi valitsimme paikoiksi kahviloita,
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joissa oli valja4 ja ndin ollen rauha puhua sivussa muista, tai sopivasti taustamelua, etteivat
yksittaisten poytien keskustelut erottuneet halyn keskeltd. Haastateltavat saivat itse vaikuttaa
sithen, mihin poytddn kahvilassa asetuimme, eli valitsimme heiddn mielestdén sopivan
paikan. Sanoin myos jokaisen haastattelun alussa, ettei kaikkiin kysymyeksiin tarvitse vastata
ja ettd minuun voi ottaa yhteytta haastattelun jalkeen, jos haluaa lisata kertomaansa jotain tai
kieltdd jonkun osan kayttdmisen aineistona. Painotin asiaa myos siksi, ettei mahdollisesti
esiin nousevia arkaluontoisia asioita ja ajatuksia tarvitsisi kertoa siind tilassa ja tilanteessa.

Teknisen haasteen eli taustamelun aiheuttaman héirion ratkaisin hankkimalla hyvan
nauhurin, joka suodattaa pois osan taustahalinastd. Nauhoilla onkin hyvin vahan epéselvié
kohtia, joissa haastateltavan &ani ei kuulu kunnolla hiljaa tai nopeasti puhumisen ja melun
yhteisvaikutuksena.

Haastattelut sujuivat melko hyvin. Suurin osa kysymyslistan aiheista nousi esiin
luonnollisesti ja itsestddn opettajien kertoessa tyostdén ja ajatuksistaan. Kysymyslista oli
kuitenkin hyva tuki. Sen avulla pystyin varmistumaan siitd, etta kaikki tarvittavat teemat
kaytiin lapi. En kuitenkaan pitaytynyt tarkasti tehdyssé listassa, sillda kaikki haastattelut
ajautuivat omille urilleen. Tama aiheutti sen, ettd kaikkia tarkkoja kysymyksia ei kasitelty
jokaisen haastateltavan kanssa. Se vaikuttaa luonnollisestikin aineiston analysointiin.

Haastateltavat puhuivat ja pohtivat asioita paljon haastattelujen aikana, mika oli
minulle haastattelijana hieno tilanne. Pystyin keskittymaan tarkentavien kysymysten
tekemiseen seké aiheessa pysymisen ohjaamiseen, ja roolini puhumisen osalta oli hyvin
pieni. Haastavinta haastattelun tekemisessa oli yrittad pitdd keskustelu edes jollain tapaa
loogisesti etenevand. Se oli kuitenkin hankalaa, sill& haastateltavien ajatukset ronsyilivét ja
yhdesta puheenvuorosta olisi voinut ohjata keskustelua jatkokysymyksin hyvin moniin eri
suuntiin. Toinen haastava asia oli hiljaa pysyminen ja omien reaktioiden hillitseminen. Jo
pelké&t ilmeet voivat ohjata keskustelua ja haastateltavan vastauksia. Olikin mielenkiintoista
yrittdd kuunnella ja tarkkailla yhta aikaa seka haastateltavaa etta itseani.

Haastattelujen kesto vaihteli 36 minuutista noin tuntiin. Haastattelujen
yhteenlaskettu pituus on noin 6 tuntia. Litteroin haastattelut nauhurin ja litterointiohjelman

avulla. Litteroituna haastattelumateriaalia on yhteensd 114 sivua rivivalilla 1,5.
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5.3 Aineiston analyysi

Alasuutarin (1993) mukaan laadullisessa analyysissé on kaksi vaihetta. Ensimmaéinen vaihe
on havaintojen pelkistdminen, jossa aineistosta etsitadn aiheeseen liittyvia raakahavaintoja ja
yhdistellaan niitd suppeammaksi joukoksi. Tarkoituksena on I0ytéa koko aineistoa yhdistavia
tekijoitd. Toinen vaihe on arvoituksen ratkaiseminen eli tulosten tulkinta. (1993, 39-44.)
Toisin sanoen tutkimusaineistosta tehddin havaintoja. Ne ovat johtolankoja, joiden avulla
aineistoa tulkitaan valitussa teoreettisessa viitekehyksesséd ja joiden avulla tehddan
johtopaéatoksia tutkittavasta asiasta. (Alasuutari 1993, 78-81.)

Kéytin analyysimenetelména siséllonanalyysida, joka on yleinen laadullisen
tutkimuksen analyysimenetelm& (Tuomi ja Sarajarvi 2009, 91). Tuomen ja Sarajarven
mukaan siséllonanalyysistd on erotettavissa seuraavat vaiheet: 1) aiheen tiukka rajaaminen
2) litterointi ja koodaaminen 3) luokittelu ja/tai teemoittelu 4) tyypittely (Tuomi ja Sarajarvi
2009, 92-93).

Litteroin haastattelut sanatarkasti, ja tekstid tuli runsaat sata sivua. Jo
litterointivaiheessa huomasin, ettd aineistosta 16ytyi mielenkiintoisia nakokulmia seka
aineistoa yhdistavia tekijoitd. Osa haastattelukysymyksista karsiutui tassa vaiheessa pois
melko luonnollisesti, silla niihin liittyvaa keskustelua oli kdyty hyvin vahén tai esiin ei
noussut mitdan mielenkiintoista.

Kéytin aineiston jarjestamisen ensimmaisessa vaiheessa apuna enemmaén
maaréllisen tutkimuksen piiriin kuuluvaa taulukointia (Tuomi ja Sarajarvi 2009, 93).
Kokosin haastateltujen melko tarkkoja kommentteja taulukkomuotoon ja rastitin, kuinka
moni opettaja oli maininnut kyseisen asian haastattelussa. Tassa vaiheessa havainnot olivat
siis vield hyvin tarkkoja.

Luokittelun aikana ja sen jalkeen jaoin havainnot viiden teeman alle. Teemajako
muuttui  aineiston analyysivaiheessa haastattelukysymysten teemajakoon néhden.
Alkuperdiset haastattelukysymykset késittelevat aihetta hyvin laajasti. Jo tutkimuksen
alkuvaiheessa olikin selvad, ettd kaikkia haastattelukysymyksia ei tultaisi kasittelem&én
tuloksissa. Saaranen-Kauppinen ja Puusniekan mukaan onkin mahdollista, etteivét
analyysivaiheen teemat noudata alkuperéista haastattelurunkoa (2006). Tuomi ja Sarajérven

mukaan laadulliselle tutkimukselle tyypillista on myos se, ettd aineistosta nousee esiin uusia
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seikkoja, joita ei tutkimuksen l&ht6tilanteessa ole otettu huomioon (2009, 92). Laadullisen
tutkimuksen edetessa jopa koko tutkimussuunnitelma voi muotoutua uudenlaiseksi (Hirsjarvi
ym. 1997).

Viimeisessa vaiheessa yhdistin tarkkoja havaintoja yleisemmiksi tyypeiksi ja etsin
koko aineistoa yhdistavia tekijoita. Hirsjarven ym. (1997) mukaan laadullinen tutkimus
eteneekin induktiivisesti, eli tehtyjen havaintojen perusteella muodostetaan yleisempid
luokitteluja ja paatelmia aiheesta (1997, 248). Vield tassékin vaiheessa osa havainnoista
karsiutui pois.

Lopullisten valintojen ja yhdistelyjen my6ta jéljelle jai kolme ylateemaa, joiden alla
tuloksia tarkastellaan: 1) oppilaan taustan huomioimisen merkitys ja onnistumisen
edellytykset 2) taustan huomioimisen ja monikulttuurisen ryhman ohjaamisen esteet ja

haasteet 3) kielen osaamisen ja oman &idinkielen opiskelun merkitys.

