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Tiivistelmi — Abstract

Romanivéeston koulutukseen osallistuminen on yleistynyt 1970-luvulta ldhtien. Heid4n
koulutustasonsa on edelleen alhaisempi kuin valtaviestolld, koulumenestys on keskimésristi
heikompi, erityisluokkasiirtoja tehddén runsaasti ja oppivelvollisuuden suorittamatta jattaminen on
yleisempad kuin muilla oppilailla. Toisaalta erilaisten oppilaiden kohtaaminen on koululle vain
muutaman vuosikymmenen ikdinen tuttavuus. Oppilaiden odotetaan sopeutuvan koulun
kaytintoihin, eikd pidinvastoin. Ongelmanratkaisu kouluissa on usein oppilaskeskeista
kulttuuritaustasta riippumatta.

Téssé tutkimuksessa selvitettiin opettajien ndkemyksid romanilasten
koulunkédyntiongelmista ja niiden ratkaisukeinoista. Lis#ksi selvitettiin opettajien romanikulttuurin
tuntemista, kulttuurin tuntemuksen vaikutusta koettujen ongelmien mééridn seké kodin ja koulun
viliseen yhteisty6hon. Tutkimus toteutettiin yhteisty6ssd Lansi-Suomen ldéninhallituksen,
Jyviskylédn palveluyksikén ja Romano Mission romaniprojektien kanssa. Tutkimuksen
kohdejoukkona olivat Keski-Suomen ja Eteld-Pohjanmaan maakuntien ja padkaupunkiseudun
peruskoulunopettajat, jotka olivat opettaneet romanilapsia kysely4 edeltdneen viiden vuoden aikana.
Tutkimusmenetelmand kéytettiin lomakekyselyid. Osa kyselyistd suoritettiin informoituna kyselyni
Ja osa postikyselyni. Kyselyt toteutettiin vuosina 1995 ja 1997. Vastaajia oli yhteensd 192.

Opettajat arvioivat tuntevansa romanikulttuurin eri alueista parhaiten perheen ja suvun
merkityksen, pukeutumisen sekd yhteiskunnallisen aseman. Samoilla kulttuurin alueilla katsottiin
olevan eniten merkitystd romanilasten koulunkéyntiin. Kodin ja koulun vilisessé yhteisty6ssi oli
lapsen omaisista useimmin mukana &iti. Yhteydenpito tapahtui perinteisilld keinoilla; puhelimitse,
reissuvihkon avulla ja kirjeitse, ja oli yli puolessa tapauksista keskittynyt ongelmatilanteiden
selvittdmiseen..

Suurimpana ongelmana romanilasten koulunkiynnissi opettajat pitivit poissaoloja.
Erityisesti yldasteella poissaolojen merkitys korostui. Seuraavaksi yleisimpii olivat
keskittymisvaikeudet ja oppimisvaikeudet. Oppimisvaikeuksien osuus korostui ala-asteella.
Ylaasteella motivaation puute muodostui yhdeksi suurimmista ongelmista. Ongelmia oli pyritty
ratkaisemaan etupéissé opetuksellisin keinoin, joista eniten kaytettyja olivat tuki- ja erityisopetus.
Ongelmanratkaisuun osallistui useimmin koulun henkilokunta. Ongelmien vahentdmiseksi ja
romanilasten koulunkdynnin tukemiseksi opettajat ehdottivat eniten toimenpiteits, jotka kohdistuvat
oppilaaseen tai hinen taustaansa. Toiseksi suosituimpia olivat kouluun ja opetusjarjestelyihin
kohdistuvat toimenpiteet. Kulttuurin tuntemuksella ei niyttdisi olevan vaikutusta koettujen
ongelmien méiriin tai kodin ja koulun vilisen yhteistyén aktiivisuuteen.
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1. JOHDANTO

Tyoskentelin vuosina 1992 - 1994 projektisihteerind Keski-Suomen ld4ninhallituksen ja
silloisen Mustalaisldhetys ry:n, nykyisen Romano Mission projektissa “Romanilasten
koulunkdynnin turvaaminen”. Ty6honi kuului romanikulttuurista tiedottaminen, roma-
nivanhempien tukeminen ja koulun ja kodin yhteyshenkiléni toimiminen. Ty&sséni ta-
pasin monia lapsia ja nuoria, joiden koulunkdyntihalukkuus néytti uhkaavasti hiipuvan
ja osa heisti keskeyttikin koulunkiyntinsi. Useimpien kohdalla ei ollut kysymys héirio-
kayttdytymisestd tai oppimisvaikeuksista, vaan kiinnostuksen kohteet yksinkertaisesti
siirtyivit koulusta muualle. Havaitsin my6s koulun voimattomuuden toimia néiden las-
ten ja nuorten kohdalla. Koulun tarjoamat tukitoimet olivat yleensé “ne samat kuin
muillekin”. Tasa-arvoiset menetelmit eivit kuitenkaan tarjoa vilttimitts tasa-arvoista

lopputulosta.

”Romanilasten koulunk#dynnin turvaaminen” -projektiin liittyi yhteisty6td Jyviskyldn ja
Tampereen yliopistojen kanssa ja sitd kautta opiskelijoiden suorittamaa tutkimustyota.
Romaniviest6 on suhtautunut varauksella heihin kohdistuvaan tutkimukseen, usein
syystikin. Ryhmén ulkopuolinen tutkija tekee helposti johtopddtoksid, jotka eivit vastaa
sellaisenaan todellisuutta. Projektin aikana tehtyjen tutkimusten ldht6kohdaksi asetettiin
romanivéestén nékokulma ja heiddn mahdollisuutensa vaikuttaa heistd ulospéin annet-

tavaan tietoon.

Projektin nimen mukaisesti tutkimusten aiheet koskivat romanilasta ja hénen koulun-
kayntiddn tai varhaiskasvatusta. Projektin aikana valmistui neljd aihetta kasittelevad
tutkimusta, joista jokainen ldhestyi aihetta hieman eri nédkdkulmasta. Anne Arkko
(1992) selvitti kirjallista aineistoa hyviksi kdyttden romaniviestén koulutuksellista ti-
lannetta ennen 1960 - 70 lukujen vaihdetta ja se jdlkeen. Eira Heiska (1993) teki kuvai-
levan kartoituksen suomalaisten kasvatusinstituutioiden ja romanikulttuurin vilisesta
erilaisuudesta sekd kahdenkymmenen Keski-Suomen ld4nin paivikodin ja niiden kas-
vatushenkil6stén valmiudesta toimia romanilapsen varhaiskasvattajana. Jaana Jokela
(1992) l4hestyi aihetta romanivanhempien nikoékulmasta. Hén selvitti romanivanhempi-

en arvioita koulun kasvatustavoitteista. Lapsen nakékulmasta aihetta tutki Sirpa Tikka-



nen (1994), joka selvitti koulunkdynnin mielekkyyttd oppivelvollisuusikiisten romanien
kokemana. Koulun kéyntiin liittyvédi kokonaisuutta ajatellen koulun ja opettajien niko-

kulma jii vield selvittdmétta.

Romanilasten koulunkidynnin turvaaminen projekti sai jatkoa vuonna 1997, jolloin
kaynnistettiin uusi romanilasten koulunkdyntid koskeva projekti. Tyoni romanilasten
kanssa jatkui. Toiminnan painopiste tosin siirtyi ala-asteelta yldasteikiisiin oppilaisiin.
Projektin tyénimena oli ”Aina Ammattiin Asti” ja tarkoituksena oli parantaa roma-
ninuorten mahdollisuuksia osallistua peruskoulun jilkeiseen jatkokoulutukseen. Jo pro-
jektin alkumetreilld selvisi, ettd peruskoulun loppuun suorittaminen on edelleen tirkein
tyon kohde. Liian moni oppilas jéittad peruskoulun kesken tai lapdisee sen niin heikoilla
arvosanoilla, ettei ole kilpailukykyinen jatkokoulutusmarkkinoilla (Suonoja & Lindberg
1999). Samat ongelmat, joihin olin tdrménnyt jo ensimmdisen projektin aikana néyttivit
tulevan vastaan edelleen, joskin koulujen kiyttimit ongelmanratkaisukeinot olivat mo-

nipuolisempia. Esimerkiksi henkilokohtaisten opetussuunnitelmien laatiminen oli

yleistynyt.

Tassé tutkimuksessa halusin selvittds, mitkd asiat opettajat kokivat romanilasten suu-
rimmiksi koulunkéyntiin liittyviksi ongelmiksi, ja miten néitd ongelmia pyritdén ratko-
maan sekd vaikuttaako opettajan kulttuurintuntemus ongelmien kokemiseen ja ratkaisu-
kaytant6ihin. Kokemukseni mukaan néytti silté, ettd ongelman aiheuttajana nahtiin ylei-
sesti jokin romanilapsen ominaisuus kuten levottomuus tai hénen perhetaustansa. On-
gelmien ratkaisukéyténtoihin vaikuttaa se, millainen nikemys yhteiskunnalla on kysei-
sen vihemmistdn tulevaisuudesta. Katsotaanko, ettd heiddn kielensd ja kulttuurinsa on
sdilyttimisen arvoista vai assimiloituvatko he pian, tai ainakin muutaman sukupolven
kuluessa valtaviestoon (Skuttnabb - Kangas 1990). Nikemykseni mukaan lapsen kult-
tuuritaustan huomioon ottaminen oli vihiistd, varsinkin niissa kouluissa, joilla ei ollut
kaytettdvissddn romaniviestoon kuuluvan henkilén apua. Koulu odotti lapsen sopeutu-

van kouluun eiki pdinvastoin.

Tama4 ty6 on syntynyt hyvin hitaasti ja muuttanut muotoaan vuosien varrella. Romani-

lapset, joiden koulunkdyntia olen seurannut ldhes kahdeksan vuoden ajan ovat kasva-



neet nuoriksi. He, heiddn perheensi ja opettajansa ovat kidyneet tutuiksi ja jotkut tulleet
jopa ystéaviksi. Tatd tyotd valmistellessani ole todennut, ettd suhtaudun aiheeseen aika
ajoin kaikkea muuta kuin objektiivisesti. Subjektiivista suhtautumistani aiheeseen lisdi
my0s oma etninen taustani. Isdni kuuluu romanivéestéon ja veri ndyttéisi olevan vetti
sakeampaa. Sen lisdksi, ettd toivon tdmén tyon kertovan jotain romanilasten koulun-
kayntiin liittyvistd ongelmista, toivon myds, ettd téstd tyosté olisi tarvittaessa hyotya
niille opettajille, jotka saavat tydskennelld romanilasten kanssa. Sitd kautta haluan kan-

taa oman korteni kekoon romanikulttuurin sdilymiseksi vahvana ja elinvoimaisena.



2. KENESTA ON KYSYMYS, KUN PUHUTAAN ROMANEISTA?

Aineistoa kerdtessédni tormésin useita kertoja romaneista kiytettyjen nimitysten vaihte-
levuuteen ja siksi pidin tirkednd perustella romani -nimityksen kaytt64 ja hieman laa-

jemminkin sitd, kenestd tissd tutkimuksessa puhutaan.

Romaniviestdstd on kiytdssd useampia eri nimityksid. Kaikkein tutuin suomalaisille
lienee nimitys mustalainen. Sen liséksi, etti sitd on kiytetty kuvaamaan tihén kyseiseen
ryhmién kuuluvaa henkil6d, sitd on kidytetty myos negatiivisissa yhteyksissid haukku-
masanana. Romaneja on kutsuttu my6s tummiksi. Viime vuosien aikana on virallisissa
yhteyksissé yleistynyt romani -nimityksen kayttd. Sana romani tulee romanikielisesti
sanasta rom, joka tarkoittaa ihmistd ja se kirjoitetaan yhdelld a:1la. (Romant ja terveys-

palvelut 1994,13.)

”Romani” kuvaa my6s Suomen romaneja osana kansainvélistd vihemmistdd, kun sanaa
mustalainen kdytetddn vain Suomessa. Vastaavia nimityksid on tosin kiytdssd muissa-
kin maissa. Esimerkiksi Ruotsin “zigenare” tai englanninkielinen nimitys ”gypsy”.
Gypsy sanalla tosin voidaan kuvata my6s henkil6d, jolla on kiertelevd eldméntapa,
vaikka hin ei rodullisesti kuuluisikaan romaniheimoon. Kéytan kirjoittaessani etupiéssa
sanaa romani. "Mustalainen” esiintyy lihinni kéisitellessini toisten tekem#i romaneja
koskevaa tutkimustietoa tai muita kirjoituksia. Missdan yhteydessd tarkoituksenani el

ole kayttdd nimitystd loukkaavassa merkityksessa.

Romanina olemisesta on esitetty useita eri méiritelmia. Yksi yleisimmin siteerattu on
Martti Gronforsin mééritelmé, jonka mukaan romaniksi voidaan katsoa henkild, joka
itse kokee olevansa romani. Kuka tahansa ei kuitenkaan voi ilmoittautua romaniksi,
vaan romanius on niin sanotusti ansaittava (Grénfors 1981). Tamén tutkimuksen kan-
nalta ei mielestini ole oleellista se, miten romanina oleminen virallisesti mairitellain,
vaan miten mégrittiminen johonkin ryhmaéin kuuluvaksi vaikuttaa tissi tapauksessa

esimerkiksi opettajan suhtautumiseen oppilaaseen.



Mustalaisuudesta on valtavieston keskuudessa yleisesti hyvin myyttinen késitys, voi-
daan puhua stereotypiasta. Mustalaisuus ei kuitenkaan ole jotain syntymissi valmiiksi
annettua, vaan se syntyy kulttuurin ja sosiaalisten ymparistGjen yhteisvaikutuksesta.

(Rantala & Huttunen 1993,116.)

Vihemmistojé pidetdén usein virheellisesti hyvin homogeenisena joukkona, jonka kaik-
ki jasenet eldvit samalla tavalla ja kdyttdytyvit samoin. Ryhmin jésenyydestd huoli-
matta, tai sen lisiksi jokaisella on oma identiteettinsd. Kun puhutaan yksil6n siteisti
johonkin kulttuuriin tai sosiaalisiin ryhmiin, voidaan puhua yleisesti identiteetist,
mutta sen liséksi jokaisella on myds yksilollinen identiteetti, joka erottaa hinet ryhmén

muista jasenistd. (Liebkind, 1988.)



3. TAUSTAA ROMANIEN KOULUTUKSELLISELLE TILANTEELLE

Koulun aloittaminen on aina suuri eliménmuutos lapselle. Se vaikuttaa niin hinen péi-
vittéisiin rutiineihinsa, kuin hinen identiteettinsi kehittymiseen. Tullessaan kouluun
oppilas tuo mukanaan oman kulttuurisen ja yhteiskunnallisen taustansa. Koululla on
puolestaan omat sosiaaliset odotuksensa ja kdyttaytymisvaatimuksensa. (Kivinen, Rinne

& Kivirauma 1985.)

Romanikulttuurin ja koulun kulttuurin kohtaamisella on vield nuoret perinteet. T4lld
hetkelld peruskouluikdisten romanilasten vanhemmat ovat ensimmaéinen sukupolvi, jolla
on ollut mahdollisuus kiydi koulua. ( Lillberg & Salvia 1997.) Toisaalta koulun perin-
teet monikulttuurisessa yhteiskunnassa toimimisesta ovat ldhes yhtd nuoret. Koulun
kulttuurin ja romanikulttuurin kohtaaminen ei aina tapahdu ilman hankausta. Jotta voi-
simme paremmin ymmaértds romanioppilaan asemaa koulussa on ensin tarkasteltava

lahemmin seki romanikulttuuria etti koulun kulttuuria.

3.1 Historiaa

Romanit ovat Suomen vanhin etninen vihemmistd. He ovat tulleet Suomeen 1500-
luvun loppupuolella, padasiassa Ruotsin kautta. Silloisessa Ruotsi-Suomessa romanei-
hin suhtauduttiin kielteisesti. Heitd pidettiin pakanoina ja heidan erilainen eldméantapan-
sa ja kielensi heritti nérkéstysti erityisesti aateliston parissa. Romanivéestoon kohdis-
tettiin eriasteisia pakotteita, joilla heidit pyrittiin karkottamaan maasta. Muun muassa
arkkipiispa Laurentius Petri kielsi 1500-luvun lopussa kaikki kirkolliset toimitukset
romaneilta, my&s sairaanhoito kiellettiin. Romaneihin kohdistuva kielteisyys huipentui
1637 voimaan tulleeseen niin kutsuttuun hirttolakiin. Lain sisilto oli, ettd tavattaessa
romaniseurue miehet saatiin teloittaa ilman oikeuden kéyntid. Laki oli voimassa vuoteen

1748 saakka. (Ollikainen 1995, 66,67.)

1800-luvulla romanien asemaan suomalaisessa yhteiskunnassa on vaikuttanut erityisesti
kansallisvaltion synty. Vaikka oma valtio ei vield ollutkaan todellisuutta, suomalaisuu-
den aatteet ja esimerkiksi suomen kielen asemaa korostava fennomania olivat voimak-

kaassa nousussa. Kansallinen yhtendisyys nihtiin seki ihanteena ettd valttiméattomyyte-
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nd. Kansallisvaltio tuli perustua suomalaiskansalliselle yhtendiskulttuurille, jossa etniset
Ja muut vihemmist&t ndhtiin ongelmana. My®6s silloinen koululaitos toteutti nditi kan-
sallisideologian ihanteita korostamalla erityisesti isinmaallisia tunteita herdttidvis ope-
tusta. Suhtautumista romaneihin ja heidén kieleensi on kuvattu Paavo Korhosen 1848
julkaisemassa runossa, joka on kirjoitettu kalevalaiseen runomittaan.

"Suku musta mustalaisen/ kansa laiska, kiertolainen/ Jolla on se outo kieli, / Kansan
kaiken tuntematon,/ Jot’ ei kouluissa kysytd, / Oppihuoneissa osata;/ Sitd ddnelld isolla/

Aivan pulskasti puhuvat, / ROyhkedsti roykyttdvit.(Virolainen 1995, 28.)

Romanit luokiteltiin vield 1800-luvun lopulla samaan ryhméén irtolaisten ja kulkureiden
kanssa ja heiddn liikkumistaan pyrittiin rajoittamaan jérjestdmalli kiinteitd asumuksia ja
rajoittamalla heidén perinteisid elinkeinojaan; kauppaa, késityotd ja hevosten hoitoa
muun muassa erilaisilla irtolaisuutta koskevilla sddnnéilld ja médrdyksilld. Romanit
pystyivit siilyttimaidn oman eldmintapansa ympérdivan kulttuurin yhdenmukaisuus-
vaatimuksista huolimatta, koska maatalousyhteiskunnissa paikallinen eriytyminen mah-
dollisti kulttuurisen moninaisuuden. Romanit kuuluivat yhteisdjen arkeen. He tekivit
toitd, joita toiset eivit osanneet tai halunneet tehdd. He toimivat myds maatalouden kau-

siluontoisena aputyévoimana. (Ollikainen 1995, 68-69; Virolainen 1994, 50-52.)

Vuosisadan vaihteen jalkeen romanit pyrittiin saamaan julkisen valvonnan alaisiksi.
Heidén rekister6imistidn suunniteltiin samoin ammatillisen koulutuksen jérjestimistéd
tyosiirtoloissa seki tydpaikkojen jarjestimistd kuntien toimesta. Romaneja koskevat
uudistukset jdivit kuitenkin muiden poliittisten mullistusten varjoon ja virallisella ta-

solla niihin palattiin vasta toisen maailmansodan jalkeen. (Ollikainen 1995,70.)

Vaikka valtio ei juurikaan puuttunut romanipolitiikkaan vuosisadan alussa, toimintaa
jérjestettiin kansalaisaktivistien ja joidenkin uskonnollisten ldhetysjérjestdjen toimesta.
Romanipolitiikan pyrkimyksend oli romanien tdydellinen sulauttaminen. Tdmén p4i-
miérin toteuttamiseksi otettiin mallia muun muassa Norjasta, jossa romanivéesto oli
sulautettu valtaviestoon jo 1800-luvulla. Sulauttaminen tapahtui perustamalla lastenko-
teja romanilapsille. Niissd “hoitolaitoksissa” lasten siteet omaan kulttuuriinsa ja suku-

laisiinsa pyrittiin katkaisemaan ja siten sosiaalistamaan heidét yhteiskuntaan. Suomessa
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romanilapsille tarkoitettuja lastenkoteja on ollut viisi. Yksi lastenkoti on edelleen toi-
minnassa Kosken kyldssd Lahden ldhettyvilld. Lastenkodin tehtévi on tosin muuttunut

ratkaisevasti vuosisadan alun sulauttamispyrkimyksistd.(Virolainen 1994, 54-55.)

Aina toiseen maailmansotaan saakka romanit saivat toimeentulonsa perinteisilli amma-
teillaan. Institutionaalista koulutusta ei tarvittu, koska ammattitaito siirtyi sukupolvelta
toiselle opittuna perimitietona. Romanien perinteiset ammatit ovat liittyneet kisity6hon,
kauppaan ja hevosten hoitoon. Kaikki ndmi ammatit olivat sellaisia, ettd ne vaativat
liikkkumista paikasta toiseen antaakseen riittdvin toimeentulon. Maaseudun muiden
asukkaiden liikkuvuus ei ollut niin suurta. Romaniviest6 oli tekemisissi paljon erilais-
ten ihmisten kanssa ja monien heisti tiedettiin osaavan esimerkiksi romanin ja suomen-

kielen liséksi ruotsia ja vendjda. (Virolainen 1994, 50.)