5.4 Eettiset ratkaisut

Hirsjarven ym. (1997) mukaan tutkimusprosessiin liittyy padasiassa kolmenlaisia eettisia
kysymyksia. Ensimmaéinen liittyy aiheen valinnan motiiveihin ja aiheen merkittavyyteen.
Tutkija voi valita esimerkiksi helpon ja yleisen aiheen tai tieteellisesti merkittavan aiheen,
jota ei ole vield tutkittu riittavasti. Toiseksi, tutkijan tulee noudattaa erityista rehellisyytta ja
huolellisuutta, ja niitd tulee noudattaa koko tutkimusprosessin ajan niin omassa toiminnassa
ja sen raportoinnissa kuin eri lahteisiin viittaamisessakin. Kolmas huomioon otettava seikka
on tutkittavien henkil6iden kohtelu. Heita tulee informoida riittavasti tutkimuksesta ja sen
tarkoituksesta, heidan suostumuksensa tutkimukseen tulee saada ja dokumentoida, ja heidan
antamiaan tietoja tulee késitell& luottamuksellisesti. (Hirsjarvi ym. 1997, 23-27.) Tuomen ja
Sarajarven mukaan tutkimukseen osallistuvan tulee ymmartad, mitd tutkimus kasittelee ja
mihin han sitoutuu (Tuomi & Sarajarvi 2009, 73). On kuitenkin huomioitava, etta etukéteen
annettavan tiedon mééara voi vaikuttaa tutkimuksen tuloksiin.

Kun sain yhteyden haastateltaviin, selitin lyhyesti kuka olen, graduni aihealueen
sekd tutkimuksen toteuttamistavan. Tapaamisessa haastateltavat allekirjoittivat
lupalomakkeen (Liite 2), jossa selitettiin tutkimuksen aihe sek& aineiston kasittelyyn ja

luottamuksellisuuteen liittyvat asiat. Kerroin vield haastattelujen alussa, ettd kaikkiin
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kysymyksiin ei tarvitse vastata ja ettd minuun voi ottaa my6hemmin yhteyttd, jos
haastateltavat haluavat kieltdé jonkun haastattelukohdan kéyton tai tdydentad vastauksiaan.

Haastateltavien anonymiteetti ja haastattelujen luottamuksellisuus on otettu
huomioon kaikissa vaiheissa. Haastateltavat on valittu niin, etteivat he ole yhdistettavissa
tutkimuksen tekijadn. Ulkopuolisilla henkil6illa ole ollut pa&sya tiedostoihin. Suurin
riskitilanne on ollut haastattelu julkisella paikalla. Haastateltavat ovat kuitenkin itse
suostuneet jarjestelyyn, ja anonymiteetti on ollut mahdollista jarjestad tarvittaessa myos
silloin. Haastattelutilanteissa ei mydskaan sanottu &aneen, mita tutkimusta oltiin tekeméssa
ja kuka tutkimusta teki.

Haastateltavista kaytetdan raportissa pseudonyymejé. Opettajan tiedoista kerrotaan
ikd, sukupuoli, koulutus, toimenkuva ja opetuskokemuksen maara. Paikkakuntia tai kouluja
ei mainita. Koulun tiedoista kerrotaan ainoastaan koulun suurpiirteinen koko seka arvio
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden maarésté koulussa.

Pyrin huolehtimaan tutkimuseettisista seikoista myos tulosten osalta. Omat
kokemukseni monikulttuurisen ryhmén opettajana vaikuttivat aiheen valintaan ja motivoivat
tutkimaan itseéni askarruttavaa aihetta. On kuitenkin vaarana, ettd omat kokemukset
muuttuvat ennakko-oletuksiksi tai vaikuttavat esimerkiksi kysymyksenasetteluun tai siihen,
mité asioita tutkija poimii aineistostaan. Pyrin kuitenkin muodostamaan kysymykset niin,
etteivat ne ohjaile liikaa haastateltavien vastauksia. Samoin pyrin noudattamaan tarkkuutta
aineiston litteroinnissa ja analyysissa. Vaikka haastatteluaineistoa tulkitessa tuleekin niin
sanotusti katsoa suorien kommenttien taakse, tulee kuitenkin varoa, ettei vadristele

haastateltavien kommentteja.
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6 TULOKSET

6.1 Maahanmuuttajataustaisen oppilaan kieli- ja kulttuuritaustaustan
huomioon ottamisen merkitys oppilaalle ja kouluyhteisolle seka sen
onnistumisen edellytykset opetuksessa

Tuloksista kdy ilmi, ettd oppilaan taustan huomioon ottaminen opetuksessa on kaiken
kaikkiaan melko véhaistd. Oppilaan kieli- ja kulttuuritaustaa késitellddn tai kaytetaan
hyodyksi l&hinnd teemapdivien ja yksittaisten oppisiséltdjen kohdalla. Vaikka kaikki
opettajat kokevat kieli- ja kulttuuritaustan huomioimisella olevan merkitysté oppilaalle ja
kouluyhteisolle, on sen vieminen kaytdntéon mitéd ilmeisimmin hankalaa.

Tarkein oppilaan taustan huomioimiseen vaikuttava tekija on opettajien mukaan
aika. Opettajien mielesta oppilaantuntemus on tarke&d ja se syntyy aidon kohtaamisen,
keskustelun, l&sndolon ja kuuntelun kautta. Tarvitaan aikaa ja tarpeeksi opettajia, jotta
opettajat voivat kohdata oppilaat yksilollisesti ja luoda heihin luottamuksellisen
keskusteluyhteyden. Seitseman kahdeksasta haastateltavasta painottaakin oppilaan
kohtaamista yksilona. Heiddn mukaansa on varottava tekemésta yleistyksia oppilaan taustan
perusteella. Yleisesti ottaen kaikki oppilaat, heiddn taustansa, erilaiset persoonat,
oppimistyylit ja ikakausi tulisi huomioida opetuksessa. Esiin nousee myos oppilaan ja koko

luokan tilanteen huomioiminen kokonaisuutena.

”. .. monikulttuurisuus ei mulle tunnu miltéén erilliseltd omalta jutulta siind mieless4,
ettd kaikki oppilaat on joka tapauksessa yksiloita. Et niill& on kaikilla joka tapauksessa
hyvin erilainen tausta ja hyvin erilaisia valmiuksia ja taitoja ja kykyja ja pelkoja ja
toiveita.” (Saara)

”. .. se vaatii ensin sen oppilaantuntemuksen. Et en niinkun rupee uuden ryhmén kanssa
suoriltaan miettim&&n mitd&n vaan ensin pitd4 tutustuu siihen et minkalainen se
porukka on, minkélaisia, just se kielitaito pitd4 saada ensin vihén selville.” (Essi)

”Ettd ei niinkun silleen ettd mé opetan tén asian, nyt on tarkeetd opettaa tdd asia, vaan
niinku, et viel& enemman ehka ajatella sité silleen, ettd, et niinkun missa se, sen nuoren
tilanne ja se ettd onks se, onks silld valmiudet opetella se asia.” (Tiia)
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... laitetaan johonkin muottiin. Et kukaan ei halua olla vaan jonkun ryhmén edustaja.”
(Saara)

Essi ja Saara kertovat yleistyksista ja stereotypioista olevan kuitenkin jollain tavalla hyotya
erilaisuuden kohtaamisessa. Niiden avulla ihmisten véliset eroavaisuudet tulevat
konkreettisemmin esille ja eroavaisuuksia on helpompi ymmartaa ja késitella. Niihin ei voi
kuitenkaan juuttua ja niiden yli tulee ndhdé. Sanni sanoo vélttelevansa stereotypioita, mutta
tiedostaa kulttuurierojen olemassaolon.

Opettajat korostavat turvallisen ilmapiirin ja myonteisen vuorovaikutuksen

merkitysta tydssaan monikulttuuristen ryhmien kanssa.

... luodaan ylipaansa sellanen turvallinen oppimisymparist6 sinne ja ettd, sama juttu
kun tavallaan aikuisellakin et luodaan sellanen, sellanen tota turvallinen yhteiso, jossa
saa olla erilainen ja uskaltaa jokainen olla oma ittensd.” (Jaakko)

Opettajien mukaan olisi tarke&d, ettd heilld olisi aikaa ja mahdollisuuksia ryhmayttamiseen
jaturvallisen ilmapiirin luomiseen. Varsinkin aineenopettajien kohdalla tehtévé on kuitenkin
haastava, silla heilla on useita opetusryhmia, joita he opettavat lyhyen aikaa.

Opettajan ominaisuuksista tarkeimpana pidetaén uteliaisuutta, avarakatseisuutta ja
empaattisuutta. Tutkittavien mukaan opettajalla tulisi olla aikaa kuunnella oppilaitaan ja
heidan perheitdén ja halu ymmartaa heidan tilannettaan.