Toisen maailmansodan jilkeen romanien tilanne muuttui merkittivisti. Maaseutujen
autioituminen, teollistumisen ja kaupungistumisen nousu vei hyvin nopeasti pohjan hei-
dén perinteisiltd ammateiltaan. Entinen eldméntyyli ei end4 kannattanut ja toimeentulo
heikkeni. My®és valtaviests alkoi suhtautua romaneihin kielteisemmin, koska heilli ei
endd ollut samaniaista tehtdvid kuin maatalousyhteiséssd. Romanien perinteisten am-
mattien tilalle olisi pitdnyt saada uusia ammatteja, joista monet olisivat vaatineet kou-
lutusta. Romanien koulutukseen osallistuminen oli kuitenkin erittéin vahaistéd heti toisen

maailman sodan jilkeen.

Koulutukseen osallistumisen vahdisyyteen vaikutti ainakin romanien sosiaalinen tilanne
sekd yhteiskunnan heihin kohdistamat sulauttamispaineet. Romaneja muutti maaseu-
dulta kaupunkeihin paremman toimeentulon toivossa, myds Karjalasta evakkona Suo-
meen tulleen romanivéestén asuttaminen tuotti suomen viranomaisille vaikeuksia.
Asunto- ja muu sosiaalinen tilanne olivat usein heikot. Perheet asuivat ahtaasti kaupun-
kien laitamilla purkutuomion saaneissa hokkeleissi tai junan vaunuissa, pahimmillaan

jopa havumajoissa ja maakuopissa. (Virolainen 1994, 92-94.)

Toisaalta yhteiskunta kohdisti romaniviesto6n edelleen voimakkaita sulauttamispyrki-

myksié. Yhteiskunta rakentui suomalaisuudelle ja kansalliset instituutiot kuten koulu
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toteuttivat tatd yhtendisyyden vaatimusta toiminnassaan. Koulun tehtivini oli sosiaa-
listaa lapset suomalaiseen yhteiskuntaan, yhteiskuntakelpoisiksi suomalaisiksi. Tdma ei
olisi voinut onnistua romaneilta luopumatta omasta identiteetistién. (Virolainen 1994,

94)

Kuusikymmenti luvulle tultaessa romanipolitiikan suunta alkoi muuttua. Koko suoma-
lainen yhteiskunta siirtyi vihitellen kansallisesta kansainviliseen. T4hén saakka roma-
nien tilannetta olivat muutamaa poikkeusta lukuun ottamatta miettineet ja suunnitelleet
valtaviest6on kuuluvat henkil6t ja organisaatiot. Kuusikymmenti luvulla romanien kes-
kuudesta alkoi nousta aktivisteja, jotka osallistuivat vahvasti niin jérjestdjen kuin poli-
titkankin toimintaan. Yhteiskunnallisessa keskustelussa siirryttiin romanipolitiikasta
vihemmistopolitiikkaan, ja seitsemidnkymmenté luvun alussa syntyi ensimméinen vi-
hemmistdpoliittinen lainsdddidnts. Romanien sosiaaliseen asemaan alettiin etsid paran-
nusta, ja ensimmaisend puututtiin asuntotilanteeseen. Sosiaalisen ja taloudellisen ase-
man paranemisen my6td my6s koulutuskysymykset ovat nousseet esille. Seitsemén-
kymment3 luvun alusta koulutuskysymyksiin on kiinnitetty erityistd huomiota. (Virolai-

nen 1994, 139.)

3.2 Romanivieston koulutuksellinen tilanne

Romaniviestdn koulutuksellista tilannetta ei ole tutkittu systemaattisesti kovinkaan
paljon. Kahdeksankymmentd luvun lopulla julkaistun mustalaiskoulutustyéryhmin
muistion (1987) mukaan romanivéestén koulutustaso on alhaisempi kuin valtaviestolld.
Poissaoloja on paljon, samoin koulun keskeyttimisid. MyGskadan romanikulttuuria ei ole
erityisesti huomioitu koulutuksessa. Tarkkoja tilastoja koulun kdynnisti tai kdiymétts-
myydesti ei ole. Joitakin pienid alueellisia selvityksid on sen sijaan tehty. Muun muassa
Turun ja Porin 1d4nisséd 1990 tehty selvitys osoitti, ettd vain neljinnes romanioppilaista
sai peruskoulun péistStodistuksen, ja heistikin useat saivat todistuksensa erityisluokilta.

(Suonoja & Lindberg 1999.)

Romanien lyhyen koulutushistorian lisidksi koulutustason alhaisuuteen vaikuttanee myds
koulutuksen periytyvyys. Lasten koulutustason on todettu olevan sidoksissa vanhempi-

en, erityisesti isin koulutukseen. Mitd enemmén koulutusta vanhemmilla sitd enemmén
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koulutusta lapsilla ja pdinvastoin. Vanhempien koulutustaustan lisdksi lasten koulutus-
tasoon vaikuttaa myds kieli ja siihen liittyva kulttuuriperinne sekd sosiaalinen status.
Esimerkiksi Suomen ruotsinkielisten osuus korkeakoulututkinnon suorittaneista on suu-
ri, tai saamelaiset suorittavat vain harvoin korkeakoulututkintoja. Vaikka romanikielen
merkitys on Suomessa vihidisempi kuin useissa muissa Euroopan maissa, €i sitd voida
kuitenkaan vihitelld. Romanien koulutusvalintojen vihiisesti tutkimisesta huolimatta
voidaan todeta, ettd heiddn koulutustasonsa on valtaviestod selvisti heikompi. (mm.

Isoaho & Kivinen & Rinne 1990; Tilastokeskus 1995.)

Romaninuorien jatko- opintojen médristi ja laadusta on saatu joitakin tietoja eri jarjes-
tojen koulutukseen liittyvin toiminnan kautta. Esimerkiksi Suomen vanhin romaniyh-
distys Romano Missio jakaa vuosittain opintoavustuksia ammatillisessa koulutuksessa
oleville tai muita jatko-opintoja suorittaville romaninuorille. My6nnettyjen opintoavus-
tusten médridn mukaan osallistuminen ammatillisiin opintoihin on lisd&ntymassi, lukion
aloittaa keskimiérin 10 opiskelijaa vuodessa ja korkeakouluopinnot 5 opiskelijaa. (Suo-

noja & Lindberg 1999.)

Viimeisin koulutusta koskeva laajempi selvitys on vuonna 1995 opetushallituksessa
toimivan Romanivieston koulutusyksikén tekeméd romanivaeston koulutustarvekartoi-
tus. Selvityksessi tiedusteltiin romanien pohjakoulutusta, ammatillista koulutusta seké
mahdollista koulutushalukkuutta. Selvitys osoitti, ettd tehtyyn kyselyyn vastanneesta
240 henkildstd 79% oli kdynyt joko kansakoulun tai peruskoulun. Téssi joukossa oli
myds koulunsa keskeyttaneitd, mutta heidédn tarkkaa lukumaiérainsi ei tutkimuksessa
ilmoitettu. Ylioppilaita kyselyyn vastanneista oli 2%. Valtaviestostd on Tilastokeskuk-
sen vuonna 1995 tekemén tutkimuksen mukaan ylioppilaita 21,9% (Véeston koulutus-
rakenne kunnittain 1998). Koulun keskeyttdmisen todettiin romanivéestén koulutustar-
vekartoituksessa olevan yleisintd 7. luokalla. Keskeyttdmisajankohdassa tai keskeyttd-
neiden médrissi ei selvityksen mukaan ollut eroja alle tai yli kolmekymmenti -

vuotiaiden vililld. (Romanivéestén koulutustarvekartoitus 1997.)

Ammatillinen koulutus oli 37%:1la kyselyyn vastanneista. Ammatillinen koulutus ei

kuitenkaan ollut 1aheskiin kaikissa tapauksissa ammattioppilaitoksissa tai muissa kes-
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kiasteen oppilaitoksissa saatu, vaan erilaisissa tyovoimapoliittisissa koulutuksissa han-
kittua. Ty§voimapoliittiseen koulutukseen osallistumiseen on varmasti vaikuttanut seit-
seminkymmenti luvulta ldhtien varta vasten romaniviestélle jéarjestetty koulutus. Kurs-
sien siséltd on usein liittynyt romanien perinteisiin ammatteihin kuten ksit6ihin ja he-
vosten hoitoon. Viime aikoina koulutuksen kirjo on huomattavasti lisdantynyt. Kursseja
jarjestetddn mm. koulunkéyntiavustajille ja nuoriso-ohjaajille. Lisdksi erilaiset ohjaavat
koulutukset, kuten tydelaméin ohjaava koulutus tai peruskoulun suorittamiseen painot-
tuva ohjaava koulutus ja esimerkiksi atk- koulutus ovat yleisid. (Romanivéestén koulu-

tustarvekartoitus 1997.)

Romanivieston koulutustarvekartoituksesta ilmenee, ettd romanivieston koulutustaso
on edelleen alhainen, samoin ammatillinen koulutus. Koulutushalukkuutta sen sijaan on,
joskin melko kapeilla koulutusviylilla. Erityisesti suosiossa ovat lyhytkestoiset, 6 - 12
kuukautta kestévit kurssit. Pitkdkestoiseen koulutukseen osallistumisen véhdisyys on
toisaalta ymmarrettivissd, silld romanivieston tydtilaisuudet ovat yhteiskunnassamme
edelleen marginaaliset. Parhaat tydmahdollisuudet ovat usein niilld romaneilla, jotka
toimivat perinteisten ammattien parissa, kuten kisitybammateissa ja hevosten hoitoon ja
kasvatukseen liittyvissd ammateissa. (Kortteinen 1993; Romanivéeston koulutustarve-

kartoitus 1997.)

Suomessa on oppivelvollisuusikdisid romanilapsia arvioitu olevan 1500-1700. Suomen
romanit ovat keskittyneet padkaupunkiseudulle ja suurimpiin asutuskeskuksiin, joten
oppilaiden médrd on suurin Eteld-Suomessa. Arviolta reilu kolmannes oppilaista on
padkaupunkiseudulla ja jos entinen Himeen l44ni otetaan laskuithin mukaan jo ldhes

puolet romanioppilaista kayvit koulua télld alueella. (vrt. Paulus 1996,19.)

Kun loput oppilaat jaetaan ympéri Suomea ei yhteen kouluun mahdu kovin monta ro-

manioppilasta. Esimerkiksi Jyviskyldssd, johon Keski-Suomen maakunnan alueen ro-
manit ovat keskittyneet, oppivelvollisuusikdisid romanioppilaita on arviolta 50. Kysy-
mys on siis alueellisesti pienestd vihemmistdstd, ja koulunkdyntid tukevien toimenpi-

teiden keskittdminen on hankalaa. Suuri osa opettajista ei koskaan tydskentele roma-
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nioppilaan kanssa ja ne, jotka tydssidin kohtaavat romanioppilaan ja hinen perheenss,

saattavat tuntea voimattomuutta yrittdessddn auttaa romanioppilasta opintiella.

Ty6skennellessédni Lansi-Suomen ld4ninhallituksen ja Romano Mission yhteisessé ro-
maniprojektissa tein syksylld 1998 kyselyn romanioppilaiden opetusmuodoista. Kysely
ldhetettiin 1000 peruskouluun ld4ninhallitusten sivistys ja kouluosastoilta saatujen pos-
tituslistojen mukaan. Vastauksia palautui 650 ja ne koskivat 233 romanivéest66n kuulu-
vaa oppilasta. Saatujen tietojen mukaan joka neljis oppilas sai opetusta muualla kuin
yleisopetuksessa. Tehty selvitys osoitti, ettd erityisluokkasiirrot ja muut erityistoimen-
piteet ovat edelleen yleisid romanioppilaiden kohdalla. Tosin integroitu erityisopetus ja

henkil6kohtaiset opetussuunnitelmat ovat lisdintyneet.

Toinen selvityksessd esiin tullut mielenkiintoinen asia oli, ettd joka kolmas oppilas oli
luokkatovereitaan vahintdén vuotta vanhempi. Kysely ei paljastanut johtuiko tilanne
koulun myShiisemmasta aloittamisesta vai luokalle jadmisestd. Eniten ikdtovereitaan
alemmalla luokkatasolla olevia oppilaita oli 5-7 luokilla. Tama tieto voisi puhua luo-
kalle jadmisten puolesta. Syitd mahdollisiin luokalle jadmisiin ei kysytty, ei my&skéén

yhteytti erityisopetuksen saamiseen. (Valimaki, 1999.)

Koulun keskeyttdminen, ja alle oman suoritustason koulusta selviytyminen on edelleen
valitettavan yleistd romanioppilaiden kohdalla, joskin koulutustaso on kohoamaan péin.
Yhdeksi koulussa viihtyméttdmyyden syyksi on arvioitu, ettei koulu ota riittévésti huo-
mioon romanikulttuurin erityispiirteitd, vaan kaikkia oppilaita “késitelldén” samalla
tavalla. (Pulkkinen & Pulkkinen 1988; Suonoja & Lindberg 1999; Romanivéestén kou-
lutustarvekartoitus 1997 ym.)

3.3 Romanikulttuurin huomioon ottaminen koulussa

Koulutus ei ole koskaan kulttuurisesti neutraalia, vaan se on osa yhteiskunnan sosiaali-
sia rakenteita, ja vaikka kuinka puhuttaisiin oppilaan yksil6llisestd kohtaamisesta, valta-
kulttuuri on se, joka maarittdd eri instituutioiden, kuten koulun arvojérjestelmin ja sen
mukaisen toiminnan . Suomen koulujérjestelmé on hyvin pitkddn toiminut yhtendis-

kulttuurin periaatteella. Myos meidin suljettu yhteiskuntamme on toki muuttunut mo-
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nimutkaisemmaksi ja virikkddmmiksi viimeisten kolmen vuosikymmenen aikana. Sosi-
aalisten yhteiskuntaluokkien liséksi on eri uskontokuntien ja kulttuurien muodostamia
alakulttuureita, puhumattakaan eldméntapaan liittyvisté alakulttuureista. Siitd huolimatta

valtakulttuuri mairad mitd opetetaan ja miten. (Modgil, Verma, Mallick, Modgil 1986.)

Koulun toimintatavat ja perinteet ovat muotoutuneet pitkan ajan kuluessa, niin myos
romanikulttuuri. T4ll4 hetkelld ndm4 molemmat sekd romanikulttuuri ettd koulun kult-
tuuri ovat voimakkaassa muutoksessa. Koulutus on tullut romanikulttuuriin vutena asia-
na ja romanikulttuuri tiedostettu muiden uusien kulttuurien kanssa osaksi koulun arki-

paivii.

Romanikodin kasvatustavoitteissa korostuu lasten kasvattaminen kunnon romaneiksi. Se
tarkoittaa, ettéd heille opetetaan kieli, kulttuuri, tavat ja tarvittavat sosiaaliset taidot. Ih-
missuhteet korostuvat romanien kasvatuksessa ja oman perheen ja suvun vélilla tunne-
taan syvid yhteenkuuluvuutta. Kaupungistuminen on vihentinyt ryhmén jésenten fyysi-
sid yhteydenpitomahdollisuuksia ja samalla murentanut yhteis6llisyyttéd. Erityisesti nuo-
ret ovat erkaantuneet romanikulttuurista. Kulttuurin katoamisesta ei kuitenkaan voida
puhua, silld henkinen yhteys on yhi voimakas ja lojaalisuus omaa ryhmi4 kohtaan suu-
ri. ongelmatilanteissa kd4nnytdin oman ryhmin puoleen ja apua tarvitsevaa tuetaan.

(Viljanen-Saira & Nikkinen 1986; Gronfors 1999.)

Valtavieston keskuudessa ihmisid usein arvostetaan heidan koulutuksensa, ammattinsa
ja varallisuutensa mukaan. Romanikulttuurissa nimi arvot eivit ole merkityksettomié,
mutta eniten henkildn osakseen saamaa arvostusta méaérittdd hinen ikinsé, sukupuolensa

ja kulttuuriin sitoutumisensa. (Grénfors 1997; Akerlund 1992.)

Koulussa kohtaavat sekd valtavieston kulttuuri ettd vieraat kulttuurit, tdssé tapauksessa
romanikulttuuri. Romanikulttuurin huomioon ottaminen edellyttds kulttuurin tiedosta-
mista. Kulttuurit tulevat niitd edustaville yksiloille usein nékyviksi vasta sitten kun ne
tormaavit toiseen kulttuuriin. Kulttuurin voidaan katsoa olevan itsestdén selvyyksien
jarjestelmd, joka erottaa ryhmit toisistaan ja joka havaitaan vasta kun se térméi toiseen

itsestddn selvyyksien jirjestelméin. Vihemmist6on kuuluva joutuu pohtimaan enem-
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mén omaa etnistd taustaansa. Enemmisto4 edustava ei aina edes tiedi tai ajattele edusta-
vansa jotain etnistd kulttuuria, vaan pitdd omaa kulttuuriaan normina ja kaikkea muuta

poikkeamana tistd normista. (Alitolppa- Niitamo1993.)

Téllaisena normina voidaan pitdd esimerkiksi koulun kulttuuria. Koulun kulttuuri voi-
daan miiritelld yksinkertaisesti koulun tavoiksi tehdd péivittdisid asioitaan. Koululle
tyypillisten toimintatapojen lisiksi silld voidaan kuvata uskomuksia, kisityksié , arvoja

jarituaaleja, jotka ovat koulun toiminnalle ominaisia. (Sahlberg 1996, 83,126-127.)

Opettaja toimii koulussa koulun institutionaalisen tehtdvin toteuttajana, eli hin kasvat-
taa, jakaa tietoa, Iuokittelee ja arvostelee oppilaita. Vaikka opetus tapahtuukin opetus-
suunnitelmien ohjaamana, siihen vaikuttavat myds opettajan oma arvo- ja ajatusmaail-

ma. (Kédiridinen et.al 1997; Laaksonen & Wiegand 1990; Sahlberg 1997.)

Kéytdnnon koulutydssé niin romanikulttuurin kuin muidenkin vieraiden kulttuurien
huomioon ottaminen tapahtuu koulussa useimmiten valtaviestoén ehdoilla, vaikka pu-
hutaankin monikulttuurisesta opetuksesta tai koulutuksesta. Monikulttuurisesta koulu-
tuksesta ja opetuksesta puhuttaessa tarkoitetaan usein eri maalaisten opetusta, vaikka
monikulttuurisen opetuksen lihtékohdan ei tarvitse, eiké se saisikaan olla jonkun vie-
raan kulttuurin edustaja koulussa. Monikulttuurisesta opetuksesta on hy&tya kaikille, ei
vain niille, jotka ovat tekemisissd vieraan kulttuurin edustajan kanssa. (Modgil et.al

1986, 27-29)

Tove Skuttnabb- Kangas ja Jim Cummins (1988) esittidvit monikulttuurisen opetuksen
kaksi eri muotoa. Ensimmaiisessd vihemmistokulttuurin erityispiirteet sdilyvit erilldén
valtakulttuurista. Monikulttuurinen nékékulma opetukseen saadaan lisaéimilla opetuk-
seen tiedollista sisédlt6d vieraista kulttuureista. Usein vihemmistéryhmén ulkopuoliset
“asiantuntijat” kerddvit ja muokkaavat tarjottavan tiedon, jonka jalkeen ryhméin kuulu-
vat henkil6t siirtdvit tiedon oppilaille. Kulttuurista tiedottaminen erillisend yksikkonédén
on yleinen kdytanté myos Suomessa. Tosin tiedon kerddjind ja vilittdjind toimivat yha

useammin vihemmistéryhméén kuuluvat henkil6t.
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Toinen monikulttuurisen opetuksen muoto perustuu vihemmistkulttuurin ja valtakult-
tuurin osittaiseen yhdentymiseen. Skuttnabb- Kangas puhuu niin sanotusta rikastutta-
misteoriasta. Rikastuttamisteorian mukaisessa monikulttuurisessa opetuksessa kulttuuria
siirretddn interaktiivisesti, ja koulutus ja kulttuuri voivat kohdata muuallakin kuin kou-
lussa. Vihemmistéryhmalle oppivelvollisuuskoulun opetus saattaa olla vierasta ja kult-
tuurin oma tiedonvilitystapa aivan toinen. Koulussa korostuu verbaalisuus ja kisitteelli-
nen ajattelu, joiden avulla vihemmistokulttuuriin kuuluvia lapsia opettaa heidin ela-
ménpiiriinséd vieras henkil6. Tehokkaampi tapa oppia on sellainen, jossa lapsen oma
kulttuurinen eldménpiiri ja koulu kohtaavat lapsen omassa ymparistossd. Opettajalle
asetettavista vaatimuksista kulttuurin tuntemus on akateemista patevyyttéd tarkedmpi.

(Skuttnabb- Kangas & Cummins 1988, 308-317.)

Suomen romanit eivit muodosta omia asuinyhteisdjé, joten opetuksen vieminen lapsen
omaan ympirist6on on hankalaa, mutta omaan kulttuuriin kuuluvia opettajia kdytetddn

ainakin romanikielen ja kulttuurin opetuksessa (Ollikainen & Valama 1994).

Vaikka koulun kulttuuri edustaakin valtakulttuurin arvoja ja normeja on viimeisten vuo-
sikymmenten aikana alettu ottaa huomioon myés muista kulttuureista tulevien lasten
tarpeita. Romanikulttuurin asemaa koulussa on pyritty vahvistamaan vuonna 1995 voi-
maan tulleen perustuslakiuudistuksen hengen mukaisesti. Perustuslakiuudistus takasi
romaneille vihemmistSkansan aseman ja lain 14§ 3 momentin mukaan ” Saamelaisilla
alkuperiiskansana sekd romaneilla ja muilla ryhmilld on oikeus ylldpitdd ja kehittdd
omaa kielt44n ja kulttuuriaan.” Aidinkielen opetusta koskeva koululainséidints sanoo
peruskoulun (1449/95), lukion ja ammatillisen aikuiskoulutuksen (1450/95) osalta seu-
raavaa: Oppilaat/ opiskelijat, joiden didinkieli on saame, romani, viittomakieli tai jokin
maahanmuuttajan kieli voivat saada opetusta omalla didinkielelldan. Vaihtoehtoisesti
kyseistd didinkieltd voidaan opettaa oppilaan ensimmaéisend kielend siten, ettd suomi tai

ruotsi on toinen #idinkieli. (Suonoja & Lindberg 1999, 11-12.)

Kielen ja kulttuurin opetukseen palaan luvussa 5.2, Romanilasten koulunkéyntid tukevia

toimenpiteita.



4. ROMANILASTEN KOULUNKAYNNISSA ILMENEVIA ONGELMIA

Kouluilla on omat siséiset kédytintonsé ja toimintamallinsa, joita ne pyrkivit noudatta-
maan. Kullakin koululla on omat jérjestyssdintonsi ja oletusarvonsa sille millainen
kayttdytyminen on normaalia ja sallittavaa. Normaalisuus ja varsinkin siitd poikkeami-
nen on koulussa jatkuvan arvioinnin kohteena. Normaalisuuden rajoja asetetaan niin
ajan kuin toimintamallien ja kdyttdytymisen suhteen. Esimerkiksi on normaalia aloittaa
koulu sind vuonna kun tayttas seitsemin ja kdydd koulua yhdeksin lukuvuoden ajan,
niin ettd kunkin vuosiluokan suorittaminen kestii kaksi lukukautta eli 190 koulup&ivii.
My#ds koulun siséiset auktoriteettisuhteet ja vuorovaikutus ovat tarkastelun kohteena

médriteltdessid normaalia. ( Kivinen, Rinne& Kivirauma 1985.)

Ongelmalliseksi katsottua toimintaa méédriteltdessd on yleensd syyti etsitty oppilaasta ja
hénen taustastaan ja pyritty 16ytdmaén joku diagnosoitava syy, jonka seurausta poikkea-
va kéyttdytyminen on (Laaksonen & Wiegand 1990). Ongelmaoppilaasta ja oppilaan
ongelmakayttdytymisestd puhumisen sijaan on viime aikoina siirrytty puhumaan ei-
toivotusta kayttdytymisestd. Muun muassa Aimo Naukkarinen (1999) perustelee tutki-
muksessaan ei-toivotun kdyttdytymisen médritelmas sillé, ettd se ei painota ongelman
syytaustaa, vaan korostaa oppilaan ja kouluympiristén vuorovaikutussuhteiden merki-
tystd. Ei-toivottuna kayttdytymisend voidaan pitdd kaikkea sitd oppilaan toimintaa, jon-
ka koulun henkil6kunta, oppilaat ja oppilaiden vanhemmat kokevat toiveidensa vastai-
siksi. Esimerkkind voidaan mainita myg6héstely, oppitunnin héirintd, lintsaaminen, kou-
luhaluttomuus, huono koulu menestys, kiusaaminen, péihteiden kaytto, ilkivalta ja niin

edelleen. (Naukkarinen 1999.)

4.1 Oppimisvaikeudet

Romanilasten koulunkdynnissi esiintyviksi ongelmiksi on mainittu muun muassa heikot
koulusaavutukset ja runsaat sijoitukset erityisluokille (Viljanen-Saira 1986). Alykkyys-
taso ei ldheskdidn aina voi selittdd koulumenestysti romanilasten kohdalla. Suurimmaksi
syyksi oppimisessa esiintyviin vaikeuksiin on arvioitu olevan kouluvalmiuksien puut-
teellisuus (Lillberg 1995). Romanilasten osallistuminen péivihoitoon ja esiopetukseen

on edelleen harvinaisempaa kuin valtavieston lapsilla. Lapset ovat usein kotihoidossa,
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koska ainakin toinen vanhemmista on kotona. Ty6ttémyys romanien kohdalla on hei-
kosta koulutustasosta, tydeldman romaniviestoon kohdistuvista asenteista ja yleisesti

heikosta tyollisyystilanteesta johtuen yleistd ( Suonoja & Lindberg 1999, 127).

Toisena syyni lasten hoitamiseen kotona on, etti romaninainen hankkii arvostuksensa
sen mukaan kuinka hyvin héan hoitaa kotinsa ja perheensé. Lasten hoitaminen kotona on
kunnia-asia. Samalla lapset sisdistivit romanikulttuurin ja oppivat heilti myshemmin
vaadittavia sosiaalisia taitoja. Vanhemmat saattavat kokea lasten kotona hoitamisen
myds lapsen turvallisuutta lisddvina. He haluavat suojella lastaan mahdollisimman pit-

k&sn yhteison ulkopuolelta tulevilta ennakkoluuloilta ja negatiivisilta asenteilta.

Romanilasten kouluvalmiuksissa on todettu olevan eroja verrattuna valtavieston lapsiin.
Heidin sosiaaliset taitonsa ovat usein kehittyneet ja opettajat pitdvit heitd miellyttdvini
oppilaina. Hienomotoriset taidot sen sijaan voivat olla vihemmain kehittyneitd. Ruotsis-
sa romanilapsia opettanut Marja Salakari (1991) toteaa, ettd romanilapset ovat vihem-
mén tottuneita piirtdméin, maalaamaan, lilmaamaan tai leikkaamaan saksilla. Ruotsissa
olevien romanilasten suomenkielen taidon Salakari arvio paremmaksi kuin muiden ruot-
sinsuomalaisten lasten ja arvelee sen johtuvan kiinteistd sukulaisuussiteistd Suomeen.
Suomessa tilanne ndyttéisi olevan hieman toinen. Lasten sanavaraston ja kielellisten
késitteiden médrin ja laadun on arvioitu olevan huonompi kuin valtaviestén lapsilla.
Romanilapset eivit myoskidn ole sisdistdneet koulun piilotavoitteita kuten puhumisen,
liikkkumisen ja vuorovaikutuksen rajoituksia, toisin sanoen piilo-opetussuunnitelmaa.

(vrt. Pirttilahti 1991, 20)

Romanilasten erityisluokkasiirrot ja osallistuminen integroituun erityisopetukseen ovat
myds yleisempad kuin valtavdestolld. Vuonna 1988 tehdyn tutkimuksen mukaan arvioi-
tiin 1dhes 10% romanilapsista olevan erityisluokilla. Oppilaiden sijoituksia EMU tai
ESY opetukseen ei tutkimuksessa oltu eroteltu. Erityisluokkasiirtojen syyksi tutkimuk-
sessa ilmoitettiin samat syyt kuin muillakin oppilailla. Oppimisvaikeudet olivat siirtojen
syynad sijalla yksi ja kdyttaytymishairiot sijalla kaksi. (Pulkkinen & Pulkkinen 1988.)
Yhteni koulunkiyntid ja oppimista vaikeuttavana tekijénd voidaan mainita niin sanottu

puolikielisyys. Seitsemidnkymmentd luvulle ajoittuneen Ruotsiin suuntautunut muutto-
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litke vei mukanaan paljon Suomen romaneja, joita asuu Ruotsissa t#lld hetkelld noin
3000 (Romani ja terveyspalvelut 1994). Osa Ruotsissa asuvista Suomen romaneista on
jo toisen tai jopa kolmannen polven siirtolaisia. Muuttoliikettd Suomen ja Ruotsin vi-
1ill4 kuitenkin tapahtuu edelleen. Lukumiiriisti tietoa maasta muuttajista ja paluu-
muuttajista ei ole. Kouluissa on kuitenkin romanilapsia, joiden seki suomen etti ruotsin

kieli on heikko.

Puolikielisyys on selkedi silloin kun lapsi puhuu kahta eri kieltd. Vaikeammin mééri-
teltdvid ongelmia tuottaa kun puhutaan samaa kieltd, mutta kuitenkin eri kieltd. Viirin-
kasityksid voi syntyd sellaisissakin tilanteissa, joissa samaan Kulttuuriin kuuluvat ja sa-
maa didinkieltd puhuvat ihmiset kohtaavat. Tilanne muuttuu monimutkaisemmaksi, kun
keskendin kommunikoijat kuuluvat eri kulttuureihin tai puhuvat eri kieltd. Samalla asi-

alla voi olla useita eri merkityksid.(Kaikkonen 1995, 162.)

Romanilasten koulunkdynnin tukemiseksi on tehty ehdotuksia, joiden mukaan romani-
lasten kouluvalmiuksiin, erityisesti kielellisiin valmiuksiin tulisi kiinnittdd huomiota ja
heidén kulttuurinsa tulisi ottaa huomioon niin paivdhoidossa kuin koulussakin (Suonoja

& Lindberg 1999).

4.2 Sopeutumisvaikendet

Romanilasten sopeutuminen kouluun ei suju laheskién aina ongelmitta. Sopeutumisvai-
keuksia esiintyy yleisesti ja ne ovat myds yksi merkittivi eritysluokkasiirtojen syy.
(Pulkkinen & Pulkkinen 1988.) Kivinen et.al (1985) ovat laatineet nelikentidn kuvaa-
maan oppilaiden sopeutumista koulun kaytant6ihin. He jakavat oppilaat menestyjiin
sopeutyjiin, passiivisesti poikkeaviin ja aktiivisesti poikkeaviin. Sopeutumisvaikeuksia
esiintyy kahdella viimeksi mainitulla ryhmalla. Passiivisesti poikkeavat oppilaat ve-
taytyvit koulun toiminnoista. Koulu ahdistaa heitd, mutta he eivét valttdmétta vaadi
huomiota osakseen. Aktiivisesti poikkeavat oppilaat ovat konfliktihakuisia ja osoittavat

selkedsti vihamielisyyttd koulua vastaan. He ovat niin sanottuja héirik6ita.

Naukkarinen (1999,22) mainitsee nelji ei- toivotun kayttaytymisen kokonaisuutta: 1)

luvattomat poissaolot, 2) oppitunnin héirints, 3) ei- toivottu vélituntikdyttdytyminen ja
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4) ei- toivottu vapaa-ajan kéyttdytyminen. Romanioppilaiden kohdalla suurimpana
koulunk#yntii vaikeuttavana tekijand pidetdén poissaoloja. Muu héiritsevi kdyttaytymi-
nen ei ndyttdisi olevan yhtd merkittdvd ongelma, joskin yleinen levottomuus nayttai

lisddntyvian myos romaninuorten kohdalla.

Poissaolot eivit koske vain romanioppilaita, vaan niiden miéra on jatkuvasti lisdantynyt
ja ne muodostavat keskeisen ei-toivotun kiyttdytymisen muodon. Poissaolot voivat
vaihdella myohistelystd koulua kdymattomyyteen. Poissaoloihin ja niiden ilmenemis-
muotoihin vaikuttavat monet eri asiat. Koulupelot voivat olla yksi syy koulun kdymjit-
tomyyteen, my0s tarkoituksenmukainen lintsaus. Jotkut oppilaat eivit tule kouluun ol-
lenkaan, vaikka vanhemmat ovat asiasta tietoisia. Jotkut kiyvit esimerkiksi vain syo-
missd tai lahtevit kesken koulupdivin. Osa poissaolijoista tulee kylld kouluun, mutta ei

mene tunnille. (Naukkarinen 1999, 26-27.)

Romanilasten epésidinnoéllinen koulunkdynti on aikaisemmin eli ennen 1980-lukua voi-
nut osin johtua romanien asuntotilanteesta. Tdlld hetkelld valtaosa romaniviestdsti on
asettunut aloilleen. Asuinpaikan vaihdokset liittyvét 14hinné perhetilanteiden muutoksiin
(vrt. Paulus 1996). Romanilasten koulunk&yntiin liittyvistd ongelmista keskusteltaessa
poissaolot mainitaan edelleen yleisimmiksi koulunkiyntid hankaloittavaksi seikaksi.
Useimmin poissaolon syyksi ilmoitetaan sairaus, perheenjisenen sairaus tai matka.

(Pulkkinen & Pulkkinen 1988.)

Romanikulttuurin vaikutus poissaoloja lisddvana tekijana tulee esille kun on kysymyk-
sessd perheenjédsenen tai sukulaisen sairaus tai suvun yhteisiin tilaisuuksiin osallistumi-
nen. Romanikulttuuri on ihmissuhdekulttuuria, jolle maalliset ja materiaaliset arvot ei-
vt ole tarkeysjérjestyksessd ensimmadisini. Jos joku sukulainen tarvitsee apua, niin
héntd autetaan. Jos autettava henkilé asuu kauempana, on lasten lahdettivéd vanhempien-
sa mukaan. Jos yhteistyd kodin ja koulun vililld on sujuvaa, voidaan lapsen poissaolon

aikaisten tehtdvien tekemisestd sopia. (Salakari 1991, 15.)

Yhteison juhliin ja tapaamisiin osallistuminen on lapsen kehityksen kannalta myds tér-

kedd. Niissi tilaisuuksissa hin sosiaalistuu omaan yhteist6nsé ja vahvistaa identiteetti-
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d4n. Vahvalla etniselld identiteetilld varustetulla lapsella on paremmat mahdollisuudet
menestyd myds valtavieston keskuudessa. Kulttuuri puolestaan on identiteetin perusta.
Lapsen kulttuuri-identiteetti alkaa kehitty# jo lapsuudessa ja se tarvitsee tuekseen ryh-
mén yhteisollisyytta 14pi kasvun. Samalla my6s kiésitys niin sanotusta kaksoisidentitee-
tistd kehittyy. Kaksoisidentiteetilld tarkoitetaan tdssé ettd romanilapsi kokee olevansa

osa romaniyhteisoi ja suomalainen. (Akerlund 1992, 171.)

Yldasteelle siirryttdessd motivaatio koulunkayntid kohtaan laskee ja poissaolojen mésra
lisdéntyy. Suomesta ei ole olemassa romanilasten poissaoloja koskevaa tutkimusta.
Ruotsissa sen sijaan on tehty joitakin selvityksid poissaolojen maérastd. Tarkkojen sel-
vitysten tekemisti on vaikeuttanut myos Ruotsissa se, ettei oppilaiden méaristi ja si-
jainnista ole olemassa tarkkoja tietoja. Vuonna 1998 tehdyssi selvityksessa todettiin,
ettel koulunkdynnissé ole tapahtunut merkittdvida muutoksi viimeisen vuosikymmenen
aikana. Lahes joka kolmas 7-9 luokkalainen keskeyttidd koulun ja 1ihes saman suuruisen
joukon poissaolot ovat 40% kouluajasta. Runsaat poissaolot aiheuttavat taidollisia eroja
oppilaiden vililld, mutta my6s sosiaalisia eroja ja nimi yhdessé ovat lisddméssi poissa-
oloherkkyyttd. (Térneman & Mannerfelt 1999) Téaman lisdksi romanioppilailta ndyttad
puuttuvan ammatillista suuntautuneisuutta. Romanioppilaat ovat sisdistineet koulun-
kaynnin merkityksen, mutta heiddn ammatilliset toiveensa ovat usein eparealistisia, jos

niitd on ollenkaan. (Tikkanen 1994.)

Romanioppilaiden koulumotivaatioon vaikuttaa my®és se, ettd koulun kilpailu ja suori-
tusmentaliteetti on heille yleensd vieras (Pirttilahti 1991). He saattavat myos kokea
olonsa epdmukavaksi usein ldhes yksin valtaviest6on kuuluvien nuorten parissa. Nuor-
ten on todettu olevan ennakkoluuloisia erityisesti romaneja kohtaan. Klaus Toivonen
(1990, 326) kirjoittaa tutkimuksessaan nuorten asenteista vihemmistdjd kohtaan ih-

mettelevinsd kuinka kukaan romanioppilas koskaan uskaltautuu kouluun.

Poissaolojen ja heikon koulumotivaation lisdksi tai niistd johtuen useat romanioppilaat
keskeyttavit edelleen koulunkdynnin ennen peruskoulun oppimééran suorittamista.

Koulun keskeyttdmisestd on tulossa vakava yhteiskunnallinen ongelma, joka ei koske
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ainoastaan romanioppilaita. Mikko Takala (1992 ,34) on selvittinyt tutkimuksessaan

niin sanottua kouluallergiaa.

Kouluallergian piirteité ovat:

- negatiivinen asenne kouluun

- flegmaattisuus tai aggressiivisuus opettajaa kohtaan

- opettaja ei saa otetta

- haluttomuus mihinkain

- tietdméattdmyys omista haluista ja kyvyisté

- el vapaa- ajan harrastuksia

- padmadrattéomyys

- passiivista hiirik6ivai vastarintaa

- kaupallisen nuorisokulttuurin passiivinen kulutus paghuvina
- halu eldd ilman etti tarvitsisi raataa

- yleinen jasentymittomyys omista kyvyistd ja omasta persoonasta seki suhteesta

yhteiskunnan organisaatioihin

Koulunsa keskeyttineet kouluallergikot syrjdytyvit usein yhteiskunnasta. Takala (1992,
38) kuvaa syrjdytymisen vaiheiksi 1) vaikeudet koulussa, kotona tai sosiaalisessa toi-
mintaymparistossi, 2) koulun keskeyttiminen tai alisuorittaminen, 3) tydmarkkinavaihe,
jossa ajautuminen huonoon tyémarkkina- asemaan, 4) tdydellinen syrjaytyminen (tyén
vieroksunta, kriminalisoituminen, sosiaaliavustuksilla toimeentulo, alkoholisoituminen,
eristdytyminen tai muu sellainen marginalisoituminen, 5) laitostuminen tai eristaytymi-

nen muusta yhteiskunnasta.

Takala (1992, 166) toteaa tutkimuksessaan koulun olevan uusien haasteiden edessa.
Koulu tarvitsee laajempaa sosiaalista nikokulmaa ja siltd vaaditaan entistd enemmén
yhteiskunnallistumista. Kaikki oppilaat eivt suoriudu koulusta sen totuttujen menetel-
mien ja toimintatapojen mukaan vaan yhi useammin vaaditaan vaihtoehtoisten oppi-

mismenetelmien kayttod.



5. ROMANILASTEN KOULUNKAYNTIONGELMIEN RATKAISUKEINOJA

Romanilasten koulunkédyntiongelmia ratkaistaessa tulisi huomioida seki oppilaan yksi-
16llinen tilanne ettd hidnen kulttuuritaustansa. Vaikka romanilapsi on oman etnisen yh-
teisonsi edustaja, hin on ennen kaikkea yksild. Koulunkidyntiongelmien taustoja selvi-
teltdessd voidaan todeta, ettd kaikki vaikuttaa kaikkeen. Romanikulttuuri tuo oman li-
sénsd ongelmien kéisittelyyn. Taytyy kuitenkin muistaa, ettd kulttuuritaustan sijasta on-
gelmien syntyyn vaikuttaa usein sosiaalinen tilanne, jossa lapsi eldd. Toisaalta kulttuurin

huomiotta jattdminen ei ainakaan helpota ongelmien ratkaisua.

5.1 Romanilapsi osana koulun yleisti ongelmanratkaisukiytintoi

Koululla aivan kuten muillakin organisaatioilla on tarve pitid kiinni tutuista ja turvalli-
sista toimintamalleista, toisaalta koulu haluaa olla my&s edistyksellinen ja avoin uusille
tuulille. Koulun kulttuurissa otetaan monet asiat itsestdinselvyyteni ja silld tavoin pyri-
tddn lisadmaan tyoskentelyn johdonmukaisuutta. Esimerkiksi tyérauhahiirididen ratkai-
semiseen on syntynyt rutiini, jossa eri tilanteet méiritellddn ennalta totutulla tavalla.
Uusien toimintamallien omaksuminen voi olla aluksi ty6listi ja aikaa vievdi ja van-
hoissa malleissa pysytadnkin usein juuri sen takia, ettd niiden kaytto sdéstdd aikaa ja

energiaa. (Laaksonen & Wiegand 1990, 23; Naukkarinen 1999, 55,60.)

Ongelmatilanteiden ilmetessd on perinteisesti syyti etsitty joko oppilaasta tai hinen
taustastaan. Ongelmia yksil6llistetdén ja psykologisoidaan. Toimenpiteen kohteena on
yleensd oppilas ja toimenpiteiden tavoitteena joko oppilaan tai hinen perheensd muut-
taminen ja sitd kautta opettajan tukeminen. Koulun ongelmaratkaisutapa on yksilodia-
gnostinen syy-seuraus suhteita painottava. Kuka teki mit ja miksi? Koulun ty6érauhaon-
gelmien ratkaisuyritysten kohdistaminen ongelmalliseen yksilo6n perustuu juuri tille
syy-keskeiselle ajattelulle. Ei-pedagogisiin ongelmiin my®ds etsitdédn pedagogisia ratkai-
suja, miké on opettajalle kohtuuton vaatimus. (Broady 1986; Laaksonen & Wiegand

1990; Naukkarinen 1999,11, 57, 63.)
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Ei-toivotun kayttdytymisen ratkaisuprosessit vaihtelevat hieman ei-toivotun kiyttiyty-
misen laadusta riippuen. Seuraavassa on listattu ongelmanratkaisuprosessin eri vaiheita.

Ratkaisutavat on pyritty laittamaan toimintajirjestyksen mukaan.

1) Kasvatuksellinen keskustelu: Keskusteluun osallistuvat alkuvaiheessa opettaja ja
oppilas ja tilanteesta riippuen mahdollisesti joku muu henkild, esimerkiksi luokkato-
veri

2) Kontrollin koventaminen, mikéli ongelmat liittyvit esimerkiksi poissaoloihin tai ei-
toivottuun kiyttdytymiseen vilitunnilla.

3) Rehtorin tai jonkun muun koulun oppilashuoltohenkil6kuntaan kuuluvan puhuttelu
esimerkiksi terveydenhoitaja, opinto-ohjaaja tai koulukuraattori.