Tarkein kulttuurisensitiivistda ja monikulttuurisuutta arvostavaa ilmapiiria seka
monikulttuurisuustaitoja tukeva asioita on se, etta erilaisista taustoista tulevat ihmiset ovat
tekemisissa  toistensa kanssa. Opettajien mukaan oppilaat oppivat eldmaén
monikulttuurisessa maailmassa, kun he ovat osa sitd ja heiddn ympadristonsa on
monikulttuurinen. Leena kertoo hanen koulussaan olevan jonkin verran haasteita
monikulttuurisuuden kohtaamisen suhteen ja uskoo sen johtuvan osittain siitd, etteivat
oppilaat ole kohdanneet paljon toisista kulttuureista tulevia lapsia. Tiian mukaan myds kodin
asenteet heijastuvat oppilaiden asenteisiin koulussa.

Opettajat  kokevat  taustan  huomioimisessa olevan  koko  yhteisod,
maahanmuuttajataustaisia oppilaita sekd opettajia itseddn hyodyttavia seikkoja. Opettajat

ajattelevat taustojen kaésittelyn tuovan opetukseen rikkautta ja monipuolisuutta. KaikKi
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haastatellut mainitsevat oppilaiden perinteiden ja juhlien ké&sittelyn koulussa esimerkiksi
teemapdivien muodossa, mutta seitseman tutkittavaa kokee taustojen késittelyn rikastuttavan
opetusta vield laajemmin. He mainitsevat kulttuurillisen rikkauden sekd omakohtaisten
kokemusten kasittelyn, mikd tuo opetukseen uuden ulottuvuuden valmiisiin
oppimateriaaleihin ndhden. Oppilailta voi oppia asioita, joita Kkirjoissa tai muissa
materiaaleissa ei opeteta. Ja vaikka teemapdivia pidetdén ja ne koetaan yleensa mukavina
tapahtumina, pitda osa opettajista niitd kuitenkin pahimmillaan erilaisuutta vaarélla tavalla
korostavina ja keinotekoisina tapahtumina.

Kuusi haastateltavaa kertoo, ettd taustan huomioimisesta on hyotya oppilaalle
itselleen. Hyodyt voivat liittyd identiteetin rakentumiseen, ylpeyteen omista juurista seka

tarpeesta ja halusta tuoda omaa taustaa ja osaamista esiin:

”Ykskii sellanen tosi hiljanen tyttd, joka ei puhu oikeestaan yhtdén mitdédn, sillonkin
kun puhuu niin kukaan ei oikein kuule, ihan hiljaa, sen kerran kun se paéas karttapallosta
pienessa porukassa nayttaan et taal on Viro ja taaltd méaé oon kotosin, et sille kaikki oli
silleen et hei, mité tolle tapahtu.” (Jaakko)

. .. etitte jonkun ihmisen joko taalta koulusta tai jostain perheesta ja teette sellasen
kulttuurihaastattelun. . . .yks virolainen poika, joka oli aina ollu silleen, vaan murissu
sielt takapenkistd, ei mihink&én osallistunut iking, ei tehny mitéan tehtavii, niin se teki
aivan sellasen huippuhienon powerpointin. . . Kaikki oli ihan suu auki, et tdah, ma en
ois 1kind uskonu!” (Aino)
Kahden opettajan mukaan myds opettaja voi oppia paljon, kun luokalla on
maahanmuuttajataustaisia oppilaita. He kertovat, ettd monikulttuurinen ryhmé liséa opettajan
avarakatseisuutta ja avaa uusia nakokulmia. Opettaja voi myds saada paremman kasityksen

siitd, millaista on opiskella vieraalla kielella.

6.2 Maahanmuuttajataustaisen oppilaan taustan huomioimisen haasteet
ja sita estavat tekijat opetuksessa

Oppilaan taustan huomioimiseen ja kulttuurisensitiivisen opettamisen toteutumiseen liittyy

opettajien mukaan pééasiassa neljanlaisia haasteita: resursseihin, kieli- ja kulttuurieroihin,
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oppilaan yksityisyyteen ja sosiaalisiin suhteisiin sek& koulutuksen ja tiedon puutteeseen
liittyvat haasteet.

Suurin osa opettajista kokee yksiléllisen kohtaamisen olevan erittdin haastavaa
nykyisten resurssien puitteissa. Kaikkien haastateltujen mukaan maahanmuuttajataustaisten
oppilaiden opettaminen vaatii eriyttdmista ja monipuolisen opetusmenetelmien kayttamista.
Kuusi haastateltavaa sanoo, ettei heidan aikansa riita kaikkien oppilaiden ja tarvittavien
asioiden huomioimiseen. Esimerkiksi Tiian mukaan tuntien suunnittelulle ei jaa riittavasti
aikaa. Néain ollen han ei voi toteuttaa eriyttdmista tai kulttuurisensitiivistd opettamista
haluamallaan tavalla. VViiden mukaan resursseja ei ole riittavésti, ja kahden opettajan mukaan
ryhmékoot ovat liian suuria. Neljan opettajan mukaan tyd on erittdin haastavaa, kun ryhmissa
on kielitaidoltaan hyvin eritasoisia oppilaita. Vaatii paljon tyota kehittad kaikille mielekésta
opetusta.

Erityisesti Sannin tilanne on haastava. Hanen opetusryhmdsséan on 32 oppilasta
useasta eri maasta. H&n opettaa lapsia, joista monet muuttavat usein ja ovat Suomessa vain
valiaikaisesti. Han kokee niilld lapsilla olevan ”suurempi aikuisen ndlkd”. Jatkuva
muuttaminen ja vieraat kielet ja kulttuurit aiheuttavat h&nen mukaansa oppilaissa
turvattomuuden tunnetta, ja opettajalla tulisi olla aikaa kuunnella heité ja olla tukena jopa
enemman kuin kantasuomalaisille oppilaille. Han joutuu tukemaan ja ohjeistamaan tydsséan
myos vanhempia, joilla ei ole tarpeeksi tietoa suomalaisesta koulujarjestelmasté.

Saara, Liisa ja Aino tuovat esiin Kieli- ja kulttuurieroihin liittyvia haasteita, joita
ylaluokkien opettajat voivat kohdata niiden oppilaiden kanssa, joilla on heikko kielitaito.
Heiddn mukaansa oppilaan tulisi saada tehostettua suomen kielen opetusta tarpeeksi pitkaan
ennen ylakoulun yleisopetuksen ryhmiin siirtymisté. Vaikka nopeasta integroitumisesta voisi
olla hydtya sosiaalisten suhteiden luomisessa, Liisan mukaan Kielitaidoltaan heikon ja
pahimmassa tapauksessa koulua kaymattoméan oppilaan sijoittaminen yléluokkien
yleisopetuksen ryhmééan on katastrofi. Opettajalle tuottaa hankaluuksia, jos oppilas ei hallitse
suomen kieltd kunnolla, silld oppilas ei pysty omaksumaan yksinkertaisiakaan ohjeita tai
sisaltoja. Oppilaalle tilanne tuottaa jatkuvaa epaonnistumisen tunnetta. Myds Saara tiedostaa
yleisopetuksen ryhméssa olemisen edut sosiaalistumisen kannalta, mutta kannattaa myos

tehokasta kielen opetusta niin oppimisen kuin ystavyyssuhteiden luomisenkin vuoksi:
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... ma ite tutustun niihin parhaiten ja ne tutustuu toisiinsa parhaiten. Mutta, eihén se
aina oo mahollista. Jos esimerkiks on oppilas, jolla on niin heikko kielitaito et se ei
tajuu mitaan, niin eihdn oo mitéén jarkee pitéa sitd siin yleisopetuksen ryhmassé, sehan
ois sille hirveetd kidutusta.” (Saara)

”Et aika harvoin ne on niin kérsivéllisii, et jaksais sit yrittdd luoda sitd ystavyytta
niinkun sellasen tyypin kaa, jonka kaa ei oo yhteisti kieltd.” (Saara)

Liisa toivoisi liséda joustavuutta valmistavien luokkien pituuteen. Hanen mukaansa olisi
viisainta tehda paatoksia oppilaskohtaisesti ja tilanteen mukaan. Oppilaat tulisi integroida
yleisopetuksen ryhmiin, kun se on jarkevaa ja mahdollista. Aino kertoo keskustelleensa
kollegoidensa kanssa asiasta, ja heiddn mukaansa maahanmuuttajataustaisten oppilaiden
nopea integrointi on vaikuttanut myos siihen, ettd maahanmuuttajataustaiset oppilaat
paasevat lukioon aiempaa harvemmin. Saara kannattaa osittaista integraatiota. Kielta voisi
opiskella tehostetusti mutta oppilaat voisivat luoda sosiaalisia suhteita suomenkielisten
oppilaiden kanssa.