4) Rangaistusmenettely kuten jélki-istunto tai muistutus

5) Laajempi kasvatuksellinen keskustelu esimerkiksi oppilashuoltoryhméssi, johon
vanhemmat osallistuvat

6) Toimenpiteisiin ryhtyminen: Toimenpiteiden toteuttajan voi olla esimerkiksi tervey-
denhoitaja tai koulukuraattori

(Naukkarinen 1999,131-135)

Suomalaisessa koulutuspolitiikassa vallitsee Naukkarisen mukaan niin sanottu kaksois-
jérjestelma -ajattelu, joka tarkoittaa oppilaan siirtimisté palvelujen luo kun yksil6llisyy-
den kohtaaminen tulee liian vaikeaksi. Koulun ei tarvitse kohdata vastuutaan tai ndhdé
muuttumisen tarvettaan, kun ongelma siirretdén pois nikyvistd. Toimintamallien kapea-
alaisuudesta, kuin myds ennalta ehkiisevan toiminnan vahyydesti, syytetdin usein re-
surssien puutetta. Vdhemmin sen sijaan on kiinnitetty huomiota opettajan ja oppilaan
viliseen vuorovaikutussuhteeseen. Oppilaan siirtdminen voi olla hyvin monen asteista,
riippuen ongelmista. Oppilas voidaan siirtdi pois opetusryhmaésté, poistaa oppitunnilta,
siirtdd osa-aikaiseen erityisopetukseen tai osa-aikaisesi niin sanottuun esy -luokkaan.

(Naukkarinen 1999; Laaksonen & Wiegand 1990; Sahlberg 1997.)

Perinteisestd syy-seuraussuhteeseen perustuvan ongelmanratkaisutavan rinnalle on
noussut viime vuosien aikana systeeminen nidkékulma ongelmanratkaisuun. Systeemi-

nen nikdkulma korostaa kulttuurien merkitystd koulun toiminnassa. Systeemisessd né-
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kemyksessd tuodaan esille koulussa toimivien eri osakulttuureiden ja yksiléiden vilinen
vuorovaikutus. Toisin sanoen kehittyékseen koulun on opittava tunnistamaan seki
opettajakulttuurille, ettd oppilaskulttuureille tyypillisid piirteitd. Systeemisen ndkemyk-
sen avainkisitteitd ovat kokonaisuus, organisoituminen ja vuorovaikutusmallit. Yksil6l-
listen piirteiden sijasta keskitytdin tapahtumien tarkasteluun siind yhteydessi eli kon-
tekstissa missd ne tapahtuvat ja tapahtuman osapuolten vilisiin suhteisiin. (Laaksonen

& Wiegand 1990, 27; Sahlberg 1997, 129.)

Systeemisen mallin 1dht6kohtana on tilanteen uudelleenmaiarittely. Ei etsitdkdan
”syyllistd” tai diagnosoida “potilasta”, joka pitéisi ohjata jonkun hoidettavaksi vaan
keskitytddn nykyhetkeen. Ongelmat voidaan n#hdd mydnteisessi valossa ja merkkind
tyoyhteisén muutostarpeesta. Tilanteen uudelleenmiiérittelyn jalkeen selvitetddn on-
gelman asiayhteys eli suhde aikaan, paikkaan ja ympéristo6n, pohditaan katkkien mah-
dollisten asianosaisten roolit ja tydnjako, asetetaan tavoitteet, valitaan vaikuttamisen

keinot ja lopuksi arvioidaan onnistuminen. (Laaksonen & Wiegand 1990, 168-169.)

Laaksonen & Wiegand (1990, 36-37) vertaavat perinteistd syy- seuraus ajattelua ja sys-

teemistd nikemystd seuraavasti :

Syy- seuraus ajattelu

Systeeminen nikemys

Objektiivisen totuuden selvittdminen

Todellisuus syntyy havainnoitsijan ja ha-

vainnoitavan vuorovaikutuksessa

Tapahtumien kulku lineaarista

Tapahtuminen kehdmdiistd. Muutos voi

siirtdd systeemin uudelle tasolle.

Paittely yksityisesti yleiseen tai yleisestd

yksityiseen

Paittely analogioiden varassa

Vaikuttamisen kohde poikkeava yksilé tai

yhteis6

Vaikuttamisen kohde vuorovaikutussuhde

Etsitdin ongelmien syitd menneisyydesta.

Luokiteltuja diagnooseja

Oletuksia kokonaisuuden ja osatekijéiden
vuorovaikutuksesta tissd ja nyt. Ei luokit-

televia ja leimaavia ilmaisuja.

Erilaisten vaihtoehtojen etsiminen ongel-

mallisen yksilon muuttamiseksi.

Pyritdin tilanteen uudelleen médrittelyyn.




28

Pdamaiirien korostaminen. Ennalta mietityt

mallit.

Korostetaan muutosprosessia.

Asiakas vastustaa muutosta, koska tasapai-

non jdrkkyminen koetaan uhkana

Systeemi ei vastusta, vaan kéyttaytyy oman

johdonmukaisuutensa mukaisesti.

Vastuun siirtdminen “heikolle taustalle, Otetaan vastuu tilanteen muuttamisesta.

hallinnolle, asiantuntijoille...” Ongelmanratkaisuprosessi edellyttdd yh-

teistyota.

Systeemisen mallin kaytt6on liittyy olennaisena osana oppilaiden mukana olo ongelmi-

en ratkaisemisessa seki kodin ja koulun yhteistyé (Naukkarinen 1999,144 ja 119).

Romanilasten osalta systeemisen mallin kaytto tarkoittaisi sitd, ettei ongelmien syyksi
etsittdisi kulttuuri tai perhetaustasta johtuvia tekijoitd, vaan oppilaat otettaisiin huomi-
oon yksiléind. Kodin ja koulu vilinen yhteistyé my6s korostuu, silld ilman luottamuk-
sellisia suhteita kotiin koulun kéynnin tukeminen on huomattavasti vaikeampaan niin

romanilasten kuin varmasti muidenkin lasten kohdalla.

5.2 Romanilasten koulunkéiyntii tukevia toimenpiteiti

Alhainen koulutustaso on yleinen ongelma romaneille ympéri maailmaa. Koulutukseen
Hittyvit kysymykset ovat ajankohtaisia muuallakin kuin meilld. Suomen romanien ti-
lanne poikkeaa kuitenkin ainakin osittain muiden Euroopan romanien tilanteesta. Vaik-
ka romanien didinkieli onkin romani, Suomen romanit oppivat ensimmaiseni kielendén
suomenkielen ja kayttavit sitd asioidessaan valtavédeston kanssa sekd enimmaikseen
myds keskindiseen kommunikointiin. Suomen kielen hallinta tekee koulutukseen osal-
listumisen ja muun kanssakdymisen helpommaksi valtavieston kanssa. Monissa Euroo-
pan maissa tilanne on toinen, koska romanivieston aktiivisena didinkielend on romani.
Valtion virallisen kielen hallinta voi olla niin heikko, ettd se vaikeuttaa kanssakdymisté
muiden kuin romanien kanssa. MyG6s romanien sosiaalinen tilanne on Suomessa monia
muita Euroopan maita huomattavasti parempi. Kielikysymys on kuitenkin yksi tér-
keimmistid romanien koulunkéyntiin liittyvistd kysymyksistd. Monet romaniaktivistit
ovat vakuuttuneita siitd, ettd romanikielen opetus auttaisi ratkaisemaan romanien kou-

lutusongelmat. Romanikielen opettamiseen on otettu kadytt66n oppikirjoja ja joissakin
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maissa on kehitetty erityisid koulutusohjelmia romanilapsille, my6s romanilapsille tar-

koitettuja erityisluokkia on perustettu, ei tosin Suomeen. (Mirga & Gheorghe 1998.)

Suomessa ja Ruotsissa romanilasten koulunkidynnin tukemiseksi on koulun omien kiy-
tantojen mukaisten oppimista ja sopeutumista tukevien menetelmien liséksi kiytetty
oman kielen ja kulttuurin opetusta, romaniviest66n kuuluvia romanilasten koulunkiyn-
tiavustajia seki tehostettua kodin ja koulun vilistd yhteisty6td, my6s romanikulttuurista

tiedottamisella on tirked osuus.

Romanikielen ja kulttuurin opetus

Romanikieli kuuluu indo -eurooppalaiseen kieliperheeseen ja se on kehittynyt sanskri-
tin kielestid. Romanikieli on kansainvilinen kieli, jonka puhujia on arvioitu olevan aina-
kin 20 miljoonaa. Romanikieli on hajaantunut useisiin eri murteisiin, jotka ovat saaneet
vaikutteita paikallisista kielistd. Esimerkiksi Suomessa romanikieli on saanut runsaasti
vaikutteita ruotsin kielesti. Joissakin maissa, Suomi mukaan lukien, assimilaatio eli
sulauttamispolitiikan seurauksena romanikielen puhuminen pyrittiin kitkemaa. Kielen
omaksuminen tapahtui kuitenkin niin sanotusti luonnollista tietd suullisena oppimisena.
Katsottiin myds, ettd mitd vdhemmain valtaviesto tiesi romaneista, heidén tavoistaan ja
kielestddn sitd vahemmin heitd voitiin vahingoittaa ja siksi kielti ei opetettu julkisesti.
Romanien eldminmuutos, asettuminen asumaan ydinperheissé ja romanikulttuurin mur-
ros ovat vaikuttaneet romanikielen kehittymiseen ja sdilymiseen. Niinpd seitsemin-
kymmentdluvulle tultaessa todettiin, ettd nuorten romanikielen taito oli huolestuttavan
heikko (Romanit ja kirkko 1999,11). Vuonna 1981 tehdyn selvityksen mukaan enem-

min kuin 50 sanaa romanikieltd taitavia oli nuorista endéd 17% (Jokela 1992, 22).

Kielen opetuksen merkitys ei ole ainoastaan romanikielen sdilyttiminen, vaan koulussa
olevien romaninuorten identiteetin ja itsetunnon vahvistaminen. Identiteetin peruspilarit
valetaan kotona, mutta lapset viettivit suuren osan valveilla olo ajastaan vieraan kult-
tuurin parissa ja tarvitsevat tukea omalle identiteetilleen my6s koulussa. Yldaste muo-
dostaa oman painopistealueensa tissi identiteetin kehittymisvaiheessa. Oppilaiden
identiteetin muovaamisprosessi k#antdd kaiken huomion itseen ja ympéristén suhtautu-

miseen samalla kun keskittyminen heikkenee. (Suonperd1991,1.)
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Romanikielen opettamisella koulussa on ollut merkitysti sekd kielellisen kehityksen
edistdjédnd ettd identiteetin vahvistajana. Kielelld on tirked merkitys henkilskohtaisen
identiteetin lisdksi ryhmaiidentiteetille, johon romaninuoret alkavat sitoutua yliasteiki-

sind. (Romanit ja kirkko 1999,11.)

Romanikieltd alettiin opettaa kouluissa 1980-luvun lopulla. Sitd ennen romanikielen
opetusta olivat jarjestineet eri romanijérjestSt muun muassa kesidkouluissa. Vuoden
1995 perustuslakiuudistus toi mukanaan merkittivid muutoksia romanikielen ja kulttuu-
rin asemaan suomalaisessa yhteiskunnassa. Koulutoimessa se merkitsi sité, ettd perus-
kouluasetuksen (1457/96) mukaisesti romanioppilaille voidaan opettaa romanikielti
didinkielend. Kielen opetukseen osallistuu tilld hetkelld Opetushallituksessa toimivan
Romanivieston koulutusyksikon mukaan noin 250 oppilasta eri puolilla Suomea. Kou-
lutettuja kotikielen opettajia romanikielessd on noin 30-40. (Suonoja & Lindberg 1999,

39.)

Opetushallituksen julkaisemassa monisteessa "Romanioppilas koulussa” kuvataan ro-
manikielen opetuksen tavoitteiksi :

- toimiva kaksikielisyys

- oppilas oppii ymmaértimain ja kdyttimadn romanikieltd monipuolisesti

- identiteetin ja itsetunnon tasapainoinen kehitys

- oman kieli- ja kulttuuriperinteen séilyttdminen

- sosiaalisen kanssakdymisen kyky oman perheen ja yhteisén keskelld

- sosiaalisen kanssakdymisen kyky valtavdestén suomenkielisen yhteison keskelld

- persoonallisuuden kehitys ja tiedon hankintakyky

- oppimisen edistiminen

- kodin ja koulun vilisen yhteistyn edistiminen

Romanikielen opetuksen perustana on ‘romanikielen oppiméirin perusteet’ seké ‘pe-
ruskoulun opetussuunnitelman perusteet: romanikieli’. Romanikielen opetukseen kuu-
luu sanavaraston kartuttaminen, suullinen ja kirjallinen ilmaisu seké kielen kéytto kes-
kustelussa. Kielioppiin ja romanikielen kotimaisiin murteisiin tutustuminen kuuluvat

mydos opetukseen. (Lillberg & Salvia 1997, 17-18.)
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Romanikielen opetuksen esteind on pidetty materiaalin ja ammattitaitoisten opettajien
puutetta. Oppimateriaalia on télld hetkell4 saatavissa ainakin romanin kielinen
’aapinen”, "Romani Tsimbako drom” seka kielioppikirja ” Sar me sikjavaa romanes”.
Tuntimateriaalinsa opettajat joutuvat edelleen tuottamaan piiasiassa itse. Opettajien
koulutusta on jérjestetty Helsingin yliopiston tdydennyskoulutuskeskuksessa. Opettajien
tdydennyskoulutusta on jérjestdnyt Romanivieston koulutusyksikks. Opettajia on ole-
massa , mutta he ovat maantieteellisesti keskittyneet Eteld- Suomen alueelle. (Suonoja

& Lindberg 1999, 39.)

Erityisesti pienten kuntien ja kaupunkien ongelmana kielen opetuksen jirjestimisessi
ovat opetusryhmien kokoonpanot. Romanikielen opetusta jérjestetdin yleisesti opetus-
ministerién paitéksen (nro 248/95) mukaan niin, ettd ryhméssé on vahintdin nelji op-
pilasta. Opetusta annetaan kaksi oppituntia viikossa, mahdollisuuksien mukaan sisilly-
tettynd koulupidivain. Oppilaat voivat olla eri kouluista ja eri luokka- asteilta. Opetuksen
eriyttdminen taidoiltaan ja idltéén erilaisille oppilaille on lihes kohtuutonta. On my6s
tilanteita, ettd koko kunnassa ei ole neljai peruskouluikiistd romanilasta ja ryhmin pe-

rustaminen ei ole mahdollista. (Lillberg & Salvia 1997, 16.)

Varat romanikielen opetukseen tulevat opetusministeriostd, tdydennysopetukseen
myonnettdvini valtionavustuksena. Kunnat maksavat osan opettajan palkkauksesta,
mutta opettajan matkakorvausten maksaminen perustuu vapaachtoisuuteen, ellei opet-
tajalla ole riittdvisti viikkotunteja. Opettamisesta muodostuu taloudellinen kysymys,
jos opettaja kiertdd koululta toiselle, erityisesti paikkakunnilla, joissa etdisyydet ovat
pitkit. Oppilaiden kuljettaminen keskelld koulup4ivdd on hankalaa aikataulullisesti ja
myds taloudellisesti. Opetuksen jarjestdminen koulupdivén jélkeen tai ennen varsinaisen
koulupéivin alkua kdy raskaaksi lapsille. Eri kokoiset ja eri puolilla maata sijaitsevat
paikkakunnat ja niissd asuvat romanit ovat siis eriarvoisessa asemassa kielen ja kulttuu-

rin sdilyttdmiseen pyrkivan lain toteuttamisessa.

Romanilasten koulunkdiyntiavustajat
Romanilasten koulunkiyntiavustajista puhuttaessa tarkoitetaan romanivieston kuulu-

vaa henkil64d, joka tydskentelee koulussa ensisijaisesti romanioppilaiden, heidén opetta-
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jiensa ja vanhempiensa kanssa koulukédynnin edistdmiseksi. Romanilasten vanhempien
kokemukset koulunkiynnisté saattavat olla vihiiset ja vihemman miellyttavit. Heilld ei
ole mahdollisuuksia motivoida ja tukea lapsiaan koulunkdynnissé samalla tavalla kuin
useimmilla valtaviest66n kuuluvilla vanhemmilla. My6s koulun toiminta on monille
romanivanhemmille vierasta ja kynnys kouluun menemiselle on suuri. Toisaalta koulun
henkilékunta ei tunne romanikulttuuria kovin hyvin, ja opettajilla saattaa olla ennakko-
luuloja romaniviestdd kohtaan. Ennakkoluulot ja tietdmittdmyys vaikeuttavat kodin ja

koulun vilista yhteistyota.

Romanilasten koulunkiyntiavustajan tehtdviin kuuluu romanioppilaan kanssa tyosken-
tely tarvittaessa kouluaikana tai koulun jilkeen ldksyjen parissa. Koulunkdyntiavustaja
on tdmin oppimista tukevan tehtdvin lisiksi lapsen tukena vieraassa ympéristossd. Hi-
nen on helpompi kertoa asioistaan omaan ryhméain kuuluvalle henkilélle ja tulla my6s
paremmin ymmirrettyd. Opettajien kanssa tyGskentelyyn kuuluu romanikulttuurista
tiedottaminen ja mahdollisissa ongelmatilanteissa vilittdjdnd toimiminen. Romanivées-
t6on kuuluvana han ymmaértdd mitké asiat liittyvit romanikulttuuriin ja mitkd johonkin

muuhun.

Kaikkein tirkein romanilasten koulunkayntiavustajan tehtava on kuitenkin kodin ja
koulun yhteistyén tukeminen. Kodin ja koulun vilinen yhteisty6 on ehdoton edellytys
koulunkiynnin onnistumiselle. Avustaja tukee vanhempia, keskustelee heidin kanssaan
koulunkdynnin merkityksestd ja tarpeellisuudesta. Hén vilittda tarvittaessa viesteja ko-
toa kouluun ja pdinvastoin ja sopii koulunkdyntiin liittyvistd kdytdnnon jarjestelyistd
esimerkiksi koulutehtdvien tekemisest silloin kun lapsi on poissa. Hin toimii myds
vanhempien luottohenkilénd koulussa. Vanhemmat uskaltavat jattad lapsensa kouluun
turvallisemmalla mielelld, kun he tietdvit, ettd lasta on sielld tukemassa joku heille tut-

tu, kulttuuria tunteva henkild.

Ongelmatilanteissa koulunkdyntiavustaja on saatavilla pikaisesti, ja hin voi olla ensim-
mdinen, joka ottaa kotiin yhteyttd. Asiat eivit jad odottelemaan koulupdivan padttymistéd
tai kenties hamaa tulevaisuutta. Samaan kulttuuriin kuuluvien kesken syntyy myds vi-

hemmin kommunikaatioon liittyvid vadrinymmarryksid. Samoilla sanoilla ymmirretién
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samoja asioita ja vaikeitakin tilanteita voidaan selvittdi niin, etteivit ne piése paisu-

maan itsedin suuremmiksi.

Romanilasten koulunkdyntiavustajan tehtévét ovat niin laajat, ettd joissakin yhteyksissi
on ruvettu puhumaan kulttuuritulkeista. Toiminta ei ldheskdin aina rajoitu pelkéstiin
kouluun ja kotiin, vaan tyéssd mukana voi olla useampien eri alojen viranomaisia. Ro-
manilasten koulunkéyntiavustajia on koulutettu tyGvoimapoliittisissa koulutuksissa eri
puolilla Suomea ja he tydskentelevit useimmissa tapauksissa ty6llistdimisvaroin luku-

kauden tai lukuvuoden kerrallaan.

Esimerkkejd koulunkdyntid tukevista jirjestelyisti

Turun ja Porin ld4ninhallituksen kouluosastolla tyskenteli vuosina 90-luvun puolivilis-
sd romaniviest6on kuuluva suunnittelija. Hanen tehtiviinsd kuului romanikulttuurista
tiedottaminen, yhteyden ottaminen kuntiin, joissa romanilasten koulunkdynnissé ilmeni
ongelmia seké opetus ja valistustyd. Suunnittelijan tydskentely oli osa romanivieston
koulutuksen kehittdimisprojektia, jonka tarkoituksena oli romanivéestdn koulutusasioi-

den yleinen edistdminen.(Haarikko & Kormano 1994, 14-15.)

Projektin kestéessi todettiin, ettd vanhempien tutustuttamisella koulun arkipéiviaén ja
opettajien informoimisella romanikulttuurin erityispiirteistd voidaan edesauttaa koulun-
kdynnin onnistumista. Jos koti ja koulu eivit tunne toisiaan ei kumpikaan voi tukea

toistaan ja pdinvastoin. (Romanivéestén koulutusasiain tyéryhma 1992.)

Helsingissd Ala-Malmin yldasteella tehdyssé kokeilussa romanilapset kidvivit suurim-
man osan ajasta normaalisti koulussa luokkatovereittensa kanssa. Koulussa oli muiden
omien opettajien lisiksi romanikielen opettaja, joka kokosi oppilaat yhteen romanikie-
len opetusta varten. Kielenopetuksen liséksi néilld yhteisilld tunneilla késiteltiin roma-
nikulttuuria ja muissa oppiaineissa vastaan tulleita kysymyksid, esimerkiksi vaikeita

kasitteitd. (Lillberg & Salvia 1997, 12.)

Keski-Suomen seudulla on toteutettu kaksi romanilasten ja nuorten koulunkdyntia tuke-

vaa projektia. Kummankin projektin tavoitteena on ollut edesauttaa romanilasten sel-
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viytymisti peruskoulusta ja jalkimmaiisen tavoitteena myos tukea jatkokoulutukseen
hakeutumista. Toimintamuotoina on kéytetty eri koulutusvaihtoehtojen suunnittelua
opetushenkil6kunnan ja viranomaisten kanssa, vapaa-ajan toiminnan jérjestimisti ro-
manilapsille ja niin sanottua kenttity6ta. Kenttity6hon on kuulunut vanhempien tuke-
minen, kotikdynnit, koulukiynnit ja lasten tukeminen koulussa. Tiedottaminen on myds
ollut merkittédva osa kumpaakin projektia. Tiedottamisen kohdejoukkoina ovat olleet

niin koulujen henkildkunta kuin oppilaat sekd romaniviests. (Vélimaki 1999.)