Kulttuurieroihin liittyvistd haasteista kertoi neljd opettajaa. Heiddn mukaansa
huoltajilla ja oppilailla voi olla hyvinkin erilaiset odotukset ja kasitykset koulusta verrattuna
kantasuomalaisiin. Kolmen mukaan yhteistyo huoltajien kanssa on haastavaa muun muassa
siksi, ettd opettaja joutuu tukemaan perhettd ja toimimaan oppilaanohjaajana. Essi kertoo
esimerkkitilanteen, jossa sekd huoltajat ettd oppilas olivat hukassa oman kulttuuri-
identiteettinsa suhteen. Kasvatus lahtdmaassa erosi suomalaisen koulun tavasta kasvattaa, ja
huoltajat yrittivat nojautua vahvasti opettajaan kasvatusasioissa. Tilanteeseen liittyi
mahdollisesti h&pedd omasta taustasta, ja perheen jdsenet painottivatkin olevansa
suomalaisia. Kuitenkin opettajasta vaikutti siltd, etteivat huoltajat tai lapsi tienneet, keita he
olivat, mihin kulttuuriin he kuuluivat ja kuinka heidan olisi pitanyt esimerkiksi kasvatuksen
suhteen toimia.

Oppilaan taustan huomioimisessa koetaan olevan myds oppilaan yksityisyyteen ja
sosiaalisiin suhteisiin liittyvia riskeja. Kuusi opettajaa painottaa sité, ettd oppilaan taustan
késittelyn tulee olla oppilaslahtoistd. He kokevat, ettd oppilaan taustaan liittyvat asiat ovat

heidan yksityisasioitaan. Oppilaat ovat saattaneet kokea asioita, joista eivat halua puhua.
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Jotkut opettajat kokevat, ettd on erikoista korostaa taustan huomioimista vain
maahanmuuttajataustaisten  oppilaiden  kohdalla. He eivat valttdmatta tunne
kantasuomalaisten oppilaidensakaan historiaa ja eldmaé kovin tarkasti ja kokevat kaikkien
oppilaiden olevan tassa asiassa samalla viivalla. Tama tulos liittyy ajatukseen oppilaiden
yksilollisyydestd ja yksilollisestda kohtaamisesta, silla opettajat ajattelevat myos

kantasuomalaisten oppilaiden olevan yksil6it4 erilaisine taustoineen.

”Tietenkin véhén sit joskus mietin, ettd, et kuinka paljon oppilailta voi sit kyselld jos
ei ne sitten niinkun, tuo ilmi sitd mista he on kotosin tai muuta, ett4 missé vaiheessa se
menee vahan semmoseks yksityisasioiden uteluksi. Et kokisko ne sit sen niin et jos
rupeis hirveesti kyseleen, ettd ootsd muuten taaltd Suomesta tai muuta. Et sit vahan
siind ollu vahan arka ettd, et ei oppilas ite kerro niin en oo vélttamatta lahteny kaivelee.
Koska voihan olla, ettd vaikka oppilas nayttaa niinkun ulkomaalaiselta, niin voi olla
ihan syntyny Suomessa. . .” (Tiia)

Useiden opettajien pelkona on, ettd oppilaan erilaisuutta korostetaan hénen tahtomattaan.
Neljan opettajan mukaan maahanmuuttajataustaiset oppilaat eivat valttamétta identifioidu
maahanmuuttajiksi ja haluavat kuulua kaveriporukkaan. Opettajat kokevat, ettd varsinkin
murrosikéisten kanssa tulee olla varovainen ja hienotunteinen. Opettajien enemmiston
mukaan tavoitteena on maahanmuuttajataustaisuuden vaaranlaisen korostamisen sijaan
nimenomaan maahanmuuttajataustaisuuden tekeminen tavalliseksi asiaksi, vain yhdeksi
mahdolliseksi osaksi oppilasta, yhdeksi mahdolliseksi “erilaisuudeksi” kaikkien muiden
erilaisuuksien joukossa. Osa haastatelluista kokeekin haastattelukysymysten ja kdytettavien
kasitteiden olevan hankalia, silla he pohtivat oppilaiden yksilollisyytta ja toisaalta

yhtendisten kulttuurien olemassaoloa.

”. . . he padsaantoisesti eivat halua, ettd sitd heidan tota kulttuuritaustaa niin kun
tuodaan esille tai korostetaan. O0, et taytyy niin kun ehka huomata, ettd milloin se on
ok kysya, ettd mistd s& oot ja niin kun tota, milloin se on niin kun ehdottomasti niin
kun epidkohtelias kysymys suoraan sanoen.” (Liisa)

”Sit mé just kysyin sit et miten ne tuntee niitten identiteetin et onks ne suomalaisia,
onks ne niin kun sieltd, sen ldhtomaan tai sen vanhempien kotimaan niin kun
kulttuuritausta jotenkin laheisempi, niin tota ne tytot, nd4d kaks tytt6a sano et
molemmat, sit se kiinalainen poika ja se nepalilainen tyttd sano et suomalaisia. Et sekin
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on ihan niin kun, miten ne identifioituu, et ei ne véalttdmatta ollenkaan identifioidu ite
et me ollaan mitddn maahanmuuttajataustaisia. . .” (Saara)

Tiia ja Aino kokevat aiheeseen liittyvan koulutuksen olevan riittdmatonta. Viisi opettajaa
kaipaisikin lisaa tietoa ja koulutusta kulttuurisen moninaisuuden kohtaamisesta. Toisaalta
esimerkiksi Saara pohtii, millaisesta koulutuksesta on todellista hy6tyd. Kulttuurisessa
kirjossakin oppilaat ovat loppujen lopuksi yksil6ita, ja kulttuuriryhmiin liittyvéa koulutus voi
pahimmillaan vahvistaa stereotyyppisia asenteita oppilaita kohtaan.

Tiedon puutteeseen liittyy myos oppilasta koskeva taustatieto. Varsinkin
aineenopettajat saavat vahan tietoa oppilaistaan, ja uusi oppilashuoltolaki tiukkoine

salassapitovelvoitteineen vaikeuttaa tilannetta entisestaan.

6.3 Suomi toisena kielena ja oman aidinkielen opiskelu

Tutkimuksessa selvitettiin tutkittavien ajatuksia ja mielipiteitd sek& suomen kielen ettd
oppilaan oman didinkielen opiskelusta. Heiddn kanssaan keskusteltiin kielitaidon

merkityksesté ja sen kehittymisestéd seké opettajien kokemuksista kielen oppimiseen liittyen.
6.3.1 Suomen kielen osaaminen

Tutkittavat opettajat kokevat kielen olevan avain oppimiseen seké sosiaalisiin suhteisiin. Se
on myds usein suurin rajoittava tekijé, joka estaa taysipainoista osallistumista yhteisdssa ja
yhteiskunnassa.  Kaikki haastatellut ovat sitd mieltd, ettd kaikki heidéan
maahanmuuttajataustaiset oppilaansa eivét pysty osallistumaan opetukseen tai ympardivan
yhteison toimintaan taysipainoisesti kieli- ja kulttuuritaustansa vuoksi. Osa haastateltavista
kertoo, ettd Kieli ei vaikuta niinkdan kouluyhteison toimintaan osallistumiseen vaan
useimmiten on kyse opiskeluun ja oppimiseen liittyvista haasteista. Kuitenkin Saara, Liisa ja
Aino ovat sitd mieltd, ettd ilman kielitaitoa on hyvin vaikea integroitua luokkaan ja saada

ystavia:

”. .. kaunis ajatus varmaan on se, et he integroituis sit muuhun porukkaan, mut ei se
tapahdu jos ei oo kielitaitoa.” (Liisa)
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Jaakon mukaan oman kapasiteetin tdysipainoinen kayttdminen opiskelussa on ylipaataan
harvinaista. Osa kapasiteetista jd& useimmiten kayttdamaétta kieli- ja kulttuuritaustaan
katsomatta. Tiia, Leena ja Aino nostavat esiin yksildlliset erot ja sanovat oppilaan persoonan
vaikuttavan paljon opinnoissa parjaamiseen. Tiia mainitsee myos kotitaustan merkitsevan
paljon, silla erilaisissa perheissé suhtautuminen ja arvostus koulutusta kohtaan vaihtelevat.
Heiddn mukaansa osa maahanmuuttajataustaisista oppilaista on erittdin aktiivisesti koulun
toiminnassa mukana. Vaikka kielen osaaminen onkin térkedd, on osallistuminen heidédn
mukaansa enemman kiinni yksilosta.