Ruotsissa on kéytetty saman suuntaisia menetelmid romanilasten koulunkdynnin tuke-
miseksi kuin Suomessakin. Tosin romanilasten suuremman lukuméaéran vuoksi on jois-
sakin kouluissa paadytty omien luokkien perustamiseen integroidun opetuksen sijasta.
Tukholmassa sijaitsevassa Nytorpin peruskoulussa romanioppilaille on perustettu kaksi
omaa luokkaa, joihin koulun 35, eri puolilta Eurooppaa tullutta romanilasta on sijoitettu.
Romaniluokkien opetus noudattaa yleisopetuksen suunnitelmia, joskin opetusta on pai-
notettu kielten opiskelun suuntaan. Oppilaat voivat opiskella muun muassa kansainvé-
listd romanikieltd. Erillisten luokkien perustamista ei meilld Suomessa pidetd hyvind
vaihtoehtona. Tamin esimerkkitapauksen kohdalla aloite luokkien perustamisesta l4hti
vanhemmilta, jotka toivoivat lastensa koulunkdynnin olevan aikaisempaa valvotumpaa.
Luokissa opiskelevien oppilaiden kohdalla on poissaolojen todettu vihenevin ja koulu-

motivaation kasvaneen. ( Majaniemi 1999.)

Ruotsissa ldpi vietyjen koulutusta koskevien projektien tulokset ovat olleet samansuun-
taisia kuin Suomessakin. Koulumotivaatio on kasvanut ja oppilaiden poissaolot vihen-
tyneet. Valitettavasti on kuitenkin todettava, etti projektien loppumisen jilkeen tilanne
on palannut ldhes entiselleen. Pysyvii tuloksia ei olla saavutettu. Toisin sanoen pysyvi-
en tulosten saavuttaminen edellyttid pitk#janteista tyoskentelyd, jota ei voida toteuttaa
toinen toistaan seuraavilla projekteilla vaan jatkuvalla, suunnitelmallisella ty&lla. (So-

cialstyrelsen 1991.)



6. TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

6.1 Tutkimustehtivit

Tutkimuksen tehtdvéand on selvittdd 1) opettajien ndkemystd romanilasten koulunkayn-
nissd ilmenevisti ongelmista ja 2) millaisilla keinoilla néitd ongelmia on pyritty ratkai-
semaan . Sen lisdksi, ettd romanilapsi on koulussa yksils, hdn on my6s oman kulttuurin-
sa edustaja. Tastd syystd selvityksen kohteena ovat sekd yksiloon kohdistuvat toimen-
piteet ettd kulttuurin huomioiminen koulun kiytdnndissd. Oletan, ettd kulttuurin tunte-
mus vihentdd koettuja ongelmia ja liséd yksilollisten ratkaisumallien kaytt6d. Tarkoi-
tuksena on siksi selvittdd millaiset tiedot opettajilla on mielestéén romanikulttuurista ja
vihentddko kulttuurin tuntemus koettujen ongelmien maérad seka lisddko kulttuurin-
tuntemus kodin kanssa tehtdvad yhteisty6tid. Lisiksi selvitetddn opettajien késitystd siité,
miten romanilasten koulunkiyntid on tuettu ja miten sité tulisi heidan mielestdén tukea.
Tutkimuskohteena ovat peruskoulun opettajat, jotka ovat tyéskennelleet romanilasten

kanssa viimeisen viiden vuoden aikana.

6.2 Tutkimusmenetelmé

Tutkimus on toteutettu kvantitatiivisena survey -tutkimuksena. Tutkimusmenetelméni
on kiytetty strukturoitua kyselyd, joskin kyselylomakkeessa oli muutamia puolistruktu-
roituja osioita. Tutkimusmenetelmin valintaan vaikutti ensinnékin se, ettd halusin saada
tietoa mahdollisimman monelta opettajalta ja laajemmalta alueelta kuin vain tydskente-
lyalueeltani, Jyvéskylastd. Pelkdstddn Jyviskyldssd suoritetut kyselyt olisivat todenné-
koisesti antaneet erilaisen tuloksen kuin laajemmalle alueelle suunnatut kyselyt, koska
talld alueella koulujen kanssa tehtdvilld yhteisty6lla, koskien romanioppilaita on pi-
demmit perinteet kuin monella muulla paikkakunnalla. Kyselyn suorittaminen lomak-
keella antoi mahdollisuuden saada tietoa huomattavasti laajemmin kuin esimerkiksi

haastattelututkimuksella olisi voitu saada.

Toisena syynd strukturoidun kyselyn valitsemiseen oli, ettd halusin saada aiheesta tietoa
useammasta nakékulmasta kuten esimerkiksi kulttuurituntemus, kodin ja koulun vélinen
yhteisty$, ongelmien esiintyminen, niiden ratkaisukeinot ja niin edelleen. Kuvailevaa

materiaalia voi keritd kyselylomakkeella nopeasti ja méérallisesti enemmin kuin esi-
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merkiksi haastattelemalla kohdejoukkoa (Hirsjérvi, Remes, Sajavaara 1997). Haastatte-
lemalla saadaan syvillisempéi tietoa, mutta laajan haastatteluaineiston keruu vie huo-

mattavasti enemmin aikaa.

Tiedonkeruu vilineend kaytettiin sekd postikyselyi ettd kontrolloitua kyselyd. Kontrol-
loitua kyselya kayttamailld haluttiin vihentdd mahdollista katoa. Tutkimusaineiston ke-
ruun aikana kéytettavissi oli lisdkseni kaksi muuta henkild4, joista toinen tySskenteli
Eteld-Pohjanmaan alueella ja toinen padkaupunkiseudulla. Ndiden henkiloresurssien
avulla saatoimme toimittaa kyselyjd opettajille ja samalla kertoa mihin ja miksi tietoja
kerittiin. Téllaista kontrolloidun kyselyn muotoa kutsutaan informoiduksi kyselyksi.
(Uusitalo 1995.) Osan kyselyistd opettajat toimittivat minulle postitse ja osan haimme
kouluilta. Osaan kouluista kysely lahetettiin postin kautta ja opettajat toimittivat ne sa-

maa tietd takaisin.

Valtaosa kyselylomakkeen kysymyksisti oli joko strukturoituja monivalintakysymyk-
sid, joissa vastausvaihtoehdot oli annettu valmiiksi, tai puoliavoimia kysymyksi4, joissa
valmiiden vastausvaihtoehtojen lisdksi kysymyksen viimeinen kohta jdi avoimeksi. Ky-
symysten muodon valintaan vaikutti ensinnékin se, ettd halusin tehdé vastaamisen koh-
dejoukolle mahdollisimman nopeaksi ja helpoksi. Opettajat saavat erilaisia kyselyja
vastattavikseen tdmin tistd ja kynnys vastaamiseen kasvaa sitd mukaan mitéd laajempi ja
monimutkaisempi kyselylomake on. Suuri osa halutusta tiedosta voitiin esittd4 standar-

doidussa muodossa, joten strukturoitujen kysymysten laatiminen kavi péinsa.

Kyselylomakkeessa olleet avoimet kysymykset koskivat 1dhinnd romanilasten koulun
kdynnin tukemista. Katsoin, ettd erilaisia vaihtoehtoja monivalintamuotoiseen kysy-

mykseen olisi tullut liikaa, enké kuitenkaan olisi pystynyt ennakoimaan kaikkia mah-
dollisia vastausvaihtoehtoja, joten pidin parhaana jéttda vastaajalle mahdollisuus kisi-

telld kysymystd vapaamuotoisemmin ja mahdollisesti myds laajemmin.

6.3 Tutkimuksen kohdejoukko ja aineiston keruu
Tutkimuksen kohdejoukkona olivat peruskoulun 1.-9. luokan opettajat, jotka opettivat

romanilapsia kyselyhetkell4 tai olivat opettaneet heitd viimeisen viiden vuoden aikana.
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Kokonaistutkimus ei tdssd tapauksessa tullut kysymykseen, koska kohdejoukko olisi
kasvanut liian suureksi. Perusjoukosta valittiin tutkimuskohteeksi Keski-Suomen ja
Eteld-Pohjanmaan maakuntien romanioppilaita opettaneet opettajat sekd paikaupunki-

seudulta niiden koulujen opettajat, joissa tiedettiin olevan romanilapsia.

Kyselyjen toimittamisessa ei ollut yhteniisti kidytant64, kunkin toimijan tydolosuhteet
sanelivat enemmin ehtoja kuin pitévé, ennalta laadittu suunnitelma. Itse asiassa kyselyji
tehtiin kahdessa eri jaksossa. Toinen kevéilld 1995 ja toinen kevailld 1997. Ensimmai-
sessd jaksossa kyselyjd toimitettiin Jyviskyldn ja Jyviskylan maalaiskunnan niille kou-
luille, joissa oli romanioppilaita. Sovin etukiteen tapaamisajan koulun rehtorin tai joh-
tajan kanssa ja hén kutsui opettajat koolle. Kerroin opettajille tutkimuksen tarkoituk-
sesta ja jaoin kyselylomakkeet. Opettajille jai hetki aikaa katsoa, oliko lomake ymmar-
rettdvd. Samalla sovimme my®6s ajan, jolloin tulen noutamaan kyselyjé kouluilta. Kyse-
lyjen noutamisessa kdytinnét vaihtelivat hieman sen suhteen, oliko paperit jétetty jo-
honkin ennalta sovittuun paikkaan vain luovuttiko ne minulle joku koulun henkilékun-
nasta. Lopuille Keski-Suomen alueen kouluille ldhetettiin kyselylomakkeet postitse ja
pyydettiin palauttamaan saatekirjeessd ilmoitettuun paiviadn mennessd. Tiltd kierrok-

selta kyselyvastauksia saatiin yhteensd 95.

Toisella kierroksella kyselyja toimitettiin Alavuden, Ahtirin ja T6ysén alueiden koului-
hin, joissa oli romanioppilaita. Kiytanto oli samanlainen kuin edelliselld kierroksella.
Loppuihin Eteld-Pohjanmaan kouluihin toimitettiin kyselyt postitse. Pddkaupunkiseu-
dulla kyselyjd toimitettiin joillekin kouluille, joissa tiettédvisti oli romanioppilaita. Kai-
kille kohderyhmain sopiville kouluille ei ollut mahdollista viedd kyselyjd, koska alue on
niin laaja ja romanioppilaita on useissa kouluissa. Lopuille kyselyt 1dhetettiin eri 13h-
teistd, lahinnd kouluissa toimivien romanihenkildiden kautta saatuihin tietoihin perustu-

en. Tamin kierroksen vastaussaldo oli 97.

Vastausprosentin méirittdminen on téssé tapauksessa hieman ongelmallista ainakin
kahdesta syystd. Ensindkdin en tiedd kuinka monta sellaista opettajaa kyselyn saaneissa
kouluissa oli, jotka ovat opettaneet romanilapsia ja vastasivatko he kaikki. Niihin kou-

luihin, joihin kysely toimitettiin postitse, lahetettiin muutamia kyselylomakkeita, joita
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pyydettiin monistamaan, mikéli 1dhetetyt kopiot eivit riittdisi. Toiseksi myoskdéin niilld
kouluilla, joihin kyselyt toimitettiin, eivit kaikki opettajat olleet paikalla kyselyjen jako
tilaisuudessa. Kyselyji ei karhuttu, mutta siitd huolimatta vastauksia tipahteli postista
vield puoli vuotta méirdajan umpeen mentyd. Tutkimuksen kannalta se ei ollut ratkaise-
vaa, koska tutkimusaineistoa kisittely siirtyi vuoden 1999 loppuun. Vaikka vastauspro-
sentti jadkin madrittimattd, uskon 192 kyselyvastauksen olevan riittdvd midra timén

tutkimuksen kannalta.

6.4 Aineiston analyysi

Kyselylomakkeen kysymykset voidaan jaotella viiteen eri ryhméin 1) taustamuuttujat,
2) kulttuurin tuntemus, 3) kodin ja koulun yhteistyd, 4) koulunk&yntiin liittyvét ongel-
mat ja 5) ongelmanratkaisutavat. Taustamuuttujina olivat vastaajan sukupuoli, vir-
kanimike, opetettavat luokka- asteet ja romanioppilaiden opetus viimeisen viiden vuo-
den aikana. Kulttuurintuntemusta seké kodin ja koulun viélistd yhteistyotd koskevat ky-
symykset olivat strukturoituja ja ne kisiteltiin tilastollisin menetelmin. Vastausvaihto-
ehdoista viimeinen — muu — kisiteltiin erikseen. Koulunkayntiin liittyvid ongelmia k-
sittelevistd kysymyksista yksi oli strukturoitu ja késiteltiin tilastollisin menetelmin. Lo-

put kysymykset olivat avoimia. (Liite 1).

Kyselylomakkeiden strukturoiduista osioista saatu tieto kisiteltiin tilastollisia menetel-
mill4, tilastonkdsittelyyn tarkoitettua SPSS -ohjelmaa apuna kiyttden. Kysymyksistéd
muodostettiin 60 muuttujaa, joista késiteltiin lopulta 55 . Joidenkin muuttujien jéttami-
nen pois lopullisesta kisittelystd johtui aiheen rajaamisesta. Edelld mainittujen muuttu-
jien lisdksi kyselylomakkeessa oli seitsemén avointa kysymysti. Aineiston analyysi
aloitettiin tarkastelemalla yksittdisten muuttujien frekvenssejd ja keskiarvoja. Kulttuurin
tuntemusta ja sen mahdollista vaikutusta koulunk&ynnissi koettuihin ongelmiin ja kodin

ja koulun viliseen yhteistyohon tarkasteltiin ristiintaulukoinnilla. Testauksessa kéytet-

tiin ¢ 2- testia.

Avoimien kysymysten kisittely aloitettiin lukemalla kysymysvastaukset 14pi. Jo luku-

vaiheessa alkoi hahmottua joitakin luokitteluja, joita tarkennettiin kysymysten puhtaak-
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sikirjoituksen aikana. Luokittelun jalkeen aineistosta laskettiin vastausten esiintymis-

frekvenssit ja joitakin keskiarvoja.

6.5 Tutkimuksen luotettavauden arviointia

Strukturoidun kyselyn antama tieto voi olla hyvin yksiselitteistd. Valmiisiin vaihtoeh-
toihin vastaaminen annettujen ohjeiden mukaan vihentd4 tulkinnallisesti vaikeiden
vastausten méirdd. Tutkimuksessa kiytettyyn survey -menetelméaén liittyy tosin myds
virheen riski. Vastaajat eivit vilttdmattd ole tdysin perilld kysytyisté asioista, mutta va-
litsevat silti jonkun vaihtoehdon. Téllaisen virheen mahdollisuutta vihentii, jos kysyt-
tdvit asiat liittyvit vastaajien arkiseen toimintaan ja jos vastaajat ovat niisté kiinnostu-
neita. Tutkimuksen aihealue on tidssi tapauksessa vastaajien tyotd ja arkipdivai, joten
virheiden mahdollisuuden voidaan katsoa pienentyvén tiltd osin. (Alkula, Péntinen,
Ylostalo 1995). Esitetyt kysymykset olikin naytetty ymmirtdvéan hyvin. Epéselvid vas-
tauksia oli vihin. Vaikka kyselylomake oli pitkd, olivat useimmat vastaajat jaksaneet
tayttdd sen loppuun saakka. Parhaiten he olivat vastanneet juuri strukturoituihin kysy-

myksiin.

Toisaalta pelkistisan valmiisiin vastausvaihtoehtoihin pohjautuva kysely voi jéttd4 huo-
miotta tutkimuksen kannalta tirkedi tietoa. Kyselyn laatija on voinut jattad syystd tai
toisesta huomiotta joitakin mahdollisia vastausvaihtoehtoja. Vaikka vaihtoehtojen jou-
kossa on yleensi avoin vastausvaihtoehto ei sitd valttamitta kdytetd. Edelld mainitun
tilanteen vilttimiseksi kyselyssi oli avoimia kysymyksid, joilla pyrittiin parantamaan
tutkimuksen validiteettia, luotettavuutta. Luotettavuutta pyrittiin parantamaan mydos
mahdollisimman suurella otoskoolla. Tutkimuksen suorittamisvaiheet on pyritty esitté-

méin mahdollisimman hyvin toistettavuuden eli reliabiliteetin takaamiseksi.

Kyselyihin perustuva tutkimus soveltuu kylli kuvailevan tutkimuksen menetelméksi,
jollainen myds timi tutkimus on. Tdmén tutkimuksen aiheena on opettajien nikemys
romanilasten koulunkdyntiin littyvistid ongelmista ja niiden ratkaisukdytinndistd. Ai-
heeseen sisiltyy paljon sellaista, jota on erittdin vaikea tuoda esille kvantitatiivisen ai-
neiston kautta. Tissi tutkimuksessa jadvit nyt huomiotta sellaiset merkittavét seikat

kuin opettajien asenteet ja ongelmanratkaisuprosessit, vaikka joissain vastauksissa rivi-
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en vilissd oli enemmén asiaa kuin itse vastauksissa. Asenteita ja mielipiteitd kysyttdessi
yksi merkittdva mittavirheen tuottaminen voi olla karkeasti ilmaistuna valehtelu. Esi-
merkiksi opettajien koulutuksessa voidaan korostaa suvaitsevaisuutta ja vieraisiin kult-
tuureihin tutustumisen tirkeyttd. Kyselylomakkeella keritystd tiedosta on kuitenkin 13-
hes mahdotonta selvittdd kuvaavatko annetut vastaukset sosiaalisesti suotavaa asennoi-
tumista vai todellista tilannetta. Todellisen tilanteen selvittdmiseksi niin sanottujen
pehmedmpien menetelmien kayttd voisi antaa syvillisempéi tietoa. Téllaisenaan tutki-
mus antaa kisityksen ongelmista ja niiden ratkaisuista, mutta jéttaa itse tapahtuman

huomiotta. (Alkula et.al 1995).



7. TULOKSIA

7.1 Taustatietoja vastaajista
Sukupuoli
Kyselyyn vastasi kaikkiaan 192 henkilo4. Heistd miehid oli 28% ja naisia 70%. Loput

vastanneista eivét ilmoittaneet sukupuoltaan.
Virkanimike
Vastaajilta kysyttiin heidan virkanimikettdsn. Vastaukset jakaantuivat annettujen vaih-

toehtojen mukaan seuraavasti:

TAULUKKO 1. Opettajien sijoittuminen eri virkanimikkeittdin

Virkanimike f %
Luokanopettaja 87 46
Aineenopettaja 48 25
Erityisopettaja 21 11
Erityisluokanopettaja 23 12
Koulun johtaja 1 1
Rehtori 2 1
Koulukuraattori 2 1
Opinto-ohjaaja 7 4
Yhteensa 191 100

Vastaajista lihes puolet (46%) oli luokanopettajia. Kaikista vastaajista luokanopettajat,
aineenopettajat, erityisopettajat ja erityisluokanopettajat muodostivat valtaosan, yli
90%. Joku muu opetus tai oppilashuoltohenkilgst6én kuuluva oli vastaajana vain
7%:ssa tapauksista. Vuonna 1998 tehdyn selvityksen mukaan joka neljis romanilapsi
saa opetusta muualla kuin yleisopetuksessa ( Valimaki 1999). Tahén kyselyyn vastan-
neista opettajista 23% oli joko erityisopettajia tai erityisluokanopettajia. Heidén suh-
teellinen osuutensa kaikista vastaajista on samansuuntainen kuin erityisopetuksen piiris-

sd olevien lasten suhteellinen mairi kaikista romanioppilaista.
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Opetettavat luokka- asteet

Eri luokka- asteitten opettaminen jakaantui niin, ettd enemmistd oli ala- asteen opettajia
(64%), joka neljds yldasteen opettaja (26%) ja noin joka kymmenes ( 10%) opetti sekd
ala ettd yldasteella. Vastausten voidaan olettaa jakaantuvan melko tasaisesti eri luokka-
asteille, koska 2/3 peruskoulun kaikista oppilaista on ala- asteella ja 1/3 yldasteella.
Vastaajista lihes 2/3 opettaa luokkia 1-6. Luokkien 7 - 9(10) opettajia vastaajista on
joka neljds ja kun tdhin lukumiérisn lisdtddn ne opettajat, jotka opettavat seké ala ettd

yldasteen oppilaita saadaan lukuméiriksi 35,8% eli hieman yli kolmanneksen.

Romanioppilaat viimeisen viiden vuoden aikana

Kyselylomakkeen saatekirjeessi kyselyyn pyydettiin vastaamaan niiden opettajien, jot-
ka ovat opettaneet romanioppilaita viimeisen viiden vuoden aikana. Vastanneista 190
opettajasta noin joka viidennelld (18%) oli opetettavanaan romanilapsia tdlld hetkelld ja
82% opettajista olivat opettaneet romanilapsia viimeisen viiden vuoden aikana. Kysy-
myksen tarkoituksena oli varmistaa ettd vastaaja tayttad kohdejoukolle asetetut rajauk-
set. Kysymyksié laatiessani halusin rajata vastaukset koskemaan viimeisen viiden vuo-
den aikana romanioppilaita opettaneisiin opettajiin ensiksi, koska oletan ettd romanivé-
eston koulutuksellisessa tilanteessa on tapahtunut muutoksia viimeisen vuosikymmenen
aikana ja toiseksi ajallisesti kaukaisten tapahtumien muistaminen vaikeutuu mité pi-
demmisti ajasta on kysymys. Oletan, etti tdssi tapauksessa viiden vuoden takaisia asi-
oita on vield mahdollista muistaa kohtuullisen hyvin, esimerkiksi kymmenen vuoden

takaisia asioita on jo hankalampi palauttaa mieleen.

7.2 Opettaja ja romanikulttuurin tuntemus

Opettajien tiedot kulttuurin eri osa- alueista

Vastaajia pyydettiin arvioimaan millaiset tiedot heilld on romanikulttuurin eri osa-
alueista. Arviointi tapahtui asteikolla hyviit tiedot, vilttavit tiedot ja huonot tiedot. Ar-

vioitavat kulttuurin osa- alueet ovat liitteessi nro 1.