Kielitietoisuus on kuudelle haastateltavalle l&hes tuntematon kasite. Kaksi
opettajaa kertoo tuntevansa kasitteen ja sanoo sen olevan osa opetustaan. Tiian koulu on
mukana projektissa, joka edistad kielitietoisuuden lisddmista koulussa. My6s Saara sanoo
Kiinnittdvansa huomiota Kielitietoiseen opetukseen automaattisesti oman opetettavan
aineensa eli suomen kielen myota. Tiia on kdyttanyt projektin materiaaleja opetuksessaan ja
kertoo esimerkiksi kiinnittdvansd huomiota kasitteiden avaamiseen varsinkin niiden

oppilaiden kanssa, joiden kielitaito on heikko

”. . . biologiassa ja maantiedossa on tosi paljon sellasia kasitteitd, jotka niinkun, ihan
oma sanastonsa, joka pitdé avata ihan niinkun aidinkielen&dan suomeakin puhuville niin
saati sitten maahanmuuttajataustaisille, joilla sitten, niinkun tota, joilla ei niin kun oo
sitd tavallaan arkitietoa niistd asioista vield.” (Tiia)

6.3.2 Oman aidinkielen opiskelu ja sen hyodyt oppilaalle

Tutkimuksessa nousee selkeésti esiin myonteisyys oman aidinkielen opiskelua kohtaan.
Kaikki opettajat kokevat oman aidinkielen opiskelun olevan térked&, mutta perustelut sille
vaihtelevat opettajasta riippuen. Opettajien perustelut oman kielen opiskelun hyddyille on
jaoteltavissa neljaan ryhmaan: hyodyt oppimiselle ja opiskelulle, identiteetin rakentumiselle
ja kulttuurin séilyttdmiselle, itsensé ja tunteidensa ilmaisemiselle sekd sosiaalisille suhteille.
N&ma nelja perustelua nivoutuvat osittain yhteen. Oppimiseen liittyvistd hyodyista puhuu
viisi opettajaa. Essi, Jaakko ja Liisa ovat sitd mieltd, ettd on helpompaa oppia muita kieli,

kun osaa omaa aidinkieltd&n hyvin. Essin ja Ainon mukaan didinkielen hyvalla osaamisella
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on hyotya kaikelle oppimiselle, mutta he eivat erittele tarkemmin, miksi ja millaista hyotya
siitd on. Tiia kokee, ettd asioiden selittdminen omalla kielell& auttaisi oppilaita asiasiséltdjen
oppimisessa.

Essin, Saaran ja Sannin mukaan on tarkedd oppia yksi kieli kunnolla, jottei
oppilaasta tule puolikielinen. Puolikielisyydell& he viittaavat siihen, ettei henkild osaa mitdan
kielta kunnolla. Se vaikuttaa oppimisen lisdksi muun muassa itsensa ilmaisuun ja sosiaalisiin
suhteisiin. Sanni kertoo, etté lapsella on riski joutua helposti ristiriitatilanteisiin, kun hén ei
osaa ilmaista itsedd&n kunnolla. Puutteet kielitaidossa voivat hdnen mukaansa lis&ta
turvattomuuden tunnetta. Jaakko ja Aino sanovat oman aidinkielen osaamisen vaikuttavan
oman kulttuurin sdilyttdmiseen ja identiteetin rakentumiseen. Kieli voi olla myds ainoita
asioita, jonka osaamista oppilas voi tuoda esiin, kun muu osaaminen on puutteellista ja
opiskelu hankalaa. Liisa sanookin, etta han antaa oppilaiden opettaa idinkieltdén toisille,
jotta he voivat “briljeerata” osaamisellaan.

Essi painottaa kuitenkin, ettd oman kielen opiskelusta on hy6tya ainoastaan silloin,

kun sitd puhutaan kotona ja kielitaito paéasee kehittyméén tarpeeksi korkealle tasolle:

”On ollu timmosid oppilaita, joilla kotikieli on joku, joku tuolla Aasiassa, mutta ne ei
puhu lapsille sité kieltd ja puhuvat huonoa suomea lapsille, niin lapset ei opi oikein
mitéan kieltd kauheen hyvin. Et jos kotona puhutaan selkeesti sitd omaa aidinkielta,
niin sillon siitd on tosi paljon hyotya.” (Essi)
Kaikki haastatellut opettajat ovat kayttdneet tai haluaisivat kayttad oppilaiden omaa
aidinkieltd opetustilanteissa. Esimerkiksi Saara on aidinkielen opettajana usein tehnyt
oppitunneillaan vertailua suomen kielen ja muiden kielten valilla seka kysellyt oppilailta
heidan lahtémaansa kirjallisuudesta tai kielestd. Myo6s Essi kertoo joskus puhuvansa
oppilaiden kanssa esimerkiksi sanojen alkuperdstd ja yhteyksista kielten valilla ja
kasittelevansa ndin pienessd madrin oppilaiden Kielitaustaa. Muiden Kielten kuin suomen
kielen k&yttdminen on kuitenkin erittdin vahaista ja rajoittuu suurimmaksi osaksi muutamiin
lausahduksiin  ja tilanteisiin  kuten tervehdysten opettelemiseen teemapadivina.
Johdonmukaista ja jatkuvaa oppilaiden &idinkielten k&yttamistd opiskelun tukena tai

sisaltona ei ole. Tiian mukaan oman didinkielen hyddyntdminen on hankalaa, jos opettaja ei
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osaa oppilaan kieltd eikd néin ollen tiedd, onko oppilas ymmartanyt asian oikein. Useissa
kouluissa jarjestetddn oman aidinkielen opetusta, mutta yhteistyd oman kielen opettajien
kanssa on hyvin vahéista. Haastatelluista opettajista ainoastaan Jaakko on tehnyt jonkinlaista
yhteisty6td oman didinkielen opettajien kanssa ja hankin erittdin vahan. Tiian mukaan yksi
opettaja hédnen koulustaan on tehnyt kielitietoisuuteen liittyvéan projektin tiimoilta yhteistyota
oman &idinkielen opettajien kanssa, ja myds Tiia olisi asiasta kiinnostunut. Yhteistyota
opettajien valilla vaikeuttaa kuitenkin se, ettd oman didinkielen opettajat ovat usein kiertavia

opettajia, joiden tunnit ovat iltapaivisin normaalien koulupdivien jo paatyttya.
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7 POHDINTA

7.1 Tulosten tarkastelu ja johtopaatokset

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd perusopetuksen opettajien nakemyksia ja
kokemuksia maahanmuuttajataustaisten oppilaiden opettamisesta ja heidan taustansa
huomioimisesta opetuksessa. Tutkimuksessa kavi ilmi, ettd maahanmuuttajataustaisten
oppilaiden Kkieli- ja kulttuuritaustaa tuodaan esiin opetuksessa hyvin vaihtelevasti.
Opetussuunnitelman linjauksiin n&dhden kieli- ja kulttuuritaustan huomioiminen on melko
vahaistd. Sen merkitys ymmarretdan useasta ndkokulmasta, mutta sen vieminen kaytantéon
on mitd ilmeisimmin haastavaa.

Kulttuurisensitiivisen opettamisen tarkeimpana edellytyksend pidetddn aikaa
kohdata oppilas, kuunnella ja ymmartad hénen tilannettaan. Opettajien mukaan térkeinta
koulussa on turvallinen ilmapiiri. Tulos on yhdenmukainen Gayn (2000) seké Villegas ja
Lucasin (2002) kulttuurisensitiivistd opettamista koskevien ajatusten kanssa. Tulokset
tukevat myds Kuukan ajatusta aidosti monikulttuurisesta koulusta, jossa avainasioita ovat
turvallinen ymparisto ja avoin ilmapiiri (2009) sekd Kuukan, Ouakrim-Soivion, Paavolan ja
Tarnasen arviointituloksia, joiden mukaan opettajat ajattelevat ilmapiirin ja keskindisen
arvostuksen olevan olennaisia asioita kulttuurisen monimuotoisuuden edistdmisessa
(Kuukka ym. 2015). Ajatukset heijastelevat myds uuden opetussuunnitelman linjausta siit,
ettd oppiminen mahdollistuu oppilaan hyvinvoinnin, vahvan itsetunnon ja kannustuksen
myota (Opetushallitus 2014).