Eri osa- alueiden valinta perustuu romaneja koskevissa oppi- ja tiedotusmateriaaleissa

yleisesti kiiytettyyn jakoon. (mm. Akerlund 1994, Lillberg 1997).
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Seuraavassa kuviossa on esitetty miten opettajien arvio omasta romanikulttuurin tunte-

muksestaan jakaantui kulttuurin eri osa- alueiden kyseessi ollessa.

90
80

B hyvit
70 W vilttavat [
60 Ohuonot |—
50
40 ]

historia

i

kiel

i kunnioit. puhtaus ammatit suku pukeut. yk asema

KUVIO 1. Opettajien arviot romanikulttuurin tuntemuksestaan.

Eri osa- alueiden tuntemuksen keskiarvot ovat suuruusjirjestyksesséd seuraavat, kun tie-

dot ovat saaneet arvoikseen seuraavat luvut: Hyvit tiedot (5), vilttivit tiedot (3) ja huo-

not tiedot (1). Arvioiden numeeriset arvot on valittu edelld mainitulla tavalla, ettd saa-

taisiin syntyméin selkeimmin havaittavia eroja.

TAULUKKO 2. Opettajien arvio romanikulttuurin tuntemuksestaan asteikolla hyvit

tiedot (5), vilttavit tiedot (3) ja huonot tiedot (1).

Kulttuurin osa- alue

Keskiarvo

Suvun ja perheen merkitys 3,6

Pukeutuminen

34

Yhteiskunnallinen asema 3,0

Perinteiset ammatit

Kunnioittamistavat

Puhtaustavat

Historia

Kieli

2,9
2,8
2,6
2,5
1,3
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Parhaiten opettajat arvioivat tuntevansa suvun ja perheen merkityksen romanikulttuuris-
sa. Myds pukeutumistavat ja romanien yhteiskunnallinen asema tunnetaan melko hyvin.
Heikoimmin opettajat tuntevat romanikieltd. Perinteisten ammattien, kunnioittamista-
pojen sekd puhtaustapojen tuntemus jé4 hieman arvosanan valttévit tiedot alapuolelle
(2,8- 2,5). Keskiarvoja tarkasteltaessa suvun ja perheen merkitys korostuu. Mikili tar-
kastellaan pylvisdiagrammilla tehty4 esitysti ja erityisesti “hyvit tiedot” —pylviiti,

muuttuu parhaimmin tunnetuksi ilmoitettujen kulttuurin osa-alueiden jirjestys hieman.

Koulunkdyntiin vaikuttavat kulttuurin alueet

Seuraavassa kysymyksessi opettajia pyydettiin asettamaan kolme heidin mielestddn
tdrkeintd romanikulttuuria koskevaa kulttuurin aluetta tirkeysjarjestykseen sen mukaan
mitkd heiddn mielestddn vaikuttavat eniten romanilasten koulunkéyntiin. Kulttuurin osa-
alueina olivat samat kuin edellisessd kysymyksessi. Selvitin tarkeysjirjestystd niin, ettd
painotin koulunkdynnin kannalta merkityksellisimmiksi arvioituja kulttuurin alueita
luvulla kolme ja toiseksi tiarkeimmiksi arvioituja kulttuurin alueita luvulla kaksi. Opet-
tajien mielestd romanilasten koulunkidynnin kannalta merkityksellisin kulttuurin osa-
alue oli suvun ja perheen merkitys, toiseksi tarkein oli romanien yhteiskunnallinen ase-

ma ja kolmanneksi tirkein romanien kunnioittamistavat.

TAULUKKO 3. Romanikulttuurin koulunkadynnille merkityksellisimmaét kulttuurin osa-

alueet opettajien arvioimina.

Sijal (*) Siga2 (*) Sya3 Vertailuluku
Historia 17 (51) 11 (22) 21 94
Kieli 2 (6) 8 (16) 12 34
Kunnioitus 40 (120) 28 (56) 25 201 (3.
Puhtaustavat 9 (18) 4 22
Ammatit 8 (24) 21 (42) 31 97
Suku ja perhe 67 (201) 45 (90) 28 329 (1)
Pukeutuminen 1 (2 2 4
Yhteiskunnallinenas 46 (138) 52 (104) 42 284 (2)

*) suluissa vertailuluku ensimmaisessé sarakkeessa, kun painotusarvona kiytetty lukua

3 ja toisessa sarakkeessa lukua 2.
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Romanikulttuurista tiedottamisen kanavat

Kysymyksen tarkoituksena on selvittdd, mitd romanikulttuurista tiedottamisen tapoja
opettajat pitivit parhaina. Vaihtoehtojen valinta perustuu niihin ty6tapoihin, joita on
yleisesti kdytetty tiedotettaessa romanikulttuurista kouluille. Julkiset tiedotusvilineet on
jatetty tarkoituksellisesti pois ja on keskitytty juuri romanilasten kanssa tygskenteleville
henkiéille suunnattuun tiedottamiseen. Tiedotustapojen paremmuusjérjestystd selvitin
samalla menetelmalld kuin edellisessd kysymyksessd eli ensimmaisen sijan saaneita on
painotettu luvulla kolme, toisen sijan saaneita luvulla kaksi ja kolmannella sijalla mai-

nitut ovat saaneet arvokseen mainintojen lukumééarén.

TAULUKKO 4. Opettajien nikemys romanikulttuurista tiedottamisen menetelmien

paremmuudesta.

Sijal (*) Sja2 (*) Sija3 Vertailu-

luku

Omat kontaktit 72 (216) 30 (60) 28 304 (1)
Esitelmit kouluissa 21 (63) 30 (60) 28 151 (3)
Opettajien kokoukset 2 (6) 6 (12) 7 25
Koulutustilaisuudet 46 (138) 50 (100) 26 264 (2.
Kirjallinen materiaali 9 (27) 32 (64) 38 129
Opetus okl:ssa 12 (36) 16 (32) 23 91
Henkilokohtainen tiedottami- 26 (78) 18 (36) 30 144
nen

*) Ensimmaisessi sarakkeessa suluissa vertailuluku, kun painotuslukuna on kéytetty
lukua 3 ja toisessa vertailuluku, jonka painotusarvo on 2. Viimeisessi sarakkeessa ver-

tailulukujen yhteenlaskettu summa.

Selkeisti parhaana romanikulttuurista tiedottamisen tapana opettajat pitivit omia kon-
taktejaan romaniviest6on. Seuraavaksi eniten opettajat ovat halukkaita osallistumaan
aihetta kisitteleviin koulutustilaisuuksiin ja kolmanneksi parhaana tiedotustapana pidet-
tiin tiedon saamista kouluilla pidettavissd esitelmissd. Vihiten kannatusta saivat opetta-

jien kokoukset ja opetus opettajankoulutuslaitoksessa .
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7.3 Kodin ja koulun vilinen yhteistyo

Aktiivisin omainen lasta koskevissa asioissa

Kodin ja koulun vilistd yhteisty6td on selvitetty kolmella eri kysymyksellid. Ensimméi-

nen kysymyksistd kisittelee sitd, kuka lapsen ldheisistd on opettajan késityksen mukaan
aktiivisin lasta koskevissa kysymyksissi, toinen kodin ja koulun vilisen yhteyden yll4-

pitdmisessd kédytettyjd tapoja ja kolmas yhteydenpidon asiasisélt6j4.

Ensimmaisessd kysymyksessé vaihtoehtojen valinta perustuu kisitykseen romaniper-
heessi toimivasta laajennetusta kasvatusvastuusta, jossa lapsen asioista eivit kanna
vastuuta vain vanhemmat, vaan vastuunkantajana voi olla myés joku muu lahisukulai-

nen.

TAULUKKO 5. Aktiivisin ldheinen romanilapsen asioiden kisittelyssi.

Henkil6 %

Aiti 73
Isa 9
Mummo 9
Vaari 1
Muu sukulainen 4
Muu henkils 5
Yhteensi 100

Aktiivisimpana omaisena oli selkeésti useimmin iti (73%). Muiden lapsen asioissa
aktiivisena toimivien osuus jdi yhteensi hieman yli neljannekseen. Heisté aktiivisimpa-
na pidettiin mummoa ja sen jélkeen isdd. Miesten osuus jii ndin hyvin pieneksi. Muun
sukulaisen kohdalla ei selvitetty kenestd sukulaisesta oli kysymys. Muu kuin sukulainen

oli yleisimmin joko lapsen avustaja tai omahoitaja.
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Yhteydenpitotavat
Kodin ja koulun vilistd yhteisty6td pyrin selvittimédn myds kysymaélld vastaajilta mil-
laisilla eri keinoilla he olivat olleet yhteydessd romanilapsen kotiin ja huoltajiin lasta

koskevissa asioissa.

TAULUKKO 6. Kodin ja koulun vilisessd yhteydenpidossa kaytetyt vilineet arvioituna
asteikolla usein (3), joskus (2), en lainkaan (1).

Yhteydenpito keino  Keskiarvo

Kirje 1,7
Reissuvihko 1,9 (3.
Puhelin 2,0 (1)
Kotikdynti 1,2
Tapaaminen koululla 1,9 (2.)
Vanhempainillat 1,5
Koulun tilaisuudet 1,3
Oppilashuoltoryhmid 1,5
Muuten 1,2

Keskiarvojen mukaan suosituin yhteydenpitokeino oli puhelin, toiseksi tapaaminen
koululla ja kolmanneksi reissuvihkon kéyttdminen. Kotikdyntejd néytetidn tekevén vi-

hin.

Keskiarvot eivit kerro vastausten vaihteluita eri vaihtoehtojen kohdalla. Seuraavassa

kuvassa on yhteydenpitokeinot kuvattu pylvasdiagrammilla frekvenssien mukaan.
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KUVIO 2. Kodin ja koulun vélinen yhteydenpito esiintymisfrekvensseini

”Usein” pylviitd tarkasteltaessa voidaan todeta, ettd puhelin ja reissuvihko ovat kiyte-
tyimmait yhteydenpitotavat, koululla tapaaminen sijoittuu tdssé tarkastelussa kolman-
neksi. Kotikédynnit erottuvat selvisti ei- lainkaan vastausten mééréssi, samoin oppi-
lashuoltoryhmin kaytts yhteydenpitovilineend. Vastausvaihtoehtojen hajonta on suurin

juuri ndiden vaihtoehtojen kohdalla.

Yhteydenpidon asiasisilto

Kolmannessa kodin ja koulun vilistd yhteisty6td koskevassa kysymyksessé pyysin vas-
taajia nimedméin joitakin asioita, jotka ovat olleet yhteydenpidon aiheina kodin ja
koulun vilisessd viestinnédssd. Kysymys oli muodoltaan avoin joten luokittelin vastauk-
set kolmeen eri luokkaan asiasisiltdjen mukaan ennen laskennallisia toimenpiteitd. En-
simmiiseen luokkaan (1) kuuluvat ne asiat, joiden koetaan olevan ongelmia, toiseen
luokkaan (2) kuuluvat yleiset tiedottamiseen ja yhteydenpitoon liittyvit asiat. Kolman-
nen luokan (3) muodostavat vastaukset, joissa on mainittu sekéd ongelmat ettd yleiset

asiat.

Kysymykseen vastasi 156 henkil6d. Ongelmatilanteissa kotiin oli ollut heisti yhtéydesséi
puolet .Yleisesséd yhteydenpidossa joka kolmas. Sekéd ongelmatilanteissa ettd yleisessa

yhteydenpidossa oli ollut joka kymmenes vastaaja.
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7.4 Romanilasten koulunkiynniss: esiintyviii ongelmia

Romanilasten koulunkiyntiin liittyvid ongelmia olen selvittanyt kahdella kysymyksella,
joista ensimmaisessé tiedustellaan ei- toivotun kayttdytymisen esiintymistd romaniop-
pilailla. Vaihtoehdot painottuvat sopeutumisongelmiin. Oppimisongelmia olen selvitta-

nyt myShemmin avoimilla kysymyksill4.

Pyysin vastaajia arvioimaan ongelmien esiintymistiheytti asteikolla Usein (3), joskus

(2) ja ei lainkaan (1)

. 1
kiusattu W '

erist.

Opp.vaik. i

Oei
Mjoskus
Busein

tehtavit

héirinté

op. hdir.
kesk.
my6h.

poissaolo

100 150

KUVIO 3. Romanilasten koulunkdyntiongelmien esiintyminen opettajien arvion mu-

kaan.

”Usein” -pylviitd tarkasteltaessa voidaan todetta ettd useimmin ongelmiksi koettiin
poissaolot, seuraavaksi useimmin tehtidvien laiminlyéminen ja kolmanneksi oppimisvai-
keudet. Kiusatuksi tuleminen ja eristiytyminen ovat kaikkein harvinaisimpia ongelmia.
Seuraavassa taulukossa ongelmien esiintymisen frekvenssejd tarkastellaan samaan ta-
paan kuin kysymyksid romanikulttuurin koulunkayntiin eniten vaikuttavista kulttuurin
alueista ja parhaista tiedotustavoista. Vaihtoehto ”ei lainkaan” on jétetty tarkastelusta

pois. Vaihtoehto joskus™ saa arvon yksi ja “usein” painotusarvon 2.
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Romanilasten koulunkidynnissi ilmenevii ongelmia selvittdvin kysymyksen viimeiseen,
avoimeen vaihtoehtoon mainittiin muin ongelmina yleisimmin koulukiusaaminen tai

koulun jérjestyssdantdjen rikkominen, kuten tupakointi.

Koulunkiynnissd ilmenevit ongelmat luokka- asteittain

Toisessa ongelmia koskevassa kysymyksessd pyysin vastaajia eritteleméin muutamalla
sanalla romanilapsilla mahdollisesti esiintyvid koulunkayntiin liittyvid vaikeuksia luok-
ka-asteittain niiden luokkien osalta, joista vastaajalla oli kokemusta. Vastaukset on il-
moitettu taulukossa kuinka monta prosenttia kaikista mainituista ongelmista ne muo-
dostavat. Taulukossa ovat mukana kaikkein yleisimmin esiintyneet ongelmat. Yleisim-

min esiintyneet ongelmat jakaantuivat luokka- asteittain seuraavasti:

TAULUKKO 7. Koulunk#ynti ongelmien esiintyminen luokka- asteittain.

Luokka-aste 1-2 3-4 5-6 7-8 9-10

Poissaolot 19 (1) 23 1 25 (1) 30 1 30 )
Keskittymis- 16 @ 10 @3 15 @ 16 @ 19 )

vaikeudet

Oppimisvai- 13 3 21 2) 14 3) 5 7
keudet

Motivaation 5 8 14 13 3) 13 3)
puute

Tehtavien 7 9 9 3 6
laiminly6nti

Oppimisvai- 12 8 3 3 1
keudet &idin-

kielessé

Yhteensi 72 79 80 70 76

Ensimmadisell4 ja toisella luokalla eniten ongelmia tuottivat opettajien kisityksen mu-

kaan poissaolot (19%), toiseksi eniten keskittymisvaikeudet (16%) ja kolmanneksi op-
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pimisvaikeudet (13%). Jos yleiset oppimisvaikeudet ja oppimisvaikeudet didinkielessa

lasketaan yhteen muodostavat ne yhdessd yleisimmin koetun ongelman (25%) .

Kolmannella ja neljinnelld luokalla koetut ongelmat siilyvit suurimpana samoina, vain
jérjestys hieman vaihtelee. Poissaolot on edelleen suurin ongelma (23%), oppimisvai-
keudet toiseksi suurin (21%) ja kolmanneksi suurin keskittymisvaikeudet (10%). Edel-
leen jos oppimisvaikeudet ja oppimisvaikeudet didinkielessi lasketaan yhteen, muo-

dostuvat ne yhdessd suurimmaksi ongelmaksi (29%).

Tilanne sdilyy kolmen hankalimmaksi koetun ongelman kohdalla lihes samanlaisena
Viidennen ja kuudennen luokan aikana. Poissaolot ovat edelleen numero yksi (25%),
keskittymisvaikeudet menevit oppimisvaikeuksien edelle sijalle kaksi (15% ja 14%).
Oppimisvaikeuksien ja oppimisvaikeuksien didinkielessd yhteinen osuus laskee hieman

(17%).

Yliasteelle siirryttiessi poissaoloista on tullut selvisti eniten esiintyvi ongelma (30%).
Toisena ja kolmantena tulevat keskittymisvaikeudet (16% jal9%) ja motivaationpuute
(13%) jadvit osuuksiltaan lihes puoleen poissaolojen osuudesta. Muiden ongelmien
esiintyminen yldasteella koetaan huomattavasti pienemmaéksi. Kolme kérked pitdviaa
ongelma- aluetta muodostavat yhdessd huomattavasti yli puolet kaikista koetuista on-

gelmista (59-62%).

7.5 Ongelmanratkaisukeinoja

Romanilasten koulunkidynnissi ilmenevien ongelmien ratkaisemisessa kéytettyja kei-
noja selvitin avoimella kysymykselld: ”Millaisia toimenpiteitd on kiytetty ongelmien
ratkaisemiseen”? Saadut vastaukset jaoin viiteen eri luokkaan kaytettyjen keinojen si-

sédllon mukaan. Seuraavassa uusien luokkien nimet ja sisillot

1. kodin ja koulun vilinen yhteistyd - yhteys kotiin
2. kasvatukselliset keinot - keskustelu oppilaan kanssa
- motivointi

- rangaistukset
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- luokkakeskustelu
- tukihenkil6toiminta
- rajoja & rakkautta
3. opetukselliset keinot - tukiopetus
- erityisopetus
- pienryhméopetus
- henkilSkohtainen ohjaus
- opetuksen eriyttdiminen
- mukautettu opetus
- tuntiohjaus ja avustus
- erityiskoulu
- yksityisopetus
- muut
4. viranomaisyhteistyd - oppilashuoltoryhmi
- rehtori
- kuraattori
- sosiaalityontekija
- psykologi
- perheneuvola
- lastensuojeluviranomainen
- koululagkéri
- koululautakunta
- romaniyhdyshenkild
- muut
5. muut - el mitdén (ei ongelmia)
- samat kuin muilla

- informaatiota opettajille

Seuraavassa taulukossa on esitetty ratkaisukeinojen kiytt romanilasten koulunkéynti-
vaikeuksien selvittelyssid. Taulukossa on eritelty ala-astetta, ylaastetta ja molempia

opettavien opettajien vastaukset.
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TAULUKKO 8. Romanilasten koulunkiyntiongelmissa kaytettyjé ratkaisukeinoja.

Keinot f(%)* Ala-aste Yldaste Alajayldaste  Yhteensd
n=205 n=87 n=36 n=318

Kodin jakoulun 22 (46) 23 (20) 22 (8) 23 (74)

vélinen yhteis-

tyo

Kasvatukselliset 20 (41) 33 (29) 25 9 25 (79)

keinot

Opetukselliset 41  (85) 30 (26) 28 (10) 35 (111)

keinot

Viranomaisyh- 16 (33) 14 (12) 25 9 17 (54)

teistyo

*) Ensimmiinen luku on prosenttiosuus kaikista, kullakin kouluasteella annetuista mai-

ninnoista (n) ja suluissa oleva luku vastauksen esiintymisfrekvenssi.

Kaikista kiytetyistid keinoista ovat yleisimmin kiytettyjd opetukselliset keinot (35%),
viranomaisyhteisty6td on vihiten. Seki kasvatukselliset keinot ettd yhteistyd kotien
kanssa on mainittu ongelmanratkaisukeinoksi myds melko usein (25% ja 23%). Opetuk-
sellisista keinoista yleisimmiit ovat tukiopetus ja erityisopetus. MySs muu opetuksen
eriyttdiminen on kdyt6ssd ongelmanratkaisuissa. Kasvatuksellisista keinoista eniten
kaytetty on kasvatuksellinen keskustelu oppilaan kanssa. Viranomaisyhteistyd tapahtuu
kaikkein yleisimmin oppilashuoltotyéryhmin kautta. Vastaajista joka kahdeksas ilmoit-

ti, ettei ongelmia ole ollut, joten erityisid ratkaisumalleja ei ole tarvittu.

Ongelmien ratkaisemiseen osallistujat
Ongelmanratkaisuun osallistuneita selvitettiin kysymykselld, Ketkd ovat osallistuneet
ongelmien ratkaisemiseen?”. Annettuja vaihtoehtoja arvioitiin asteikolla usein, joskus,

ei lainkaan. Taulukkoon on merkitty vastauksien esiintymisfrekvenssit.
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TAULUKKO 9. Romanilasten koulunkdynnissi ilmenevien ongelmien ratkaisuun osal-

listujat.

Osallistuja usein joskus ei lainkaan

Lapsen huoltaja 65 76 21
Muu perhe tai suku 6 53 80
Oma opettaja 118 32 10
Toiset opettajat 27 74 48
Rehtori tai johtaja 40 69 43

Erityisopettaja 70 49 37
Koulukuraattori 38 42 70
Opinto-ohjaaja 14 19 101

Terveydenhoitaja 18 62 61
Koulupsykologi 16 45 84
Sosiaalityontekija 18 32 80

Ongelmien ratkaisemiseen osallistuu vastausten perusteella useimmin joko oma opettaja
tai erityisopettaja. Kolmanneksi useimmin ongelmien ratkaisemiseen osallistuu lapsen
huoltaja. Vihiten mainintoja on saanut opinto-ohjaaja. Mys muut oppilashuollon hen-
kiléstoon kuuluvat osallistuvat harvemmin romanioppilaan ongelmien ratkomiseen.

Huoltajien lisdksi muiden perheen tai suvun jdsenten osallistuminen on véhéistd.

Jos ongelmien ratkaisuun osallistujat jactaan 1) omaisiin (huoltaja/ perhe/ suku), 2)
opetushenkilskuntaan (oma opettaja/ toiset opettajat/ erityisopettaja/ rehtori/johtaja) ja
3) oppilashuollon henkilésté6n (koulukuraattori/ terveydenhoitaja/ koulupsykologi/ so-
siaalityontekijd), ndyttivit opetushenkilékuntaan kuuluvat osallistuvan useimmin on-

gelmien ratkaisuun
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TAULUKKO 10. Romanilasten koulun k#ynnissi ilmenevien ongelmien ratkaisemiseen

osallistujat ryhmiteltynd aseman mukaan.