Aito kohtaaminen liittyy vahvasti myos oppilaiden valiseen kanssakdymiseen.
Haastateltujen opettajien mukaan oppilaiden monikulttuurisuustaidot ja -asenteet kehittyvat,
kun erilaisista taustoista tulevat oppilaat ovat tekemisissa keskendén. Alan tutkimuksessa on
havaittu, ettd hyodyt eivat rajoitu ainoastaan asenteisiin. Maahanmuuttajataustaisten
oppilaiden integroitumista Euroopassa tarkastelevassa raportissa (2008) todetaan, ettd
koulujen sosioekonominen rakenne vaikuttaa maahanmuuttajataustaisten oppilaiden
suoriutumiseen koulussa. Maahanmuuttajien sijoittuminen samoille asuinalueille ja samoihin
kouluihin vahvistaa alisuoriutumista, kun taas hajasijoittuminen tukee koulussa parjaamista

muun muassa vertaisvaikutuksen kautta. (Heckmann 2008.) Myos Patchen (2005) painottaa
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vertaisten vélisen vuorovaikutuksen merkitystd. Hadnen mukaansa se on tarkeé edellytys sille,
ettd maahanmuuttajataustaiset oppilaat voivat osallistua toimintaan taysipainoisesti.
Opettajan tulee tukea oppilaiden valisten sosiaalisten suhteiden syntymistd sekda antaa
mahdollisuuksia vuorovaikutukselle ja yhteiselle tiedon prosessoinnille. Patchenin mukaan
se lisaa oppimismahdollisuuksia ja oppilaiden turvallisuudentunnetta. (Patchen 2005.)

Ajatus oppilaan yksilollisestd kohtaamisesta liittyy vahvasti Hallin esittdmiin
pohdintoihin identiteetin kulttuurisidonnaisuudesta ja toisaalta yksilollisyydesta (2002). Osa
opettajista toi voimakkaasti esille sen, ettda kulttuuritaustastaan huolimatta oppilaat ovat
yksiloita, eik& kulttuuritaustan perusteella voi tehdd yksittdistda oppilasta koskevia
johtopaatoksia. Tamé tasapainoilu kieli- ja kulttuuriryhmiin liittyvan ennakkotiedon seka
yksil6llisyyden huomioimisen vélilla onkin haasteellinen aihe, silla aarimmilldan vietyna
ajatus yksilollisyydesta tekee kulttuureihin liittyvan ennakkotiedon hankkimisen turhaksi.
Esimerkiksi kulttuuriryhmid koskevan faktatiedon sijaan tarkedmpéa lieneekin tietoisuus
kieleen ja kulttuuriin liittyvista ilmi6istd koulumaailmassa ja se, ettd opettaja pystyy
ottamaan ne huomioon toiminnassaan.

Oman kielen opiskelun suhteen tulokset ovat selkedt. Oman kielen opiskelua
halutaan tukea ja sen merkitys oppimiselle ja identiteetin rakentumiselle tiedostetaan (vrt.
Korpilahti 2007). Kuitenkin oman kielen opiskelu on irrallinen palanen opinnoissa ja
yhteistyd oman kielen opettajien kanssa on olematonta.

Suomen kielen oppimisen suhteen mielenkiintoinen asia on ylaluokkien
aineenopettajien nakemys suomen kielen opiskelusta. Saara, Liisa ja Aino kokevat, ett4
riittdvan pitk& ja tehostettu suomen kielen opiskelu ennen yleisopetukseen siirtymista on
tarpeen. Muun muassa Allenin mukaan maahanmuuttajien eristiminen omille luokille
aiheuttaa monenlaisia ongelmia kuten motivaation vahenemista ja ymparoivasta yhteisosta
eristaytymistd (2006). Liisa ja Saara sanovat kuitenkin, ettei yleisopetuksen luokassa
opiskelu ole tae porukkaan p&asemisestd, vaan Kkielitaito voi olla esteend sosiaalisten
suhteiden luomisessa fyysisestd integraatiosta huolimatta. He ovat huolissaan myos siita,
kuinka lahes kielitaidoton oppilas parjaa yleisopetuksen ryhméssa ja kuinka hénelle voi
jarjestdd mielekastd opetusta. Tdma heijastelee Rapatin (2009) ja Nissilan ym. (2006)

ajatuksia siitd, ettd kielelliset haasteet korostuvat ylaluokilla ja my6hemmissa opinnoissa
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muun muassa haasteellisten siséltdjen vuoksi. Kuukan, Ouakrim-Soivion, Paavolan ja
Tarnasen mukaan myds Kansallisen koulutuksen arviointikeskuksen tutkimukseen
osallistuneet opettajat olivat huolissaan liian nopeasta integroinnista (Kuukka ym. 2015).

Vaikka  suhtautuminen  maahanmuuttajataustaisiin ~ oppilaisiin ~ omissa
opetusryhmissa on padsaantoisesti myonteistd, kokevat monet opettajat tyon olevan raskasta.
Tutkimuksesta kdy selkeésti ilmi, ettd yksittdisen opettajan osaaminen, tyoaika ja
mahdollisuudet toteuttaa ty6taan haluamallaan tavalla ovat hyvin rajalliset. Tama tulos tukee
Soilamon (2008) vaitoskirjatutkimuksen tuloksia, joiden mukaan opettajien suhtautuminen
monikulttuurisuutta kohtaan on myonteistd, mutta maahanmuuttajien mééran lisdéntyessa
tyomaara lisdantyy ja suhtautuminen muuttuu sen myo6té kielteisemmaéksi (Soilamo 2008).
Kuukan, Ouakrim-Soivion, Paavolan ja Tarnasen mukaan riittavat resurssit ovat opettajien
mielesta yksi tdrkeimmisté kulttuurista monimuotoisuutta edistavista tekijoista (Kuukka ym.
2015). My0s namaé tutkimukset tukevat oman tutkimukseni tuloksia, sill4 suuri osa opettajista
koki aiheeseen liittyvan koulutuksen olevan riittdmatonta ja riittdvan opettajaresurssin olevan
tarpeellista, jotta opettajilla on aikaa kohdata oppilaansa yksilollisesti ja ohjata ja kuunnella
heita.

Vaikka lisdkoulutuksella tai peruskoulutuksen muuttamisella voitaisiin vaikuttaa
opettajien osaamisen tasoon, ei se kuitenkaan lisdd yhden opettajan kaytettavissa olevaa
tydaikaa. Soilamon vaitéstutkimuksen ja oman tutkimukseni tulokset viittaavat selkeésti
siihen, ettd opettajan tyomaara on joissain tapauksissa kasvanut kohtuuttomaksi. Myds
Gustafsson ym. (2010) toteavat, ettd samankaltainen huoli nousi esiin
monikulttuurisuustaitojen kehittdmisohjelmassa. Vain 32 % kyselyyn vastanneista oli sit&
mieltd, ettd maahanmuuttajaopetuksen henkil6resurssi on hyvalla tasolla. (Gustafsson ym.
2010, 28.) Vain koulutuksen ja resurssien lisédmisen avulla inklusiivinen koulu voi onnistua
tehtdvasséan. Kuitenkin perusopetuksen opettajilta vaaditaan talla hetkelld esimerkiksi
kieleen liittyvaa erityisosaamista (muun muassa Heckmann 2008) ilman riittdvad valmiutta.

Aineistossa olevien seikkojen lisdksi huomiota herattaa se, mika aineistosta puuttuu
kokonaan. Oppilaan taustan huomioimisen merkitysta tarkastellaan lahinnd yksilon ja
kouluyhteison kannalta. Yhdessédkadn haastattelussa ei kuitenkaan mainita laajempaa

nakokulmaa eli opiskeltavan aineksen kulttuurisidonnaisuutta eiké kulttuurin mahdollista
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vaikutusta maailmankuvaan ja asioiden hahmottamiseen. Monikulttuurisuuden rikastuttava
vaikutus ja uudet nakokulmat mainitaan kaikissa vastauksissa, mutta niiden kasitteleminen
jaa hyvin pintapuoliseksi ja yksittaisia oppisisaltdja koskevaksi. Haastattelujen perusteella se
tarkoittaa talla hetkelld l1ahinné erilaisten esimerkkien ja kokemusten tuomista opetukseen, ei
koko ajattelutavan ja vallitsevan nakokulman kyseenalaistamista. My6s tamé tulos on
yhtendinen muun muassa Soilamon (2008) tutkimustulosten kanssa.