Ongelmanratkaisuun osallistuja  Usein *) Joskus Vertailuluku
Omainen 71 (142) 129 271
Opetushenkildstd 255 (510) 224 734
Oppilashuollon henkil§std 104 (208) 200 408

*) suluissa vertailuluku, joka on frekvenssi painotettu kahdella

7.6 Romanilasten koulunkédynnin tukeminen

Romanilasten koulumenestys.

Vastaajia pyydettiin tdssi kysymyksessi arvioimaan romanilasten koulumenestysti as-
teikolla yhdesti viiteen. Kysymykseen vastasi 188 henkil6d. Romanioppilaiden koulu-
menestyksen keskiarvo jii hieman alle tyydyttavien tietojen (2,5). Prosentuaalisesti

opettajien arvio romanilasten koulumenestyksesti jakaantui seuraavasti.

TAULUKKOL11. Opettajien arvio romanilasten koulumenestyksesté.

Koulumenestys f %

Kiitettava 5 6 3
Hyvi 4 17 9
Tyydyttava 3 81 43
Vilttava 2 53 28
Heikko 1 31 17
Yhteensd 188 100
Vahvimmat kouluaineet

Kyselyn romanilastenkoulunkédynnin tukemista selvittavaan osioon kuului kuusi eri ky-
symystd, jotka kasittelivit lasten vahvuuksia, heikkouksia, vahvuuksien huomioon ot-
tamista ja tuen antamista. Ensimmaisessi kysymyksessi selvitettiin, missd kouluaineissa

romanilapset ovat vahvimpia. Vastaukset jakaantuivat seuraavasti
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TAULUKKO 12. Romanilasten vahvimmat kouluaineet.

Kouluaineet f. %

Taito ja taideaineet 107 51
Kielet 37 18

Matemaattiset aineet 31 15

Reaaliaineet 28 14
Muut 5 2
Yhteensi 208 100

Taito ja taideaineet olivat selvisti useimmin mainittu vahvimmiksi aineiksi. Taito ja
taideaineisiin kuuluivat liikunta, musiikki, késityo (seki tekstiili ettd tekninen ty6), ku-
vaamataito ja kotitalous. Vastauksista osa sisdlsi sekd yleisesti taito ja taideaineet tai
kiytdnnon aineet ja lisdksi maininnan jostain erityisestd vahvuudesta. Taito ja taideai-

neissa vastaukset jakaantuivat eri osa- alueiden kesken seuraavasti.

Litkunta oli mainittu vahvuutena taito ja taideaineissa kaikkein useimmin ja musiikki
seurasi hyvini kakkosena. Liikunta ja musiikki olivat my6s ykkosind kaikista maini-
tuista vahvuuksista. Liikunta oli 1dhes kaikissa vastauksissa mainittu yleisesti, paria
poikkeusta lukuun ottamatta, joissa oppilas oli erityisen hyva esimerkiksi unissa tai
tanssimisessa. Musiikissa oli mainittu joitakin kertoja erikseen laulaminen tai jonkin
instrumentin soittaminen. Kisity6t sisilsivit sekd teknisen ettd tekstiilityon ja kddentai-
dot. Kuvaamataito vahvuutena sisilsi itse kuvaamataidon lisdksi muutaman kerran mai-

nitun askartelun.

Kielet jakaantuivat siten ettd didinkieli vahvuutena oli mainittu 30 kertaa, englanti kuusi
kertaa ja romanikieli yhden kerran. Tapauksissa, joissa didinkieli mainittiin vahvuutena
oli didinkielen eri osa-alueista mainittu erikseen lukeminen tai suullinen esitys seka il-

maisutaito.
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Matemaattisista aineista useimmin oli mainittu matematiikka, 29 kertaa. Yhden mainin-
nan saivat seki fysiikka ettd atk. Reaaliaineissa useimmin erikseen mainittu vahvuus-
alue oli uskonto, joka mainittiin 12 kertaa, biologia oli mainittu 9 kertaa. Historia, ym-

péristdoppi ja maantieto saivat muutamia mainintoja.
Heikoimmat kouluaineet
Seuraavassa kysymyksessd vastaajia pyydettiin mainitsemaan ne kouluaineet, joissa

romanioppilaat ovat heikoimpia. Vastaukset jakaantuivat seuraavasti.

TAULUKXKO 13. Opettajien arvio kouluaineista, joissa romanioppilaat menestyvit hei-

koimmin.
Kouluaineet f %
Kielet 109 44

Matemaattiset aineet 92 37
Reaaliaineet 18 7

Taito ja taideaineet 13 5

Lukuaineet 9 4
Muut 7 3
Yhteensi 248 100

Eniten vaikeuksia romanilapsilla on vastaajien mielesti kielissi ja matemaattisissa ai-
neissa. Matemaattisista aineista useimmin mainittu oli matematiikka. Sek# kemia etti

fysiikka saivat molemmat muutamia mainintoja.

Kielissi vastaukset jakaantuivat niin, ettd yleisin vastaus oli didinkieli. Joissakin vasta-
uksissa oli mainittu yleisesti kielet, erottelematta tarkoittavatko ne vain vieraita kielid
val my0s suomen kieltd. Vieraista kielistd eniten vaikeuksia ilmeni englannin kielessa.

Nelja vastaajaa oli sitd mieltd, ettd heikoimpia aineita ovat “kaikki”.
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Muut vahvuudet
Kolmannessa kysymyksessi selvitettiin, mitd muita kuin kouluaineisiin liittyvid vah-
vuuksia romanioppilailla on vastaajien mielesti. Kysymykseen vastasi 160 henkil64.

Olen jaotellut saadut vastaukset neljdén alaluokkaan.

TAULUKKO 14. Romanioppilaiden muut vahvuudet.

Vahvuusalue f %
Luonteenpiirre 134 43
Yhteistyotaidot 103 34
Oppiaineet 48 16

Oppiminen/ opiskelu 22 7
Yhteensd 307 100

Jokin oppilaan luonteenpiirre oli mainittu useimmin hinen erityisvahvuudekseen.

Useimmin mainittuja luonteenpiirteitd olivat suuruusjérjestyksessd mainintojen méirin
mukaan: iloisuus/valoisuus (22), avoimuus/ vilittdmyys (19), positiivisuus (14), rohke-
us (10), reippaus (9), vahva itsetunto (8) ja innokkuus (8). Yhteistyétaidoista useimmin

mainittiin sosiaaliset taidot (45) ja kohteliaisuus (29).
Oppiaineista oli mainittu erityisvahvuudeksi useimmin musiikki (17) ja liikunta (9)
kertaa. Oppimiseen yleensi liittyvid vahvuuksia olivat muun muassa esiintymistaito

(9), oppimishalu (2), vastuuntunto (2) ja kekselidisyys (2).

TAULUKKO 15. Romantilasten vahvuuksien TOP 5.

Top 5 f %

Sosiaaliset taidot 45 28
Kohteliaisuus 29 18
Tloisuus 22 14
Avoimuus 19 12

Positiivisuus 14 9
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Romanilasten muiden vahvuuksien huomiointia koulutydssi selvitettiin seuraavalla ky-

symykselld. Kysymykseen vastasi 112 henkil4 ja vastaukset jakaantuivat seuraavasti.

TAULUKKO 16. Mill4 tavoilla romanilasten vahvuuksia on pyritty huomioimaan kou-

lussa.

Vahvuuksien huomiointi

Esiintymistilaisuuksia
Positiivinen palaute/ kannustus
Apulaisena toimiminen/
Luottamustehtévit
Vahvuusalueiden korostaminen
Koulutydssi

Tehtdvien eriyttiminen oppilaan
Kykyijen ja halujen mukaan
Keskustelu

Yleinen vahvistaminen
Ryhmitydskentely

Yhteensd

f %
24 23
24 23
16 15
12 11
10 9

9 8

6 6

5 5
106 100

Joka viides vastanneista ilmoitti romanilasten vahvuuksia tuetun esiintymistilaisuuksia

jérjestdmalld ja/ tai antamalla positiivista palautetta ja kannustusta. Palautetta on annettu

sekd kirjallisesti ettd suullisesti. Lis#ksi joillekin oppilaille on my&nnetty erilaisia sti-

pendejd muun muassa “hyvian toverin” stipendi. Apulaisena toimiminen ja luottamus-

tehtavit kasittivit opettajan apulaisena toimimisen, luokkatovereiden tai muiden koulun

oppilaiden auttamisen sekd luokan yhteisten asioiden jérjestimisen ja niistd vastaami-

sen.

Vahvuusalueiden korostaminen ja tehtdvien eriyttdminen on merkitty kumpikin omaksi

osa-alueekseen vaikka ne osin tarkoittavatkin samaa. Vahvuuksien korostaminen sisil-

tad kuitenkin muutakin kuin kouluaineissa ilmenevit vahvuudet. Tehtdvien eriyttami-
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selld pyritdén vahvistamaan oppilaan koulumotivaatiota ja antamaan hinelle onnistumi-
sen kokemuksia. Esimerkiksi oppilaan kaunista kdytstd huomioidaan pitdmélla hanti
esimerkking koulun arjen tilanteissa. Oppilaan hyvii lukutaitoa voidaan huomioida an-
tamalla oppilaalle mahdollisuus lukea toisille luokkatovereille tai antamalla hinelle

vaativampia lisitehtévia.

Omiksi sarakkeikseen merkityt “keskustelut” ja ”yleinen tukeminen” jdivit sisalloiltddn
hieman episelviksi, joten katsoin viisaimmaksi erotella ne muista vastauksista. Vasta-
uksissa, joissa oli mainittu keskustelu ei kerrottu sen tarkemmin keskustelujen sisdllosti,
oliko keskustelujen tarkoituksena motivointi vai esimerkiksi palautteen antaminen.
Yleisen tukemisen kohdalla sisilt6 jdi samoin epéselviksi, onko kysymyksessd moti-

vointi, palaute, huomiointi tai joku muu vahvuuksien tukeminen.
Tuen tarve
Seuraavassa kysymyksessé tiedusteltiin niitd osa-alueita, joissa romanilapset tarvitsevat

tukea. Kysymykseen vastasil34 henkil64.

TAULUKKO 17. Opettajien nikemys romanilasten tuen tarpeesta

Tuen tarve f %
Kouluaineissa 69 39
Motivoinnissa 20 11
Keskittymisesséd/ 15 9
Pitkdjanteisyydessa
Sadnnollisyydessd 14 8
Itsetunnon vahvistamisessa 14 8
Tehtdvistd huolehtimisessa 14 8
Oppimistekniikassa/ 12 7
Perusvalmiuksissa

Sosiaalisissa taidoissa 8 4

Tavoitteiden asettamisessa 6 3
Sdantdjen noudattamisessa 6 3

Yhteensi 178 100
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Kouluaineissa esiintyvé tuen tarve oli yleensé sidoksissa niihin kouluaineisiin, jotka oli
ilmoitettu heikoimmiksi. Motivointi, keskittyminen ja sdénnollisyys liittyivit erityisesti
koulunk&ynnin sédénnoéllisyyteen ja peruskoulun oppiméairian suorittamiseen. Vastaajat
pitivét poissaolojen vahentdmistd ehdottomana edellytyksend koulun kdynnin onnistu-
miselle. Pitkdjannitteisyytté todettiin myds tarvittavan tehtdvien suorittamisessa ja tun-
nilla istumisessa. Tehtédvistd huolehtimisella tarkoitettiin yleensi kotitehtivii, niiden
todettiin olevan usein tekemitti. Sosiaalisissa taidoissa tukea tarvitaan vastaajien mie-

lestd erityisesti itsehillinnéssd ja toisten kanssa toimeen tulemisessa.

Annettu tuki
Kysymykseen ”Millaista tukea romanilapsille on annettu” vastasi 139 henkil64. Vasta-

ukset jakaantuivat useimmin esille tulleiden tukimuotojen kesken seuraavasti.

TAULUKKO 18. Romanilapsille koulussa annetun tuen muodot.

Tukimuoto f %
Tukiopetus/ ohjaus 61 35
Erityisopetus 49 28
Keskustelu 14 8
Yhteisty6 huoltajan kanssa 13 7
Moni ammatillinen tuki * 13 7
Kouluavustaja 7 4
Tehtdvien eriyttiminen 6 3
Motivointi/ kannustus 6 3

Omat opetusjérjestelyt ** 6 3
Yhteensd 175 100

*) Moni ammatillinen tuki on téssi yhteydessd useimmiten oppilashuoltoryhmén toi-
minta.
**) Omiin opetusjdrjestelyihin kuuluu henkil6kohtainen opetussuunnitelma seké yksi-

tyisopetus.



62

Tukitoimet kohdistuvat ensisijaisesti oppiaineiden tukemiseen. Tukiopetusta tukikeino-
na ilmoitti kédyttdvinsa ldhes puolet vastaajista 44%. Erityisopetus ja tukiopetus kulke-
vat usein my®ds rinta rinnan. Oppilas on saanut tarpeen mukaan seké tuki etti erityis-
opetusta. Erityisopetuksen muodot vaihtelevat erityisopettajan tunneilla satunnaisesta

kdynnistd pienryhmadsijoituksiin.

Romanikulttuurin huomioon ottaminen

Romanikulttuurin huomioimista koulutyssi selvitettiin kysymykselld ”’Onko romani-
kulttuuri otettu erityisesti huomioon?”” Kysymykseen vastanneista 177 henkil6std 40
(23%) vastasi myontivisti. Romanikulttuurin huomioiminen oli tapahtunut erilaisten
esitelmien ja teemapiivien avulla. Romanikulttuurista kertoivat joko oppilaat itse tai
koululla oli kdynyt romaniviestéon kuuluva vierailija. Joissakin kouluissa oli tysken-
nellyt romaniviestoon kuuluvia henkilsits joko koulunkidyntiavustajina tai romanikielen

ja kulttuurin opettajina.

Romanilasten koulunkiynnin turvaaminen

Kyselyn viimeisessi vastaajilta tiedusteltiin "Miten mielestdsi voidaan parhaiten turvata
romanilasten koulunk#yntii, niin ettd he saavat jatkokoulutusmahdollisuuksia ajatellen
kunnollisen peruskoulun paéststodistuksen?” Kysymykseen vastasi 139 henkilod. Vas-

taukset on luokiteltu siséltéjen mukaan seuraavasti:

TAULUKKO 19. Romanilasten koulun kdynnin turvaamiseksi tehdyt toimenpide- eh-
dotukset.

Toimenpide f %

Oppilaaseen ja hinen taustaansa kohdistuvat 74 38

Kouluun ja opetusjérjestelyihin kohdistuvat 55 28

Koulun ja kodin yhteistyd 28 14
Samat kuin muilla 24 12
Ulkopuolisen avun kaytto 7 4
Muut 6 3

Yhteensi 194 100
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Romanilasten koulunkdynnin turvaamiseksi ehdotettiin useimmin toimenpidetti, joka
kohdistuu oppilaaseen tai hidnen taustaansa. Yli puolet vastaajista katsoi ongelmanrat-
kaisun lahtevan oppilaasta. Oppilaaseen ja hidnen taustaansa liittyvit vastaukset on luo-

kiteltu seuraavasti:

TAULUKKO 20. Oppilaaseen ja hinen taustaansa kohdistuvat toimenpiteet.

Oppilaaseen tai hinen taustaansa kohdistuva toimenpide f %

Asenne/ aktiivisuus/ eliméntapa 50 66
Motivointi 14 19
Saannollisyyden korostaminen 10 14
Yhteensi 74 100

Asenne, aktiivisuus ja elimintapa vastaukset korostivat vanhempien osuutta lapsen
koulunk#yntiin. Vanhemmilta edellytettiin myonteistd asennetta koulunkéyntiin ja aktii-
visempaa osallistumista koulun toimintaan. Eldaméntapaan liittyvdni ongelmana pidet-
tiin pitkid vierailuja ja niiden aiheuttamia poissaloja sekd muuttoja. Toisaalta edellytet-
tiin, ettd perheiden olot olisi saatava rauhalliseksi ja vakaaksi, kunnolliset asunnot ja
opiskeluun sopiva ympirist6. Edelld mainittujen parannusten katsottiin kuuluvan sosi-
aalitoimen toimenkuvaan. Muiden tukitoimien kohdalla ei vastauksista ilmennyt kuka ja
miten voisi toimenpiteitd toteuttaa. Vastauksien sisillot vaihtelivat lempeistd yleistyk-
sistd jyrkki#n ja ei niin hienotunteiseen kritiikkiin. Esimerkiksi ”” Mielesténi ihanne oli-
si, ettd koti tukisi lapsen sddnnollistd ja tunnollista koulunkéyntid ja koulu ottaisi huo-
mioon romanilasten erilaisen kulttuuritaustan ja arvostaisi sité, silld ertlaisuus on arvo-

kasta.” tai ” Ovat patalaiskoja, eivitkd halua tehdi kouluhommia”.

Motivointi sisilsi nimensid mukaisesti pyrkimyksen motivoida, kannustaa ja rohkaista
romanioppilaita. Vastauksista ei selkeésti ilmennyt kenen motivointia tulisi tehdd. Mo-
tivointi on sijoitettu oppilaaseen ja hinen taustaansa koskevien vaihtoehtojen alle, koska
sen katsotaan sisiltdvin oppilaaseen kohdistuvaa asennemuokkausta. Kééntéen voidaan

ajatella, ettd romanioppilaiden asenne koulunkéyntid kohtaan ei ole riittdvéin positiivi-
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nen tai oppilaat eivit ole riittdvin motivoituneita. Muutos pyritdin saamaan aikaan op-

pilaassa.

Saannollisyydelld tarkoitettiin koulun sddnnéllistd kdymistd eli perddnkuulutettiin pois-

saolojen ja myGhédstymisten vahentdmisti.

TAULUKKO 21. Kouluun ja opetusjérjestelyihin kohdistuvat toimenpiteet romanilasten
koulunk#ynnin tukemiseksi.

Toimenpide f %

Oppimisen tukeminen 24 44

Tiedon lisddminen 14 25
Ryhmaisijoitukset 6 11
Kontrolli/ tuki 6 11
Kulttuurin huomioiminen 3 5
Kouluvalmiuksien tuke- 2 4
minen

Yhteensd 55 100

Kouluun ja opetussisaltoihin liittyviat toimenpide-ehdotukset koskivat yleisimmin ope-
tukseen ja oppimisen tukemiseen liittyvid toimenpiteitd kuten tuki- ja erityisopetusta
sekd henkildkohtaisten opetussuunnitelmien laatimista. Vastauksissa ldhes joka toisessa
(44%) oli ehdotettu edelld mainittuja toimenpiteitd romanilasten koulunkéynnin turvaa-
miseksi. Toiseksi yleisin vaihtoehto oli tiedon lisddminen romanikulttuurista. Opettajat
halusivat saada lisdtietoa erityisesti koulunkéyntiin vaikuttavista kulttuurin piirteista.
Tiedon tarve kohdistui enimmikseen opettajiin, mutta parissa vastauksessa katsottiin
myd&s muiden oppilaiden informoiminen romanikulttuurista tarkedksi. Joitakin huomi-
oita saivat kontrollin koventaminen ja oppilaan vahvuuksien tukeminen. Romanikult-
tuurin huomioon ottamisella tarkoitettiin romani kielen ja kulttuurin opetuksen antami-

sen tiarkeyttd koulussa.
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Kouluun ja opetusjérjestelyihin liittyvit toimenpiteet kohdistuvat nekin useimmiten
oppilaaseen ja pyrkivit muuttamaan hinté. Tiedon hankkiminen, romanikielen opetuk-
sen liittdminen koulun ohjelmaan seki jossain méérin henkilkohtaisten opetussuunni-
telmien laatiminen koskettavat myds opettajaa ja koulun totuttuja toimintatapoja tai pa-

remminkin niiden muutosta.

Kodin ja koulun vélisti yhteisty6td romanilasten koulunkdynnin tukemiseksi ehdotta-
neiden vastauksissa ei yleisesti oltu eroteltu kenen pitiisi pitdd yll4 tai lisitd yhteistyota.
Vastaukset néyttivét tarkoittavan tasapuolisesti molempien osuutta yhteistydssi. Yh-
teistyon merkitystd ongelmatilanteiden ratkaisemisessa korostettiin joissakin vastauksis-

sa.

Vastauksissa, joissa samoja keinoja kuin muidenkin oppilaiden kohdalla, ei yleensi
mainittu erikseen, mitid niméi samat keinot ovat. Joissakin vastauksissa mainittiin
“koulun tukitoimet”. Ulkopuolisen avun kaytoll4 tarkoitettiin joko omaa koulunkiyn-

tiavustajaa tai romaniviestoon kuuluvaa tukihenkil6d.

7.7 Kulttuurin tuntemuksen yhteys koettuihin ongelmiin

Kulttuurin tuntemuksen yhteyttd koettuihin ongelmiin tarkasteltiin ristiintaulukoimalla
vastaajien romanikulttuurin tuntemuksesta saatujen arvioiden keskiarvo ongelmien
esiintymisesti saatuihin keskiarvoihin. Ennen ristiintaulukointia kummankin kysymyk-
sen tuloksista laadittiin summamuuttujat, joista muodostettiin uudet kolmeluokkaiset

muuttujat. Ristiintaulukoinnissa saadut arvot jakaantuivat seuraavasti

TAULUKKO 22. Romanikulttuurin tuntemuksen vaikutus ongelmien kokemiseen.

Tiedot romanikulttuurista Ongelmat

Vihin Jonkin  Paljon Yhteensd

verran
Huonot tiedot 32 29 39 100
Vilttavit tiedot 38 38 24 100
Hyvit tiedot 24 39 37 100

Yhteensi 33 35 32 100




Tarkasteltaessa taulukossa riviprosentteja voidaan todeta, ettd sellaiset henkilst, jotka

olivat arvioineet tietonsa romanikulttuurista huonoiksi kokivat my6s kaikkein eniten

ongelmia (39%). My®6s henkilét, jotka olivat arvioineet tietonsa hyviksi kokivat, ettd

romanilapsilla oli paljon ongelmia. Vilttiaviksi omat tietonsa arvioineiden ryhmissi

ongelmia koettiin selvisti vahemmin. Ongelmien kokeminen ei néin ollen nayttaisi

riippuvan opettajan kulttuurin tuntemuksesta (y2= 5.517, df=4, p=.238). Samaa kisi-

tystd vahvistaa my6s korrelaatiokertoimen arvo = .074.

TAULUKKO 23. Romanikulttuurin tuntemisen vaikutus kodin ja koulun véliseen yh-

teisty6hon.

Tiedot romanikulttuurista ~ Yhteydenpito romanilapsen kotiin

Harvoin Joskus

Huonot tiedot 26
Vilttavit tiedot 35
Hyvit tiedot 25
Yhteensi 30

27
38
32
33

Usein
47
27
43
37

Yhteensi
100
100
100
100

Riviprosenttien tarkastelu paljastaa, ettd useimmin romanilapsen kotiin ovat yhteydessé

henkil6t, jotka arvioivat tietonsa romanikulttuurista huonoiksi (47%) ja vihiten henki-

16t, jotka ovat arvioineet tietonsa vilttiviksi (35%). Toisaalta hyvilld tiedoilla varustetut

henkilét ovat my6s usein yhteydessd romanilapsen kotiin. (43%). Mydskéén tissé tapa-

uksessa ei kulttuurintuntemuksella ja kotiin pidettivin yhteyden vililld nédyttéisi olevan

riippuvuutta. (%2=6,986, df=4, p=.137). Samaa kisitystd vahvistaa korrelaatiokertoimen

arvo r.023.



8. POHDINTA

Tamén tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd opettajien nikemyksid romanilasten
koulunkéyntiin liittyvistd vaikeuksista ja niiden ratkaisukeinoista. Selvityksen kohteena
oli, mitk# asiat opettajat kokivat kaikkein ongelmallisimmiksi koulunkdyntia ajatellen,
miten ja kenen kanssa néitd ongelmia on pyritty ratkaisemaan, seké onko kulttuurin
tuntemuksella yhteyttd koettujen ongelmien médréin ja ongelmanratkaisuun kodin ja
koulun vilisen yhteisty6én kautta. Romanivéestén koulunkdyntiperinteet ovat vield nuo-
ret. Véest6 on voinut vasta hiljan luopua kiertavista elamaistidin sosiaalisen tilanteen ja
asunto- olojen parantumisen my6ti. Koulun perinteet kohdata erilaisia oppilaita ovat
nekin melko nuoret. Edelleen on yleists, ettd ongelmien ilmaantuessa syyté etsitdén joko
oppilaasta tai hinen taustastaan. Ongelmanratkaisu perustuu syy- seuraus ajatteluun ja
toimenpiteiden kohteena on oppilas tai hiinen perheensi. (Akerlund 1992; Laaksonen&

Wiegand 1990; Naukkarinen 1999.)

Romanilasten koulunkdynnisté tehtyé tutkimusta ei ole kovin paljon. Tutkimusaiheina
ovat olleet muun muassa romanivanhempien arviot koulun kasvatustavoitteista (Jokela
1992), romanilasten arviot koulunkdynnin mielekkyydestéd (Tikkanen 1994), romanilas-
ten sosiaalinen asema luokassa (Jauhiainen& Juuti 1992), sekd romanilasten erityis-
luokkasiirrot (Pulkkinen & Pulkkinen 1988). Lisiksi on tehty joitakin tutkimuksia ro-
manilasten koulumenestyksestd (mm. Saaresaho 1995). Opettajien nékemysti romani-
lasten koulunkdynnisté on sivuttu esimerkiksi Liikasen (1991) tutkimuksissa opettajiksi
opiskelevien asenteista eri vihemmistryhmii kohtaan. Opettajien ndkemyksen tutkimi-
nen on mielesténi tirkedd, koska opettaja toimii koulussa virallisten, ja koulun ulkopuo-
lisen yhteiskunnan arvomaailmaa peilaavien, opetussuunnitelmien inhimillisend toteut-

tajana. (Laaksonen & Wiegand 1990; Sahlberg 1997.)

Tutkimuksen keskeisimpini tuloksina pidin ensinnékin opettajien ndkemystd romani-
lasten koulunkdyntiongelmista, jonka mukaan runsaiden poissaolojen liséksi oppimis-
vaikeudet yleensi ja erityisesti didinkielessd ovat keskeisimmalld sijalla. Toiseksi ilme-
neviin ongelmiin niytetdin reagoivan koulun totutuilla oppilaskeskeisilld toimintata-

voilla.
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Romanilasten koulunkdyntiongelmista opettajat kokivat suurimmaksi poissaolot. Pois-
saolojen médri niyttiad olevan suuri koko kouluajan, mutta erityisesti yldasteella poissa-
oloja on huomattavasti. Muita merkittdviad ongelmia olivat opettajien mielesti tehtivien
laiminlyéminen ja oppimisvaikeudet. Yleiset oppimisvaikeudet ja oppimisvaikeudet
didinkielessd muodostivat suurimman osan koetuista ongelmista oppilaan neljin en-
simmadisen kouluvuoden aikana. Motivaation puute kasvoi selvisti viidennesti luokasta

ldhtien. Ylidasteelle tultaessa voidaan puhua jo Takalan (1992) tapaan kouluallergikoista.

Tuloksen perusteella voidaan mielestéini asettaa kyseenalaiseksi poissaolojen ensisijai-
nen negatiivinen vaikutus koulunkiyntiin. Lillberg (1995) ja Akerlund (1992) tuovat
esille romanilasten kouluvalmiudet ja kielelliset ongelmat. Esiopetuksen ulkopuolelta
kouluun tulevalla romanilapsella ei vilttamattd ole samanlaisia valmiuksia koulun
kayntid varten kuin esiopetusta saaneilla lapsilla. Kielellisiin valmiuksiin vaikuttavat
sekd Ruotsista paluumuuttajina tulleiden lasten puolikielisyys ettd romanien ja valtavé-
eston kidyttdmin suomenkielen erilaisuus. Puhutaan samaa mutta eri kieltd (Kaikkonen
1995). Jos opetuksen seuraaminen tuottaa vaikeuksia, ja koulun vieraaseen maailmaan
totuttelu vaatii jatkuvaa ponnistelua voi motivaation ylldpitdminen olla hankalaa. La-
heskédn kaikki vanhemmat eivét voi olla lastensa tukena ja motivoijana koulunkdynnis-
sd oman puutteellisen koulutustaustansa vuoksi. (Salakari 1991.) Poissaolojen vihenta-
minen on toki tdrkeds, mutta romanilasten kouluvalmiuksien ja kielellisten taitojen tu-
kemiseen kannattaisi suunnata entistd enemmaén voimavaroja tai ainakin selvittad kielen

ja koulunk&ynnin yhteyttd romanilasten kohdalla.

Opettajat pitdvit romanikulttuurin tuntemustaan kohtalaisen hyvind, ja arvioivat roma-
nikulttuurilla olevan jonkin verran vaikutusta romanilasten koulunkayntiin. Erityisesti

suvulla ja perheelld katsottiin olevan merkitystd. Opettajien parhaiten tuntemia kulttuu-
rin alueita olivat suvun ja perheen merkitys, pukeutuminen ja romanien yhteiskunnalli-

nen aséma.

Ty6ssiddn opettajat ovat kanssakdymisissd romaniperheiden ja sukujen kanssa, myds
pukeutuminen on nikyvii ja sen merkitys suomalaisessa romanikulttuurissa on suuri.

Lisdksi romanien yhteiskunnallisesta asemasta on kiyty viimeaikoina vilkasta keskus-
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telua. T4td taustaa varten on ymmarrettivai, ettd myos opettajat kokevat tuntevansa

nidmaé kulttuurin alueet parhaiten.

Romanien kulttuuriperinne ja kieli on haluttu pitdd hyvin pitk4sn romanien omana tie-
tona. Vasta parin viimeisen vuosikymmenen aikana tietoa on alettu jakaa avoimesti.
Toisaalta romanilapset sitoutuvat romanikulttuurin tapojen noudattamiseen vasta yldas-
teikdising, joten niiden merkitys ensimméisen kuuden vuoden aikana ei ndy valttimitti
kovin selvisti koulun arkipéivissd. Romanikieltd opettajat kokivat tuntevansa kaikkein
vihiten. Tosin romanikieli on vierasta jo monelle romanille itselleen. (vrt. Akerlund

1992, 1999.)

Romanien aseman historiallisen médrdytymisen ja kulttuurin erityispiirteiden lisaksi
yhteiskunnallisen aseman vaikutus koulunk#yntiin nikyy romanilasten kohdalla ainakin
koulutuksen periytyvyytend. Romanivieston koulutustaso on edelleen alhaisempi kuin
valtaviest6lld ja kuten Isoaho, Kivinen ja Rinne (1990) toteavat, mitd enemmaén koulu-

tusta vanhemmilla on sitd enemman sitd hankkivat my6s lapset ja pdinvastoin.

Yhteiskunnan muuttuessa monokulttuurisesta monikulttuurisemmaksi my6s tiedon tarve
ja kiinnostus vieraita kulttuureita kohtaan on lisdéntynyt. Opettajat pitivdt parhaina kei-
noina saada tietoa romanikulttuurista omien henkilokohtaisten kontaktiensa kautta, jotka
lienevit useimmiten oppilas ja hdnen perheensd. My6s koulutustilaisuuksien ja esitelmi-
en jarjestdmisté pidettiin hyvéna tiedotustapana. Monikulttuurisen opetuksen sisallot
voivat olla joko erillisid osioita tai ne voivat olla osa jokapdiviisti toimintaa. Tiedon
saaminen erillisend ’pakettina” on ollut yleinen kaytanté koulumaailmassa. (Modgil
et.al 1986.) Tamin tutkimuksen perusteella tiedon saaminen muusta tyostd erilldén on
edelleen suosittua, vaikka henkilokohtaiset kontaktit koettiinkin kaikkein tehokkaim-
maksi. Tiedonsaantikanavien arviointiin vaikuttanee myo¢s materiaalin saatavuus. Op-
pikirjat tai opettajankoulutus sisiltévét hyvin véihén tietoa romanikulttuurista ja luento-
jen kuunteleminen on totuttu ja perinteinen tiedonsaantitapa. (vrt. Suonoja & Lindberg

1999; Sahlberg 1997.)
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Kodin ja koulun vilinen viestinti painottuu romanilasten kohdalla yleisen suuntauksen
mukaan yhteydenpitoon ongelmatilanteissa. Koulun yleinen yhteydenpito jai tdmén
tutkimuksen mukaan huomattavasti vahemmalle kuin ongelmista tiedottaminen. Yhtey-
denpitokeinoina olivat yleisesti kdytossi olevat reissuvihko, puhelin ja koulussa tapah-
tuvat tapaamiset. Henkild, jonka kautta viestintd useimmin tapahtui oli iti. Nama tulok-
set kertovat siitd, ettd romanilasten kohdalla kiytetddn samanlaisia keinoja, samanlaisis-
sa yhteyksissd kuin muidenkin oppilaiden kohdalla. Romanivanhemmat ovat usein kiin-
nostuneita siitd, mitd koulussa tapahtuu, mutta kynnys olla aktiivisena osapuolena kodin
ja koulun vilisessi yhteistydssi voi olla hankala. Romanikulttuuri on ihmissuhdekult-
tuuria, jossa kirjallinen viesti tai virallinen kutsu tapaamiseen koululla jai vieraaksi.
Henkilokohtainen kontakti, esimerkiksi opettajan vierailu kotona, voisi olla tehokkaam-
pi tapa tiedottaa koulun kiytdnnoistd ja lasta koskevista asioista. Myds yhteistyon mo-
lemminpuolisuus voi korostua kun romanivanhemmat voivat tarkastella asioita omalla

maaperalldan.

Romanilasten koulunkdyntiin liittyvien ongelmien ratkaisemiseksi on tutkimuksen mu-
kaan kiytetty kaikkein useimmin opetuksellisia keinoja. Ratkaistavat ongelmat ovat
tdlloin olleet mitd ilmeisemmin oppimiseen liittyvid ongelmia. Seuraavaksi yleisimpid
ongelmanratkaisukeinoja olivat kasvatukselliset keinot ja yhteistyd kotien kanssa.
Nayttad siltd, ettd ongelmanratkaisussa toimenpiteet kohdistuvat oppilaaseen tai hinen
perheeseensi. Yhteison toimintaan liittyvid ongelmanratkaisumalleja ei tdssi kysymyk-
sessi esitetty. Koulut toteuttavat siten edelleen perinteistd syy-seuraus suhteisiin perus-
tuvaa ongelmanratkaisumallia, jossa oppilas on toiminnan kohde (Laaksonen & Wie-

gand 1990).

Ongelmanratkaisuun osallistuva henkilé on kaikkein useimmin joku koulun opetushen-
kiloskuntaan kuuluva. Vanhempien osuus ongelmanratkaisussa on huomattavasti pie-
nempi. Ennakko-odotuksesta poiketen my6s muiden omaisten kuin huoltajien osuus on
hyvin pieni. Tutkimus ei anna tietoja ongelmanratkaisuprosessista, oppilaan tai hdnen
vanhempiensa roolista tai ongelmanratkaisun onnistumisesta. Ongelmanratkaisuproses-
sin selvittdiminen onnistuu todennikdisesti paremmin laadullisia tutkimusmenetelmid

kayttamailld, ja voisikin olla mielenkiintoinen tutkimuskohde.
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Ongelmien ja niiden ratkaisemisen k#idntpuoli voi olla olemassa olevien vahvuuksien
tukeminen. Koulun oppiaineissa romanilapset olivat opettajien nikemyksen mukaan
vahvimpia taito- ja taideaineissa, erityisesti litkunnassa ja musiikissa. Muina vahvuuk-
sina opettajat pitivédt useimmin oppilaiden luonteenpiirteitd kuten sosiaalisia taitoja,
kohteliaisuutta ja valoisaa luonteenlaatua. Yleisesti koettiin, ettd romanilapset tarvitse-
vat eniten tukea lukuaineissa. Suurimpia hankaluuksia tuottivat lukuaineista kielet ja
matematiikka. Heikoimpien aineiden tukeminen oli tapahtunut useimmin opetuksellisin
keinoin tuki- ja erityisopetuksella. Vahvuuksien tukeminen mainittiin huomattavasti
harvemmin. Keinoina oli kéytetty useimmin positiivista palautetta ja luottamustehtévien
antamista. Romanikulttuuri oli huomioitu erityisesti joka viidennessi vastauksessa. Té-
mi voisi olla osoitus siitd, ettd koulun toimintatavat ovat edelleen ongelmakeskeisié,
positiivisia asioita kylld huomioidaan, mutta vahemmaén. (vrt. Laaksonen & Wiegand

1990.)

Kulttuurin tuntemuksella ei nédyttdisi timén tutkimuksen mukaan olevan vaikutusta ko-
din ja koulun viliseen yhteistyohén tai koettujen ongelmien maérddn. Toisaalta opettaji-
en arvio romanikulttuurin tuntemuksestaan ei kerro tiedon todellista méérdas. Myos

asenteet voivat vaikuttaa opettajien arvioon. (Liikanen 1991).

Romanilasten koulunkidynnin turvaamiseksi opettajat pitivat parhaina keinoja, jotka
kohdistuvat oppilaaseen tai hdnen taustaansa. Oppilaan odotetaan sopeutuvan kouluun

ja sen toimintatapoihin eiké pdinvastoin.

Romanikulttuurin huomioon ottaminen voi tapahtua vastaajien mielestd erilliseni toi-
mintana kuten romanikulttuuria kisittelevini tiedotustilaisuuksina, esitelmien jarjesté-
miseni sekd romanikielen ja kulttuurin opetuksen antamisena romanioppilaille omina
ryhminéin. Monikulttuurinen opetus Skuttnabb- Kankaan (1988) esittelemén rikastut-
tamisteorian mukaisesti, jossa kulttuureja koskeva tieto on osa opetusta ja oppimateri-
aaleja seki koulun fyysistd ympérist6d on harvinaista, vaikka romanivéestdon kuuluvien
henkildiden tyoskentelylld koulussa on todettu olevan hyvii tuloksia niin Suomessa

kuin Ruotsissakin. (vrt. Lillberg 1997.)
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1. Vastaajan sukupuoli
mies

nainen

2. Virkanimike
luokanopettaja
aineenopettaja
erityisopettaja
erityisluokanop.
koulun johtaja
rehtori
koulukuraattori
opinto-ohjaaja

muu, mika

3. Luokka-asteet, joita opetat tdlld hetkelld?

4. Oletko opettanut romanioppilaita viimeisen viiden vuoden aikana?
ei

kylla

5. Onko luokallasi/opetettavanasi tilld hetkelld romanioppilaita?
ei
kylla

kuinka monta?



6. Millaiseksi arvioit tietosi romanikulttuurin eri osa-alueista?
huonot valttavat hyvat

romanien historia

romanikieli

romanien kunnioittamistavat

romanien puhtaustavat

romanien perinteiset ammatit

suvun ja perheen merkitys romaneille

romanien pukeutuminen

romanien yhteiskunnallinen asema

7. Nimei edelldmainituista tiedon osa-alueista kolme, joilla on mielestisi eniten
merkitysti romanisten koulunkdynnissi?

1.

2.

3.

8. Misti olet saanut tietosi romanikulttuurista?
Kirjoista

aikakaus- ja sanomalehdista

televisiosta ja radiosta

tyotovereilta

tuttavilta ja ystavilta

romanioppilaiden vanhemmilta

muilta romaneilta

romanilasten koulunkaynnin turvaaminen projektista
koulutustilaisuuksista

muualta, mista?
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9. Aseta kolme seuraavista romanikulttuurista tiedottamisen tavoista
paremmuusjirjestykseen. (Mielesténi paras 1, toiseksi paras 2 ja kolmanneksi paras 3)

omat kontaktit romanivaestoon

kouluissa jarjestettavat esitelmat

opettajien kokoukset

erilliset koulutustilaisuudet

kouluille jaettava kirjallinen materiaali
opettajankoulutslaitoksissa annettava opetus
henkildkohtainen tiedottaminen

muu, mika?

10. Kuka oppilainesi olevien romanilasten ldheisisté on aktiivisin lasta koskevissa
kysymyksissd?

aiti

isa

mummo

vaari

vanhemmat sisarukset

muu sukulainen, kuka?

muu henkild, kuka?

11. Miten olet ollut yhteydessi romanilapsen kotiin, koulua koskevissa asioissa?

usein joskus ei lainkaan
kirjeitse

reissuvihkon avulla

puhelimitse

kaymalia kotona

tapaamalla vanhemmat koululla

vanhempienilloissa/koulun jarjestamissa tilaisuuksissa

oppilashuoltoryhman kautta

muuten, miten?
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12. Millaisissa asioissa olet ollut romanilapsen kotiin? Nimed joitakin!

13. Oletko saanut_ apua jostain kodin ja koulun vélisen yhteistydn toteuttamiseen?
Ei

kylla,mista?

14 a. Esiintyykd opetettavieSi romanilasten koulunkdynnissi seuraavia ongelmia?
Usein joskus ei lainkaan

poissaoloja

my&héstymista

keskittymisvaikeuksia

opetuksen hairintaa

tovereiden hairintaa

koulutehtavien laiminlyémista

oppimisvaikeuksia

motivaation puutetta

eristyneisyytta

koulukiusaamisen kohteeksi joutumista

muuta, mita?




&1

14 b. Tutkimuksen yhtend tarkoituksena on muodostaa kuvaa romanilasten koulu-
urasta, jotta tarvittavia tukitoimia voitaisiin kohdentaa. Erittele muutamalla sanalla
romanilapsilla mahdollisesti esiintyvid koulunkdyntiin liittyvii vaikeuksia luokka-
asteittain, niiden luokkien osaita, josta sinuila on kokemusta.

Luokat 1ja 2

luokat 3 ja 4

luokat 5 ja 6

luokat 7 ja 8

luokat 9 ja 10

15. Millaisia toimenpiteitd on kidytetty ongelmien ratkaisemiseen?




16. Ketkd ovat osallistuneet ongelmien ratkaisemiseen?
Usein

lapsen huoiltaja

joskus

ei lainkaan

lapsen muu perhe tai suku

oma opettaja

toiset opettajat

rehtori tai koulun johtaja

erityisopettaja

koulukuraattori

opinto-ohjaaja

terveydenhoitaja

koulupsykologi

sosiaalitydntekija

muu, kuka

17. Onko koulussanne oppilashuoltoryhmai?
kylla
ei

18. Ketéd oppilashuoltoryhméin kuuluu?

19. Onko oppilashuoltoryhmdissi kdsitelty opetettavanasi olevien romanilasten asioita?

kylla
ei

mita?

g2



20a. Millainen on oppilainasi olevien romanilasten koulumenestys?
Kiitettava

hyva

tyydyttava

valttava

heikko

20b. Mitki aineet ovat vahvimpia?

20c. Mitké aineet vaativat eniten harjoitusta?

21. Mitkd ovat oppilainasi olevien romanilasten muut vahvuudet?

22. Miten niitid vahvuuksia on otettu huomioon?

23. Missé oppilainasi olet romanilapset tarvitsevat tukea?




24. Millaista tukea on annettu?

25. Onko romanikulttuuri otettu opetuksessa erityisesti huomioon?

kylla

ei

miten?

26. Miten mielestisi voidaan parhaiten turvata romanilasten koulunkéyntia niin, ettd he
saavat jatkokoulutusmahdollisuuksia ajatellen kunnollisen peruskoulun
paastotodistuksen?

3y



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