Kaiken kaikkiaan haastatteluista jai hyvin myonteinen kuva opettajien asenteiden
suhteen. Kaikilla tutkimukseen osallistuneilla on kokemusta maahanmuuttajataustaisten
oppilaiden kanssa tydskentelystd, monilla useiden vuosien ajalta. Eraat opettajat sanoivatkin
monikulttuurisuuden olevan heille arkipéivaa. Silti perusteellinen tieto aiheesta ja oppilaan
Kieli- ja kulttuuritaustan huomioiminen konkreettisesti opetuksessa on melko véhdista.
Vastausten perusteella siihen vaikuttaa muissakin tutkimuksissa ja pohdinnoissa esiin

noussut ilmion moniulotteisuus.

7.2 Tutkimuksen luotettavuus ja jatkotutkimushaasteet

Koska kyseessé on laadullinen tutkimus ja haastateltavien maara on pieni, eivét tulokset ole
yleistettavissd. Tuomen ja Sarajarven (2009) mukaan aineiston pienuus on tyypillista
opinnaytetdille. Heiddn mukaansa se liittyy kuitenkin myds laadullisen tutkimuksen
luonteeseen ja tarkoitukseen. Laadullisessa tutkimuksessa ei tavoitella yleistettdvyytta vaan
ilmion perusteltua ja mielek&sta kuvaamista ja tulkintaa. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 85.)

Tutkimuksen kulku on kuvattu tarkasti ja haastattelukysymykset raportoitu, mika
lisad tutkimuksen luotettavuutta (Hirsjarvi ym. 1997, 232). Tarkan kuvauksen vuoksi
tutkimus on myos toistettavissa.

Usean  vuoden  tyokokemukseni  maahanmuuttajataustaisten  oppilaiden
opettamisesta on tutkimukselle sekd hyva pohja ettd haaste. Se johdatti valitsemaan
tarpeellisen ja mielenkiintoisen aiheen, johon liittyviin ilmi6ihin olen tutustunut ty6ssani.
Kokemus voi kuitenkin olla myds rasite, silla vaarana ovat omien kokemusten myota
syntyneet ennakko-oletukset aiheesta. Pyrin vahentdmé&an ennakko-oletusten vaikutusta

muun muassa mahdollisimman neutraaleilla haastattelukysymyksill&.
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Tutkimukseen osallistui sekd aineen- ettd luokanopettajia, mink& voidaan myds
katsoa olevan sekd vahvuus etta heikkous. Se lisasi omaa mielenkiintoani aiheen tutkimista
kohtaan ja antoi mahdollisuuden tarkastella ilmi6td koko peruskoulun kontekstissa.
Perusopetuksen opetussuunnitelma velvoittaa kaikkia opettajia samalla tavoin, mutta luokan-
jaaineenopettajat tekevat tyotaan hyvin erilaisista lahtokohdista. Samoin on mielenkiintoista
kuulla eri aineisiin erikoistuneiden opettajien kokemuksia, silla myos eri oppiaineet tuovat
mukanaan erilaisia mahdollisuuksia, haasteita ja nékokulmia. Tama tekee kuitenkin
tutkimuksen aiheesta laajan, ja tutkimusaiheen siséltd 10ytyykin useita asioita, joita voisi
tutkia tarkemmin.

Esiin nousi useita jatkotutkimuksen aiheita. Tutkimuksessa selvisi, ettd erilaisuus
koetaan rikkautena ja monikulttuurisuus arkipdivaisend asiana. Taustan huomioiminen
herdttdd maahanmuuttajataustaisissa oppilaissa myds ylpeyttd. Opettajat kertovat useita
esimerkkeja siitd, kuinka oppilaiden ldhtémaasta kertominen on ollut heille innostava ja
motivoiva asia. Kuitenkin eri kulttuureja ja erilaisuutta varotaan korostamasta useista eri
syistd, joista yksi oli oppilaiden halu kuulua joukkoon. Olisi mielenkiintoista tutkia, onko
oppilaiden joukkoon kuulumisen tarpeessa todella kyseessa oppilaiden halusta suomalaistua
vai onko kyseessd itseddn toteuttava ja vahvistava kehd, jossa eri kulttuurien ja kielten
jattaminen véhalle huomiolle johtaa siihen, etteivét oppilaat uskalla tai halua tuoda niita esiin.
Muuttuisivatko oppilaiden ja opettajien asenteet, jos asiaa tuotaisiin enemman esiin, tulisiko
siitd arkipdivdisempdd ja “normaalia” tottumisen kautta?

Tutkimuksessani kasiteltiin melko laajasti kieli- ja kulttuuritaustan huomioimista
opetuksessa. Kuitenkin olisi ollut hyva tarkastella vield tarkemmin sit4, mitd opettajat
ajattelevat sen tarkoittavan ja kuinka he ajattelevat sen ndkyvan kaytannon tydssad. Omassa
tutkimuksessani nousi esiin esimerkiksi pelko siitd, ettd opettajat loukkaavat oppilaiden
yksityisyytta kyselemalla heilté asioita, joista oppilaat eivét halua puhua. Tdma viittaa siihen,
ettd opettajat ajattelevat usein taustan huomioimisen olevan “nidkyvaa” toimintaa kuten
luokassa kaytavia keskusteluja.

Joissain vastauksissa kavi ilmi, ettd uusi oppilashuoltolaki vaikeuttaa tiedonsaantia
ja kollegiaalisen tuen saamista. Minulla on luokanopettajana vastaavanlaisia kokemuksia

kentdltd.  Haastavimpia  tydssdni  kohtaamiani  asioita  koskevat  tiukimmat
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salassapitovelvollisuudet. Laki on perusteltu ja sen merkitys varmasti ymmarretaén yleisesti.
Olisi kuitenkin mielenkiintoista tietdd, kuinka laki on vaikuttanut opettajien tyéhon ja mika
vaikutus silla on ollut oppilaiden tilanteeseen ja heiddn saamaansa tukeen ja opetukseen.

Osa opettajista haluaisi lisdd koulutusta monikulttuurisuuden kohtaamiseen ja
oppilaan taustan huomioimiseen liittyen. He pohtivat kuitenkin samaa asiaa, joka on nostettu
esiin aihetta koskevassa tutkimuksessa: Millainen koulutus antaa todellisia valineita aiheen
kasittelyyn ja edistdmiseen tydssa eika esimerkiksi vahvista olemassa olevia ennakkoluuloja
ja yleistyksia kieli- ja kulttuuriryhmistd? Olisikin hyvé kartoittaa tarjolla olevaa koulutusta,
tarkastella kriittisesti koulutusten siséltda ja luoda tarvittaessa uutta.

Kaiken kaikkiaan tarpeellisin asia olisi tutkimuksen perusteella joustavamman ja
yhtendisemman koulutusjarjestelméan luominen seka riittava resursointi. Ajatuksen tasolla
moni asia jo kunnossa ja kulttuurisensitiiviseen opettamiseen liittyvia myonteisia puolia ja
haasteita tunnetaan jo laajasti. Kuitenkin rakenteet ja ajan tai opettajaresurssin puute estévat
usein asioiden eteenpdin viemisen. Esimerkiksi yhteistyé oman aidinkielen opettajien kanssa
on lahes olematonta ja vaikeaa. Kielen opiskelua ajatellen ymmarretaén, etta paras tapa oppia
Kieltd on sen kayttdminen oikeassa kontekstissa. Samalla kuitenkin pohditaan, selvidako
oppilas peruskoulun tavoitteista yleisopetuksessa, jos oppisisallét ovat haastavia, kielitaito
on puutteellinen ja yhden opettajan aika ei riitd oppilaan opiskelun riittdvaan tukemiseen.
Joustavuutta on muun muassa osittaisen integroinnin myota, mutta koko opetusjarjestelman

tarkastelu ja kehittdminen on ehdottoman tarkeéa.
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LIHTTEET

Liite 1. Haastattelukysymykset

PRO GRADU

MARJO-RIITTA VALTA
JYVASKYLAN YLIOPISTO 2016
HAASTATTELUKYSYMYKSET

Taustatiedot:

Haastattelun paivamaara

Nimi

Ika

Koulutus (tutkinto + sivuaineet)

Opetuskokemus

Opetuskokemus maahanmuuttajataustaisten oppilaiden osalta
Kuinka monta vuotta opettanut?

Kuinka paljon maahanmuuttajataustaisia oppilaita luokassa?
Millaisista kieli- ja kulttuuritaustoista?

Nykyisen tyopaikan / haastattelussa mainittujen tydpaikkojen tietoja
Paikkakunta
Oppilasméaara

Maahanmuuttajataustaisten oppilaiden maara (suunnilleen)

Monikulttuurisuuskasvatus ja opettajien kokemus itsestddn kulttuurisensitiivisen

opettajuuden toteuttajina

Kerro tyostasi monikulttuurisen ryhméan opettajana.
(jJatkuu)
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Miké& on mielestési antoisinta / parasta maahanmuuttajataustaisten oppilaiden kanssa
tyoskentelyssa? Mika on puolestaan haastavinta?
Millaisia ominaisuuksia ja millaista osaamista mielestasi vaaditaan opettajalta, joka
tyOskentelee maahanmuuttajataustaisten oppilaiden kanssa?
(kulttuurisensitiivisyys/monikulttuurinen kompetenssi)
Kuinka kuvailisit koulua, jossa monikulttuurisuuskysymykset on otettu hyvin
huomioon?
Kuinka kuvailisit koulunne ja luokkasi ilmapiiria monikulttuurisuutta kohtaan?
Kuinka koulussanne / kuinka itse tuet luokassasi oppilaiden monikulttuurisuustaitojen
kehittymista?
Mik& ovat mielestasi tarkeimmat tekijat monikulttuurisuustaitojen kehittymisen
tukemisessa?
Mitka asiat mielestasi estdvat tai hankaloittavat monikulttuurisuustaitojen
kehittymista?
Millaiseksi koet oman pystyvyytesi kulttuurisen monimuotoisuuden kohtaamiseen ja
kulttuurisensitiivisen opettajuuden toteuttamiseen?

Oletko saanut koulutusta/ohjausta/tukea asian tiimoilta?

Maahanmuuttajataustaisten oppilaiden opetusjarjestelyt ja tuen muodot koulussa

Millaisia opetusjarjestelyja koulussanne ja luokassasi on maahanmuuttajataustaisten
oppilaiden osalta? (esim. yleisopetuksen ryhmat, pienryhmat, valmistava opetus, S2-
opetus, samanaikaisopetus)
Miten kyseiset jarjestelyt mielestéasi toimivat? Mik& on toimivaa? Mitd muutoksia
toivoisit tehtdvan?
Osallistuvatko maahanmuuttajataustaiset oppilaasi mielestasi  taysipainoisesti
luokkatyoskentelyyn ja kouluyhteison toimintaan?

(jJatkuu)
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Opiskelevatko maahanmuuttajataustaiset oppilaasi mielestasi ns. omalla tasollaan?
Mika asiat koulunne toimintakulttuurissa ja kouluyhteisossanne edistavat mielestasi
parhaiten oppilaiden taysivaltaista osallistumista ja osallisuutta?
Mitka asiat mielestési estavat oppilaiden taysivaltaista osallistumista ja osallisuutta?
Kuinka tilannetta voisi mielestasi muuttaa?

Millaista tukea maahanmuuttajataustaisille oppilaille on koulussanne tarjolla?

Kielitietoisuus, suomi toisena kielend ja oppilaan &aidinkielen huomioon ottaminen

opetuksessa

Mika on ollut opettamiesi maahanmuuttajataustaisten oppilaiden suomen osaamisen taso?
Onko heille jarjestetty oman didinkielen opetusta ja osallistuvatko he siihen? Oletko tehnyt
yhteisty6td oman &idinkielen opettajien kanssa?

Koetko oman &idinkielen opiskelulla olevan merkitystd? Mihin asioihin se mielestasi
vaikuttaa?

Kuinka otat oppilaan suomen kielen taidon huomioon opetuksessasi? Millaisia
didaktisia ja pedagogisia ratkaisuja olet tehnyt ty6ssasi, jotta suomea toisena kielena
lukevat oppilaat pystyvat opiskelemaan taysipainoisesti luokassa? Esimerkkeja
kaytannon ratkaisuista.

Millaisia onnistumisia tai haasteita asian tiimoilta on ollut?

Oletko hyodyntanyt tai tuonut esille oppilaan omaa aidinkieltd opetuksessasi?

Jos ei: Miksi?

Jos kylla: Milla tavoin ja millaisia kokemuksia ne ovat olleet?

Onko kisite “’kielitietoisuus” sinulle tuttu? Millaisia kokemuksia sinulla on Kielitietoisesta

opettamisesta?

Oppilaan kulttuuritaustan ja lahtdmaan huomioon ottaminen opetuksessa

(jJatkuu)
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Kuinka otat oppilaiden taustan huomioon opetusta suunnitellessasi ja toteuttaessasi?
Oletko hyoddyntanyt oppilaiden tietamystd kulttuuristaan tai lahtémaastaan
opetuksessasi?
Jos ei: Miksi?
Jos kylla: Miten? Kaytannon esimerkkeja. Millaisia kokemuksia ne ovat olleet?
Onko oppilaan taustan huomioimisella ja sen esiin tuomisella mielestasi merkitysta?
Mihin asioihin se voi mielestasi vaikuttaa?
Millaisissa tilanteissa oppilaan taustan huomioon ottaminen ja hyédyntaminen on mielestasi
helppoa ja luonnollista?
Mitd haasteita sen tiimoilta on ollut / voi mielestasi olla?
Missda muissa tilanteissa kuin opetustilanteissa olet joutunut ottamaan huomioon oppilaan
taustan ja milla tavoin?
Oletko keskustellut oppilaiden kanssa heidén taustastaan tai heidén késityksestdan itsestaan

oppijana ja ryhman jasenena? Millaisia asioita keskusteluissa on noussut esiin?
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Liite 2. Haastattelulupalomake.

PRO GRADU

MARJO-RIITTA VALTA
JYVASKYLAN YLIOPISTO 2016
HAASTATTELUN LUPALOMAKE

Sek& nykyisessd ettd pian voimaan tulevassa perusopetuksen opetussuunnitelmassa
maarataan, ettd opetuksessa tulisi ottaa huomioon oppilaan kieli- ja kulttuuritausta. Lisaksi
maarataan, ettd oppilaan tietdamysté hanen tai hanen huoltajiensa lahtémaan kulttuurista tulisi
hyodyntdd  opetuksessa.  Opettajalta  vaaditaan  kulttuurista ~ osaamista  ja
kulttuurisensitiivisyyttd. Tutkin gradussani perusopetuksen opettajien ndkemyksia asiasta:
millaisia kokemuksia opettajilla on kulttuurisensitiivisestd opettajuudesta, millaisia
ratkaisuja he ovat tydssdan tehneet asian edistdmiseksi sek& millaisia mahdollisuuksia ja
haasteita asiaan liittyy.

Haastattelut ovat puolistrukturoituja teemahaastatteluja. Ne suoritetaan joko
tapaamisessa tai Skype-puheluina, nauhoitetaan ja litteroidaan.

Haastattelut ovat luottamuksellisia. Raportissa ei kdytetd opettajien eikd koulujen
oikeita nimié. Haastateltavien henkil6llisyys tulee olemaan ainoastaan tutkimuksen tekijan
ja hénen ohjaajansa tiedossa. Tutkimusraportissa kerrotaan taustatiedoista ainoastaan koulun
koko (pieni, keskisuuri, suuri), maahanmuuttajataustaisten oppilaiden maara koulussa seké
suurpiirteisesti koulun sijainti Suomessa.

Varotoimenpiteena haastateltavien henkil6tietoja ei lue niissa tiedostoissa, joita
kasitelldan julkisilla laitteilla kuten kirjaston tietokoneilla.

Aineistoa kaytetddn ainoastaan tamén pro gradu-tyon tekemiseen. Mahdollista

jatkokayttod varten kysytaan erikseen haastateltujen opettajien lupa.

(Jatkuu)
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Nimi:

Puhelinnumero:

Suostun haastatteluun ja kertomieni asioiden kéyttdmiseen Marjo-Riitta Vallan pro gradu -

tyon aineistona.

Paikka ja paivamaara:

Allekirjoitus:




