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Tutkimme maahanmuuttotaustaisten ja kantavdestoon kuuluvien oppilaiden
mahdollisia eroja emotionaalisessa kouluun kiinnittymisessa. Lisdksi tutkimme
opettajien kokemuksia maahanmuuttotaustaisten oppilaiden emotionaalisesta
kouluun kiinnittymisestd ja sen tukemisesta.

Hyodynsimme TEAMS-hankkeessa (Teaching that matters for immigrant
students) oppilailta sdhkoisesti kerittyd kyselyaineistoa (N=189). Maarallistd ai-
neistoa analysoimme Mann Whitney U -testilld. Liséksi kerdsimme opettajilta
(N=3) haastatteluaineiston tavoitteenamme syventdd ymmarrystd maarallisen
tutkimuksen tuloksista. Haastattelut toteutettiin toisen niistd kouluista opetta-
jille, joiden oppilaat vastasivat TEAMS-hankkeen kyselyyn. Analysoimme haas-
tatteluaineistot kdyttden temaattista analyysia.

Maadrallisissd tuloksissa maahanmuuttotaustaisten emotionaalinen kou-
luun kiinnittyminen oli voimakkaampaa opettaja-oppilassuhteen ja vertaisten
tuen oppimiselle suhteen kuin kantavideston oppilailla. Kodin tuella koulun-
kdynnille ei ollut ryhmien vélilld eroja. Haastatteluaineiston perusteella opetta-
jien kokemukset vastasivat emotionaalisen kouluun kiinnittymisen aikaisempaa
tutkimusta, jossa esimerkiksi opettaja-oppilassuhde, kielitaito ja vertaissuhteet
ovat tdrkedssd roolissa. Turvallinen ja luotettava ympéristo, limmin opettaja-op-
pilassuhde ja oppilaan tarpeisiin vastaava eriyttiminen osoittautuivat tarkeim-
miksi keinoiksi maahanmuuttotaustaisen oppilaan emotionaalisen kouluun kiin-

nittymisen tukemisessa.
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1 JOHDANTO

Suomea verrattaessa muihin Euroopan maihin on selvdd, ettd maahanmuuton
historia on lyhyempi. Vasta viimeisen 20 vuoden aikana suomalaisten koulujen
oppilaiden suhteellisen homogeeninen tausta on alkanut muuttumaan monikult-
tuurisemmaksi. Opetushallituksen tilastoista kdy ilmi, ettd vuodesta 2011 vuo-
teen 2015 vieraskielisten oppilaiden osuus suomalaisissa peruskouluissa kasvoi
lahes 2 prosenttia, joka oli oppilasméaardssa lahes 10 000 oppilasta (Opetushalli-
tus, 2017). Tamd kehitys on nostanut opettajissa huolta siitd, miten toimia yha
monikulttuurisemmassa ympaéristossa (Sinkkonen & Kyttild, 2014). Kun katso-
taan PISA-tuloksia vuodelta 2018 ovat erot kantavédeston ja maahanmuuttotaus-
taisten oppilaiden vililld suurempia kuin muualla OECD-maissa (OECD, 2019).
Maahanmuuttotaustaiset suoriutuivat kantavaestod heikommin PISA-tuloksissa
ja esimerkiksi erot lukemisessa ndiden kahden ryhmaén vililld olivat OECD-mai-
den keskiarvoon verrattuna kolminkertaiset (OECD, 2019). Valtiotalouden tar-
kastusvirasto tulkitsee (2015) timén eron yhdeksi padsyyksi maahanmuuttotaus-
taisten erilaisen kohtelun perusopetuksessa, miké ei ole onnistunut tarjoamaan
heille samoja mahdollisuuksia kuin kantavdeston oppilaille. Tdma nostaa kysy-
myksen ilmoille siitd, onko suomalainen koulu sopeutunut muuttuneeseen op-
pilasainekseen tarpeeksi mahdollistaakseen kaikille tasavertaiset oppimismah-
dollisuudet. Myts mediassa on noussut esille kasvavan maahanmuuton myota
uutisia aiheeseen liittyen.

Ylen (2020) artikkelin mukaan merkittdvin syy maahanmuuttotaustaisten
koulunkdynnin ongelmille oli suomen kieleen liittyvit vaikeudet. Lisdksi uuti-
sessa mainittiin suomi toisena kielend (S2) -opetuksen puutteet sekd koulun hen-
kilskunnan ennakkoluulot ja kédsitykset. Sinkkosen & Kyttdlan (2014) tutkimuk-
sessa haastateltiin opettajia oppilaiden opettamisesta ja keskeisin ongelma hei-
ddan oppimiselleen opettajien mukaan on puutteellinen suomen kielen taito.
Opettajat painottivat tutkimuksessa myos sitd, ettd maahanmuuttotaustaiset op-

pilaat siirretddn liian herkésti erityisopetukseen kehittdimaian kielitaitoa, kun taas



vertaisten kantavdestoon kuuluvien oppilaiden kanssa keskustelu ja kuuntelu
olisi kielitaidolle todenndkoisesti hyodyllisempaa.

Koulu on avainasemassa maahanmuuttajataustaisten lasten ja nuorten so-
peutumisessa, koska se on usein heille ensimmdinen sosiaalinen ja kulttuuri-
nen instituutio, jonka he kohtaavat kodin ulkopuolella (Chiu ym., 2012). Chiu
ym. (2012) tutkivat maahanmuuttotaustaisten kouluun kiinnittymistd 41 maassa
276,165 oppilaalla. Heiddn tutkimuksessaan kouluun kiinnittymiselld on selvésti
erottuva kognitiivinen ja emotionaalinen ulottuvuus. Maahanmuuttotaustaiset
oppilaat viettdvdt suurimman osan pdivistddn kouluissa ja kehittavat heidan
kognitiivisia ja sosiaalisia taitojaan kohti aikuiseldmdd, mink& vuoksi koululla on
avainasema heiddn psykologisen hyvinvoinnin tukemisessa.

Valtiontalouden tarkastusviraston (VIV) mukaan (2015) maahanmuutto-
taustaiset oppilaat huomioiva koulutusjdrjestelmd on toimiva tai jopa toimivin
keino integroida maahanmuuttotaustaisia oppilaita yhteiskuntaan, niin lyhyelld
kuin pitkalld aikavalilld. Tassd tutkimuksessa tutkitaan maahanmuuttotaustais-
ten oppilaiden kouluun kiinnittymistd, joka on Chiun ym. (2012) mukaan toi-
miva mittari oppilaan kouluun sopeutumisen mittaamiseen. Lisdksi vahvan kou-
luun kiinnittymisen voidaan ndhdad pidemmalla aikavalilld ennakoivan parem-
paa yhteiskuntaan sopeutumista (Chiu ym., 2012).

Kouluun kiinnittymisen késitteelld viitataan oppilaan panostuksiin oppi-
mista kohtaan, kouluun kuulumisen tunteeseen ja kokemuksiin sekd koulun nor-
meihin, tavoitteisiin ja arvoihin sitoutumiseen (Virtanen, 2016). Kouluun kiinnit-
tyminen on kiinnostanut tutkijoita jo jonkin aikaa, koska silld on vahva yh-
teyslasten ja nuorten akateemisen suoriutumiseen ja hyvinvointiin (Fredricks
ym., 2004; Dotterer & Lowe, 2011). Tdssd tutkimuksessa keskitymme maahan-
muuttotaustaisten oppilaiden emotionaaliseen kouluun kiinnittymiseen. Emo-
tionaalisella kouluun kiinnittymiselld tarkoitetaan tiivistetysti niin myonteisia
kuin kielteisidkin reaktioita liittyen kouluun, koulunkdyntiin, vertaisiin ja opet-
tajiin (Fredricks ym., 2004; Lee & Smith, 1995; Stipek, 2002). Emotionaalisen kou-
luun kiinnittymisen ndhddan olevan yhteydessd moneen positiiviseen ilmioon

koulunkdyntiin liittyen, kuten akateemiseen suoriutumiseen, kognitiiviseen



kouluun kiinnittymiseen ja oppilaiden hyvinvointiin (Dotterer & Lowe, 2011
Hughes & Kwok, 2006; Pietarinen ym., 2014).

Tutkimuksemme tavoitteena on selvittdd mahdollisia eroja maahanmuutto-
taustaisten ja kantavdeston oppilaiden emotionaalisessa kouluun kiinnittymi-
sessd. Lisdksi tarkoituksena on selvittdd opettajien kokemuksia maahanmuutto-
taustaisten oppilaiden emotionaalisesta kouluun kiinnittymisestd ja sen tukemi-
sesta. Suomessa on aiemmin tutkittu kouluun kiinnittymistd (Virtanen, 2016),
emotionaalista kouluun kiinnittymistd (Pietarinen ym., 2014), maahanmuutto-
taustaisten oppilaiden koulunkdyntid (esim. Sinkkonen & Kyttild, 2014) ja maa-
hanmuuttotaustaisten oppilaiden kouluviihtyvyyttd sekd tavoiteorientaatioita
toiselle asteelle siirryttdessd (Kalalahti ym., 2019). Aiempaa tutkimusta maahan-
muuttotaustaisten oppilaiden emotionaalisesta kouluun kiinnittymisestd ei tie-

tddksemme Suomen koulukontekstissa ole kuitenkaan tehty.



2 KOULUUN KIINNITTYMISEN JA EMOTIONAA-
LISEN KOULUUN KIINNITTYMISEN TEOREET-
TINEN TAUSTA

2.1 Kouluun kiinnittyminen ja sen eri ulottuvuudet

Kouluun kiinnittyminen on kiinnostanut tutkijoita jo kauemman aikaa, koska
silld on todettu olevan vahva yhteys lasten ja nuorten akateemiseen suoriutumi-
seen ja hyvinvointiin (Fredricks ym., 2004; Dotterer & Lowe, 2011). Lisdksi kou-
luun kiinnittymistd pidetdan yhtend tarkeimmista teoreettisista malleista koulu-
pudokkuuden ja siihen johtavien syiden ymmartamisessé seka tyokaluna interven-
tioissa, joissa koulupudokkuutta pyritdan vdhentdamaan (Appleton ym.,
2006). Pelkéastdan kiinnittymistd on kuvailtu virraksi toiminnassa tai toisin sa-
noen persoonan ja toiminnan viliseksi yhteydeksi (Russell ym., 2005). Yleisella
tasolla tarkasteltuna kouluun kiinnittymiselld viitataan yhteyden ja osallistumi-
sen laatuun suhteessa tarkasteltaviin osa-alueisiin, joita ovat esimerkiksi koulu-
tyoskentely tai kouluun panostaminen (Skinner ym., 2008). Monissa yhteyksissa
kouluun kiinnittyminen maddritelldan luokkahuoneen aktiviteetteihin osallistu-
miseksi, mutta se on loppujen lopuksi vain pieni osa kouluun kiinnittymisen ko-
konaiskuvaa. Aktiviteetteihin osallistumisen tutkiminen on kuitenkin kiinnosta-
nut tutkijoita, koska se heijastelee sellaisia vuorovaikutuksia aktiviteettien ja ma-
teriaalien kanssa, joiden tulisi tuottaa oppimista. (Skinner ym. 2008). Vahva si-
toutuminen kouluun on yhteydessd parempaan akateemiseen suoriutumiseen ja
positiivisiin sosiaalisiin tekijoihin (Conner & Pope, 2013; Kortering & Christen-
son, 2009).

Virtanen (2016) madadrittelee kouluun kiinnittymisen kolmeen keskeisim-
pddn ulottuvuuteen. Virtanen (2016) pohjaa médritelméansd Hirchin (1969) sosi-
aalisen kontrollin teorian mukaan, jossa oppilaan kiinnittymisen ydin koos-
tuu emotionaalisista, toiminnallisista ja kognitiivisista ulottuvuuksista. Vaikka
kouluun kiinnittymistd jaetaan eri ulottuvuuksiin tai osa-alueisiin, ei niitd voi

nahda taysin erillising, silld ne ovat voimakkaasti yhteydessa toisiinsa (Fredricks



ym., 2004). Seuraavaksi esittelemme kyseisid kouluun kiinnittymisen ulottu-
vuuksia, joita ovat toiminnallinen, kognitiivinen ja emotionaalinen kouluun kiin-
nittyminen.

Toiminnallinen kiinnittyminen maédritellddn Fredricksin ym. (2004) mu-
kaan kolmella tapaa. Ensimmadisessd ndistd kasitelldan sdantojen ja normien nou-
dattamista. Toisessa kasitelldan osallistumista oppimiseen ja tehtaviin, jotka pi-
tavat sisalldan keskittymisen, yrittamisen sinnikkyyden, kysymysten esittami-
sen, tarkkaavaisuuden ja luokan keskusteluihin osallistumisen. Kolmas maééri-
telmaé pitdd sisdllddn opetussuunnitelman ulkopuolisiin aktiviteetteihin osallis-
tumisen. (Fredricks ym., 2004.).

Kognitiivinen kiinnittyminen keskittyy siihen, kuinka oppilas panostaa op-
pimiseen ja haluun kohdata haasteita (Fredricks ym., 2004). Chiu ym. (2012) ku-
vaa tdtd kiinnittymisen ulottuvuutta asenteena koulua kohtaan, jota edustaa op-
pilaan ajatukset koulun arvoista ja tarkoituksesta sitd kohtaan. Kognitiivista kiin-
nittymistd on myos psykologinen panostaminen oppimiseen, kuten oppimisstra-
tegioiden kaytto, itsesddtely ja kouluun liittyvien tulosten arvostaminen (Fred-
ricks ym., 2004). Vaikka kognitiivinen kouluun kiinnittyminen ja motivaatio ovat
rakenteeltaan samanlaisia, kognitiivinen kiinnittyminen keskittyy enemman it-
sesddtelyyn ja eri strategioiden kayttoon, joihin vaikuttavat merkitsevastiesimer-
kiksi positiivinen asennne koulua kohtaan, mikd puolestaan vahvistaa si-
sdistd motivaatiota kohti parempaa akateemista suoriutumista (Fredricks ym.,
2004).

Emotionaalinen kiinnittyminen késittdd oppilaan erilaiset reaktiot liittyen
kouluun, opettajiin ja vertaisiin, joiden kautta luodaan sidettd kouluun ja kou-
lunkdyntiin. N4itd reaktioita ovat esimerkiksi kiinnostuksen, tylsyyden, ilon, su-
run ja ahdistuksen tunteet ja ne voivat olla niin myonteisid kuin kielteisidkin.
(Fredricks ym., 2004.) Emotionaalista kiinnittymistd onkin mitattu oppilaiden
vertaisiin ja opettajiin kohdistuvista tunnereaktioista (Lee & Smith, 1995; Stipek,

2002).
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2.2 Emotionaalinen kouluun kiinnittyminen

Emotionaalisen kouluun kiinnittymisen =~ kannalta tarkeind aspekteina  voi-
daanndhd&d kouluun identifioituminen, kouluun kuulumisen tunne ja esimer-
kiksi oppilaan suhteet vertaisiin ja opettajiin (Chiu ym., 2012). Skinnerin ym.
(2008) mukaan nuorten emotionaalinen kiinnittyminen tai fyysinen paikallaolo
eivit vield itsessddn takaa akateemista suoriutumista.

Emotionaalisen kouluun kiinnittymisen kannalta tdrkedd on kouluun kuu-
lumisen tunne, joka kuvaa oppilaan sidettd kouluun. Kuulumisen tunnetta voi-
daan kuvata psykologisena tilana, jossa oppilas ajattelee koulun olevan tarkedd
hanen pitkalla tahtdimelldnsa tarkasteltavan hyvinvointinsa kan-
nalta. (Willms, 2003.) Kuulumisen tunne on yhteydessa kognitiiviseen ja psyko-
sosiaaliseen toimintakykyyn (Anderman & Freeman, 2004; Dotterer & Lowe,
2011). Oppilas, jolla on suurempi kuulumisen tunne, on usein myds sisdisesti mo-
tivoitunut ja tdllaisen oppilaan akateeminen suoriutuminen on keskimdérin pa-
rempaa. Kuulumisen tunne on yhteydessd akateemiseen suoriutumiseen, sisdi-
seen motivaatioon ja psykologiseen hyvinvointiin. Lisdksi kuulumisen tunne on
yhteydessd vdhentyneeseen masennukseen, koulupudokkuuteenja pdihteiden
kayttoon. (Anderman, 2002).

Vanhempien tarjoamalla tuella on tutkitusti yhteys emotionaaliseen kou-
luun kiinnittymiseen, kouluun kiinnittymiseen yleiselld tasolla ja akateemiseen
suoriutumiseen (Furrer & Skinner, 2003; Mo & Singh, 2008). Pomerantz ym.
(2007) tutkimuksessa vanhempien osallisuus paransi oppilaan suoriutumista,
koska se edisti oppilaan motivaatiota ja kiinnittymistd koulussa.

Oppilaan suhteet vertaisin ja opettajiin sekd ndiden suhteiden laatu voidaan
ndhdé erityisen tarkeind emotionaalisen kiinnittymisen kannalta (Skinner ym.,
2008). Chiunym. (2012) mukaan opettajan on mahdollista vaikuttaa oppilaan
kouluun kiinnittymiseen opettaja- oppilas suhteen ja oppilaalle tarjotun tuen
avulla. Lampiman opettaja—oppilassuhteen ja tukevan sekd kunnioittavan luok-
kahuoneilmapiirin rakentaminen edistivdt oppilaan kouluun kiinnitty-
mistd (Chiu ym., 2012). Myos koulussa vallitseviin suhteisiin kiinnittymiselld

on havaittu olevan positiivisia seurauksia. Oppilaan emotionaalinen
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kiinnittymisen opettajan ja oppilaan sekd oppilaiden vilisiin suhteisiin on huo-
mattu parantavan oppilaan kouluun liittyvdd hyvinvointia (Dotterer & Lowe,
2011;Pietarinen ym., 2014). Lisaksi oppilaan emotionaalisen kiinnittymisen opet-
taja-oppilassuhteeseen on havaittu olevan suorassa yhteydessd kognitiiviseen
kouluun kiinnittymiseen (Pietarinen ym., 2014).

Interpersoonallisten suhteiden ja emotionaalisen kouluun  kiinnittymisen
vdlinen suhde ei ole vain yhdensuuntainen. Emotionaalisen kiinnittymisen on
havaittu parantavan oppilaan ja opettajan vilistd suhdetta, mikéa on taas johtanut
lisddntyneisiin oppimista tukeviin reaktioihin opettajan taholta ja sitd kautta pa-
rempiin oppimistuloksiin. (Hughes & Kwok, 2006.) Hyvilld luokkahuoneeseen ja
kouluun liittyvilld suhteilla on merkitystd myos muiden emotionaalisen kouluun
kiinnittymisen kannalta relevantteihin tekijoihin. Hyvan opettaja-oppilassuh-
teen on osoitettu olevan yhteydessa myos lisdéntyneeseen kouluun kuulumisen
tunteeseen, joka on tadrked tekiji emotionaalisen kouluun kiinnittymisen kan-
nalta (Chiu ym., 2012).

Kuten edelld on kdynyt jo ilmi, vahvempi emotionaalinen kouluun kiinnit-
tyminen on yhteydessd moniin positiivisiin ilmiéihin. Emotionaalinen kouluun
kiinnittyminen =~ on  yhteydessd akateemiseen = suoriutumiseen (Hughes
& Kwok, 2006). Sen on huomattu olevan yhteydessa myos oppilaiden hyvinvoin-
tiin koulussaja kognitiiviseen kouluun kiinnittymiseen (Pietarinen ym.,
2014, Dotterer & Lowe, 2011). Emotionaalinen ja kognitiivinen kouluun kiinnit-
tyminen eivit ole suoraan ulospdin havaittavissa, mutta niiden on havaittu en-
nustavan koulunkdyntiin liittyvid ongelmia, kuten heikkoa koulussa suoriutu-
mista tai koulupudokkuutta huomattavasti aikaisemmin kuin erilaisten ulospdin
ndyttdytyvien indikaattorien (Appleton ym., 2006).

Opettajan ja oppilaan vuorovaikutus ennustaa oppilaan emotionaalista ja
behavioraalista kiinnittymista (Skinner & Belmont, 1993). Connellin ja Wellbor-
nin (1991) mallin mukaan oppilaan kiinnittyminen on optimaalista, kun sosiaali-
nen konteksti tayttdd lapsen psykologiset perustarpeet. Connellin ja Wellbornin
(1991) mallissa lapsen perustarpeisiin luetaan kompetenssi, autonomia ja yhteen-

kuuluvuus. Ndiden kolmen perustarpeen mukaan voidaan hahmotella
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opettajien toimintaa sellaiseksi, ettd se tukee oppilaiden perustarpeita ja sitd
kautta kouluun kiinnittymistd (Skinner & Belmont, 1993).

Struktuurilla on iso merkitys lapsen kompetenssin tarpeen tyydyttamisessa
(Skinner & Belmont, 1993). Tassd kontekstissa struktuuri tarkoittaa sitd, ettd op-
pilaat tietdvat sen, mitd heiltd odotetaan ja miten sen voi saavuttaa. Opettaja voi
tukea tdtd struktuuria kertomalla odotuksistaan tarjoamalla oikeanlaista apua ja
mukauttamalla opetusstrategioita vastaamaan oppilaan tarpeita. (Skinner & Bel-
mont, 1993.) Oppilaan autonomian tukeminen viittaa siihen, kuinka vapaa lapsi
on madrittimddn omaa kayttaytymistddn. Opettaja voi tukea oppilaan autono-
miaa sallimalla heille vapautta oppimistilanteissa tai luomalla yhteyksid koulun
aktiviteettien ja oppilaiden kiinnostuksen kohteiden vilille. (Skinner & Belmont,
1993.) Yhteenkuuluvuuden tunteen kannalta on tdrkedd opettajan osallisuus
opettaja-oppilassuhteisiin. Opettajan tulisi yhteenkuuluvuuden saavuttamiseksi
viettdd oppilaiden kanssa aikaa, osoittaa kiintymystd, nauttia vuorovaikutuk-
sesta ja omistautua oppilaiden kanssa toimintaan. (Skinner & Belmont, 1993.)

Piantan ym. (2012) mukaan opettajan ja oppilaan vélisen vuorovaikutuksen
edistdiminen on paras keino kehittdd oppilaiden yhteenkuuluvuutta, autonomiaa
ja kompetenssia. Pianta ym. (2012) esittdd neljd keskeisintd tapaa edistdd vuoro-
vaikutusta oppilaiden kanssa: 1) opettaja voi pyrkid parantamaan omia vuoro-
vaikutustaitojaan, 2) opettajalle itselleen tulisi saada tukea oppilassuhteisiin, 3)
opettajan tulisi saada yksilollistd palautetta oppilaiden kanssa tapahtuvasta vuo-
rovaikutuksesta ja 4) opettajalle tulisi olla selvé ja tutkitusti tehokas tavoite, johon
kohdistaa ponnisteluja kehitettdessd vuorovaikutustaitoja. Opettaja-oppilas-
suhde ndhddan monessa tutkimuksessa (Chiu ym., 2012; Pianta ym., 2012; Skin-
ner & Belmont, 1993) yhtend tdrkeimmistd emotionaalisen kouluun kiinnittymi-
sen tekijoistd ja se on tdssd tutkimuksessa yksi keskeisimmistd ndkokulmista

emotionaalisen kouluun kiinnittymisen kehittdmiseen.
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3 MAAHANMUUTTOTAUSTAISTEN OPPILAI-
DEN KOULUNKAYNTI JA KOULUUN KIINNIT-
TYMINEN

3.1 Maahanmuuttotaustaisten oppilaiden koulunkaynti ja siihen
liittyvit haasteet

Tutkimme tdssd tutkimuksessa ensimmadisen ja toisen polven maahanmuutto-
taustaisia oppilaita. Ensimmadisen sukupolven maahanmuuttajalla tarkoitetaan
henkilo4, joka on syntynyt ulkomailla ja jonka didinkieli ei ole Suomi, Ruotsi tai
Saame ja toisen sukupolven maahanmuuttajalla tarkoitetaan henkil6d, joka on
syntynyt Suomessa ja jonka vanhemmista ainakin toinen on edellisen maaritel-
mdn mukaan ensimmadisen sukupolven maahanmuuttaja (Martikainen, 2007).
Viittaamme tdssd tutkimuksessa termilld maahanmuuttotaustainen sekd ensim-
mdisen ettd toisen polven maahanmuuttajiin. Kantavdestéon kuuluvalla tarkoi-
tamme henkil6itd, jotka ovat Suomen kansalaisia eivitka taytd ensimmdisen tai
toisen polven maahanmuuttajan kriteereita.

Vuoden 2012 PISA-tuloksissa ensimmdisen ja toisen polven maahanmuut-
totaustaiset oppilaat suoriutuivat matematiikassa, lukemisessa ja luonnontie-
teissd kantavdeston oppilaita heikommin (Kupari ym. 2013). Sinkkosen & Kytta-
lan (2014) mukaan maahanmuuttotaustaiset oppilaat usein siirretddn erityisope-
tuksen piiriin liiankin nopeasti ja tdhdn on usein syynd suomen kielen vaikeudet.
Ongelmaksi voi usein muodostua se, ettd kouluissa ei osata tehdd eroa kielitai-
dollisten ja oppimisvaikeuksien vililld (Sinkkonen ym., 2011). Muiksi syiksi maa-
hanmuuttotaustaisten oppilaiden erityisen tuen tarpeisiin luetellaan myos kult-
tuurierot, rikkindiset kotitaustat ja perhehistoria (Kyttdld ym., 2013). Tilanne on
hieman ongelmallinen, koska yleisopetuksen luokissa kantavideston oppilaiden
seurassa kuunteleminen ja keskusteleminen ovat kielelliselle kehittymiselle to-
della tarkeitd (Sinkkonen & Kyttild, 2014). Sinkkosen ja Kyttdlan (2014) mukaan
tilanne on Suomessa parantunut, koska yleisopetukseen on panostettu enemmaén

ja  niin  sanotut  erityisluokat = ovat  vdhentyneet, = miké auttaa
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maahanmuuttajataustaisia oppilaita integroitumaan yleisopetuksen luokkiin ja
kouluarkeen. Tarkezksi opetuksessa ja tehokkaassa integraatiossa maahanmuut-
totaustaisten oppilaiden koulunkdynnille opettajat mainitsevat yhteistyon mer-
kityksen yhteisopettajuudessa sekd hyvaksi koettujen kdytdntdjen jakamisen,
niin kollegoiden kuin ohjaajien kanssa (Sinkkonen & Kyttdld, 2014). Maahan-
muuttotaustaisiin oppilaisiin vaikuttaa tutkimusten mukaan opettajien asenteet
ja oppilaisiin kohdistetut odotukset enemmin kuin kantavdeston oppilaisiin
(Jussim & Harber, 2005).

Kielitaidolla on suuri merkitys maahanmuuttotaustaisten integroitumi-
sessa suomalaiseen koulujdrjestelmddn (Kyttdalda ym., 2013) ja sitd kautta yhteis-
kuntaan mahdollistamalla vuorovaikutuksen kantavdeston kanssa (Martinovic
ym., 2009). Laaksosen tutkimuksessa (2007) puutteellinen suomen kielen taito oli
maahanmuuttotaustaisten oppilaiden mielestd suurin oppimista vaikeuttava te-
kija. Kielitaidon puute voi my0s johtaa hdiritsevadn kaytokseen, jos kielitaito ei
riitd opetuksen seuraamiseen (Laaksonen, 2007). Maahanmuuttotaustaisen oppi-
laan kielitaidon puutteella on vaikutusta myts oppilaan arviointiin ja diagno-
sointiin. Esimerkiksi Suomessa kaytossa olevat kielellisten ongelmien arviointiin
ja diagnosointiin kéytetyt testit on suunniteltu suomea didinkielend puhuvia var-
ten, jolloin maahanmuuttotaustaisen saamia tuloksia testeistd ei pystytd vertaa-
maan kantavideston vastaaviin tuloksiin (Kyttdld ym., 2013). Myos testien kult-
tuurisidonnaisuus vaikeuttaa erilaisista kulttuuritasoista tulevien oppilaiden ar-
viointia (Kytt&dld ym., 2013).

Koulutuksella on todella suuri rooli monikulttuuristen oppilaiden sosiaali-
sessa integraatiossa ja se on yleensd ensimmdinen kulttuurinen ja sosiaalinen ins-
tituutio kodin ulkopuolella (Chiu ym., 2012). Lasten koulueldmé&éan astuminen on
perheiden ensimmaéinen kosketus koulutusmahdollisuuksiin uudessa kotipai-
kassa jatdamén sosiaalisen integraation onnistuessa myds perhetasolla antaa
se lasten sopeutumiselle sekd koulumenestykselle hyvat mahdollisuudet (Sink-
konen & Kyttdld, 2014). Maahanmuuttotaustaisella oppilaalla voi kuitenkin olla
haasteita uuteen koulujdrjestelméén integroitumisessa. Varsinkin pakolaistaus-

taisilla nuorilla saattaa olla taustalla menetyksen kokemuksia ja traumaa samalla,
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kun he yrittavit sopeutua uusiin kulttuurisiin normeihin seka uuteen kieleen (Ja-
sinskaja-Lahti & Liebkind, 1997; Skogberg ym., 2018). Kalalahden ym. (2017) tut-
kimuksessa maahanmuuttotaustaisilla oppilailla oli suomalaistaustaisia myon-
teisempi suhtautuminen koulunkdyntiin. Maahanmuuttotaustaisilla oppilailla
on erddnlainen paradoksi, jossa asenteet koulua kohtaan ovat positiivisia, mutta

silti koulunkdynti koetaan vaikeaksi (Kalalahti ym., 2017).

3.2 Maahanmuuttotaustaisten oppilaiden kouluun kiinnittymi-
nen

Maahanmuuttotaustaiset oppilaat viettivdat suurimman osan pdivistdan kou-
luissa ja kehittaviat heiddan kognitiivisia ja sosiaalisia taitojaan kohti aikuiseldmad,
jonka takia koulu on avainasemassa heiddn psykologiselle hyvinvoinnillensa
(Chiu ym., 2012). Kouluun kiinnittyminen on yhteydessd myos korkeampaan
motivaatioon ja parempaan akateemiseen = suoriutumiseen (Ander-
man, 2003; Fredricks ym., 2004; Dotterer & Lowe, 2011). Psykologinen hyvin-
vointi taas on yhteydessd parempaan tydssd suoriutumiseen (Wright
ym., 2007) ja akateeminen suoriutuminenon yhdistetty suurempaan koettuun
tyytyvdisyyteen omasta eldmaistd (Suldo ym., 2006). Maahanmuuttotaustaisen
oppilaan kouluun kiinnittymisen voidaan ajatella indikoivanlyhyelld tdh-
tdimelld parempaa sopeutumista kouluun sekd pidemmalld aikavaililld parem-
paa sopeutumista ympéarsivadn yhteiskuntaan (Chiu ym., 2012). Parhaimmillaan
koulu tarjoaa keinoja, taitoja ja kdyttdytymismalleja, jotka auttavat yhteiskuntaan
sopeutumisessa, mutta nama uuden kulttuurin normit saattavat olla ristiriidassa
aiemmin omaksutun kulttuurin kanssa (Alitolppa-Niitamo, 2002).
Maahanmuuttotausta voi vaikuttaa oppilaan emotionaaliseen kouluun
kiinnittymiseen niin positiivisesti kuin negatiivisestikin. Chiun ym. (2012) tutki-
muksen mukaan ensimmadisen sukupolven maahanmuuttajien asenteet koulua
kohtaan olivat parempia kuin toisen sukupolven maahanmuuttajien ja toisen su-
kupolven maahanmuuttajien parempia kuin kantavdeston oppilaiden. Maahan-

muuttotaustaisten oppilaiden paremmat asenteet koulua kohtaan eivit
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kuitenkaan Chiun ym. (2012) mukaan kompensoi maahanmuuttotaustaisten op-
pilaiden kantavdeston oppilaita heikompaa kouluun kuulumisen tunnetta ja hei-
kompaa akateemista suoriutumista.

Vieraskielisissd kodeissa on todenndkoisesti vihemmadn kulttuurista paa-
omaa ja ndistd kodeista tulevat oppilaat oppivat todenndkoisesti koulun normit
hitaammin ja heilld saattaa olla suurempia ongelmia muodostaa sosiaalisia suh-
teita vertaisiin ja opettajiin (Chiu ym., 2012). Opettaja-oppilassuhteilla ja oppi-
laan suhteilla vertaisiin on merkittdvd rooli oppilaan emotionaalisen kouluun
kiinnittymisen kannalta (Skinner ym., 2008). Maahanmuuttotaustaisilla oppi-
lailla on kotona todennidkoisesti vihemman koulutuksellisia resursseja kuin kan-
tavadeston oppilailla (Chiu ym., 2012). Koulutukselliset resurssit ovat yhteydessa
parempaan akateemiseen suoriutumiseen (Chiu ym., 2012), joka taas on yhtey-
dessd parempaan kouluun kuulumisen tunteeseen (Anderman, 2002). Kouluun
kuulumisen tunne kuvaa oppilaan tuntemuksia koulun tarkeydestd ja on tiarkea
tekija emotionaalisen kouluun kiinnittymisen rakentumisessa (Chiu ym.,
2012; Willms, 2003).

Kantavéeston oppilailla on taipumus oppia koulujen arvot ja normit nope-
ammin kayttaytymalld sddntojen mukaisesti ja rakentamalla parempia suhteita
opettajiin ja koulukavereihin verrattuna maahanmuuttotaustaisiin oppilaisiin
(Chiu & Chow, 2010). Kantavédestoon kuuluvat koulukaverit maahanmuutto-
taustaisilla oppilailla nopeuttavat suomen kielen oppimista ja lisddvét opiskelu-
motivaatiota sekd koulumyonteisyyttd niin paljon, ettd opettajien ja muun kou-
lun henkilokunnan tulisi panostaa oppilaiden henkilokohtaisten suhteiden ke-
hittymiseen, vaikka se ei lukeudu valttamattd opetustyohon (Kyttdld ym., 2013).
Turvalliset vertaissuhteet ovat maahanmuuttotaustaiselle nuorelle erittdin tar-
keitd koulussa viihtymisen kannalta. Maahanmuuttotaustaisen oppilaan tullessa
uuteen kouluun on tirkedd, ettd hianet otetaan osaksi yhteisod ja luodaan néin
alusta alkaen yhteenkuuluvuuden tunnetta (Kyttadla ym., 2013).

Opettajilla on hyvin tdrked rooli kouluun kiinnittymisessa. Heilld on mah-
dollisuus luoda vilittava suhde oppilaisiin. Vélittdvan suhteen kautta on mah-

dollisuus luoda kannustava ilmapiiri luokkaan, joka taas luo mahdollisuuden
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kognitiivisen ~ ja  emotionaalisen kouluun  kiinnittymisen kehittamiseen
(Mcneely ym., 2002). Koetulla opettaja-oppilassuhteella oli Chiun ym. (2012) tut-
kimuksen mukaan vahvin kytkos niin kognitiiviseen kuin emotionaaliseen kou-
luun kiinnittymiseen. Samassa tutkimuksessa havaittiin myos, ettd opettajan tuki
ja luokkahuoneen ilmapiiri olivat yhteydessd asenteeseen ja kuulumisen tuntee-
seen koulua kohtaan. Chiun ym. (2012) tutkimuksen mukaan koetut opettaja-op-
pilassuhteet vaihtelevat maahanmuuttotaustan mukaan. Kantavdeston oppilai-
siin verrattuna maahanmuuttotaustaiset oppilaat kokevat suhteen opettajiin hei-
kommaksi. (Chiu ym., 2012.)

Maahanmuuttotaustaiset oppilaat luovat helpommin ja enemmaén kaveri-
suhteita kouluissa oppilaisiin, joilla on my6s maahanmuuttotausta (Chiu ym.,
2012). Tama voi vaikuttaa positiivisesti kouluun kiinnittymiseen, koska vertais-
suhteet ovat keskeinen tekija emotionaalisen kouluun kiinnittymisen kehittymi-
sessd (Skinner ym., 2009). Toisaalta maahanmuuttotaustaiset ja heiddn kouluka-
verinsa tulevat usein matalamman sosioekonomisen taustan perheistd, minkad
vuoksi heiddn koulutukselliset resurssinsa ovat vdhdisempid ja akateeminen
suoriutuminen heikompaa (Skinner ym., 2009). Niistd syistd koululla on merkit-
tavd asema maahanmuuttotaustaisten lasten ja nuorten koulunkdynnin ja laajem-

min Suomeen kotoutumisen tukemisen nikokulmasta.
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

4.1 Tutkimustehtivi ja tutkimuskysymykset

Tutkimuksessamme tutkitaan maahanmuuttotaustaisten ja kantavdeston oppi-
laiden mahdollisia eroja emotionaalisessa kouluun kiinnittymisessa. Lisdksi ta-
voitteenamme on selvittdd opettajien kokemuksia maahanmuuttotaustaisten op-

pilaiden emotionaalisesta kouluun kiinnittymisestd ja sen tukemisesta.

Tutkimuskysymyksiksimme muodostui:

1. Eroaako kantavdestoon kuuluvien oppilaiden kouluun kiinnittymisen
emotionaaliset ulottuvuudet maahanmuuttotaustaisista oppilaista ja jos
eroaa niin miten?

2. Millaisia kokemuksia opettajilla on maahanmuuttotaustaisten oppilaiden

emotionaalisesta kouluun kiinnittymisestd ja sen tukemisesta?

4.2 Tutkimuksen metodologinen lihestymistapa

Tutkimuksessamme yhdistimme laadullista ja méaéréllistd tutkimusta, mitd kut-
sutaan mixed methods -ldhestymistavaksi (Tuomi & Sarajdrvi, 2018). Mixed met-
hodsin kdyttaminen luo parempaa ymmarrystd tutkimuskysymyksiin kuin laa-
dullinen tai m&drallinen yksinddn loisi paikaten molempien heikkouksia ja tay-
dentden toisiaan (Tuomi & Sarajdrvi, 2018). Méddréllinen aineisto kerdttiin School
Engagement Instrument (SEI) -mittarilla, josta saatujen tulosten pohjalta loimme
haastattelurungon laadullisen aineiston kerddmiseksi. Haastatteluiden tavoit-
teena on siis syventdd ymmarrystd madrallisestd aineistoista nousseille havain-
noille, koska laadullisen tutkimuksen 16ydokset voivat auttaa kontekstualisoi-
maan ja rikastuttamaan maérallisen aineiston 16ydoksid (Bryman, 2004). .
Maaréllisen aineiston analyysissd keskitymme emotionaaliseen kouluun

kiinnittymisen = ulottuvuuteen.  SEI-mittarissa  emotionaalista  kouluun
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kiinnittymistd késittelevit ala-asteikot kuvaavat oppilaiden koettua tukea kou-
lunkdynnille, joita ovat oppilaan raportoimat opettaja-oppilassuhteet ja tuki ver-
taisilta oppimiseen tai perheeltd koulunkdynnille (Appleton ym., 2010). Koska
tutkimme laadullisin menetelmin opettajien kokemuksia, tutkimustamme voi
my9s ndiltd osin luonnehtia fenomenologiseksi. Fenomenologisessa suuntauk-
sessa merkityksellisend ndhdddn tutkittavien kokemukset ja elamykset (Smith,
2018). Fenomenologia korostaa tiedon subjektiivisuutta ja tutkijan avoimuutta

(Smith, 2018).

4.3 Tutkimuksen menetelmit, aineisto ja osallistujat

Tutkimuksessa hyodynnamme laajaa TEAMS-hankkeessa (Teaching that matters
for immigrant students) kerattya kyselyaineistoa. TEAMS-hanke on Nordforskin
rahoittama (2020-2023) kansainvélinen tutkimushanke, jossa tutkitaan toimivia
ja tehokkaita tukikeinoja sekd kaytantoja maahanmuuttotaustaisten oppilaiden
kouluyhteistihin integroitumisen tukemiseksi Skotlannissa, Suomessa ja Ruot-
sissa (Migrant education, 2022). Hankkeessa tehd&an pitkittdista tutkimusta kus-
sakin maassa kahdessa sellaisessa yldkoulussa, jossa on alueellisesti paljon maa-
hanmuuttotaustaisia oppilaita. Aineiston keruussa hyodynnetddn sekd maaralli-
sid ettd laadullisia menetelmid (Migrant education, 2022).

Hankkeessa mitataan yldkouluikdisten oppilaiden kouluun kiinnittymista
laajasti ympédri maailman kéytossd olevalla validoidulla SEI-mittarilla (School
engagement instrument). SEI on neliportainen Likert-asteikollinen mittari, jossa
on 33 viittdimaa. SEI on jaettu viiteen ala-asteikkoon, joista kolme kisittelee emo-
tionaalista (affective) kouluun kiinnittymistd ja kaksi kognitiivista koulun kiin-
nittymistd. (Virtanen, 2016.) Emotionaalista kouluun kiinnittymistad kuvaavia di-
mensioita ovat opettaja-oppilassuhde (TSR), vertaisten tuki koulunkdynnille
(PSS) ja perheen tuki oppimiselle (FSL). Kognitiivista kouluun kiinnittymista ku-
vaavia ala-asteikkoja ovat koulutyon kontrolli ja merkitys (CRSW) ja tulevaisuu-

den pyrkimykset sekd tavoitteet (FG). Tdssd tutkimuksessa kdyttimdmme
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TEAMS-hankkeen aineisto on kerdtty vuonna 2021 kahdelta suomalaiselta yla-
koululta. Tutkimukseen osallistui kaikkiaan 191 oppilasta. Tutkimukseen vas-
tanneet oppilaat olivat 7., 8. ja 9. luokkalaisia.

Laadullinen haastatteluaineisto kerattiin vuoden 2022 kevaailld haastattele-
malla kolmea opettajaa. Haastateltavat tyoskentelevit toisessa niistd kouluista,
joista mddrallinen aineisto keréttiin. Lihestyimme opettajia koulusta, jotka tyos-
kentelevit tiiviisti maahanmuuttotaustaisten oppilaiden kanssa. Haastatteluihin
saimmekin kaksi erityisopettajaa ja yhden S2- ja didinkielenopettajan. Kaikki
haastateltavat opettajat vahvistivat tyoskentelevansd pdivittdin maahanmuutto-
taustaisten oppilaiden kanssa. Haastattelut suoritimme puolistrukturoidulla tee-
mahaastattelulla etdyhteyden kautta yliopiston Zoom-palvelun tunnuksilla. Ai-
neistonhankintamenetelménd laadullisessa osassa kdytimme puolistrukturoitua
teemahaastattelua. Teemahaastattelussa oleellista on se, etti haastattelu etenee
keskeisten teemojen varassa eikd pohjaudu yksityiskohtaisille kysymyksille (Hir-
sijarvi & Hurme, 2008). Puolistrukturoitu haastattelumenetelma valikoitui sen
vuoksi, koska usein teemahaastattelussa ollaan ldhempand strukturoimatonta
kuin strukturoitua haastattelua. Teemahaastattelulle on ominaista, etti siitd
puuttuu strukturoidulle haastattelulle ominainen tarkka muoto ja jdrjestys,
mutta se ei ole kuitenkaan syvdhaastattelun tapaan tdysin avoin. (Hirsijarvi &
Hurme, 2008.)

Teorialdhtoisen ldhestymistapamme myotd emotionaalisen kouluun kiin-
nittymisen aiempi tutkimustieto ja teoria alkoivat hahmottua. SEI-mittarissa
emotionaalinen kouluun kiinnittyminen jakautuu opettaja-oppilassuhteeseen,
vertaisten tukeen oppimiselle ja perheen tukeen koulunkdynnille (Appleton ym.,
2010), joten valitsimme ndmd kolme ulottuvuutta ldhtokohdaksi teemahaastatte-
lun rungollemme. Lisédksi kdytimme Skinnerin ja Belmontin (1993) mallia, jossa
kouluun kiinnittymistd tuetaan kédyttden apuna psykologisia perustarpeita, jotka
jaetaan autonomiaan kompetenssiin ja yhteenkuuluvuuden tunteeseen. Skinne-
rin ja Belmontin malli (1993) sopii tarkoitukseemme hyvin, koska siind konkreet-
tisesti kuvaillaan, miten opettaja voi tukea oppilaiden kouluun kiinnittymista.

Laadimme ndiden teorioiden pohjalta teema-alueluettelon, jossa teema-alueet
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muodostuivat teoriaan nojaten. Teemat olivat psykologiset perustarpeet, vertais-
tuki ja kodin tuki. Emme luoneet tarkkoja kysymyksid haastattelurunkoon vaan
rakensimme erddnlaisen muistilistan teemoista, joita aioimme késitelld haastat-
telussa. Kunkin teeman alle loimme teorian pohjalta arkikielisempid esimerkkeja
ja kasitteitd, joiden kautta kyselimme opettajilta kokemuksia ja ndkemyksid kus-
takin teemasta heidédn arjessaan (ks. liite 1). Rungossamme huomioimme sen, etta
haastateltavalle on tilaa ilmaista ilmiéta mahdollisimman monipuolisesti, joka on
Hirsijarven ja Hurmeen (2008) mukaan tdrked, jotta tutkittavan ilmion moninai-

nen rikkaus paljastuu mahdollisimman hyvin.

4.4 Aineiston analyysi

Mirillinen aineisto

Maddrallisen aineiston analysoimisessa kdytimme SPSS 26 -ohjelmaa. Testien
merkitsevyystasoksi kdytimme p < 0.06. Paadyimme valitsemaan merkitsevyys-
tasoksi yleisesti kdytetyn p < 0,05 sijasta p < 0.06. Syyna tille on aineiston vahai-
nen maahanmuuttotaustaisten maéard ja saatujen p-arvojen vain vahdinen p <0.05
ylitys. Varsinkin pienissd otoksissa vahvakin yhteys saattaa nayttaytya ei-mer-
kitsevdnd. P-arvojen tulkinta on usein liian mekaanista, mika voi johtaa ylitulkit-
semiseen. Vastuu lopullisesta ratkaisusta tulosten merkityksistd tutkittavan il-
mion suhteen on aina itse tutkijalla. (Tdhtinen ym., 2020). Koska ensimmadisessa
tutkimuskysymyksessamme verrataan maahanmuuttotaustaisten oppilaiden
kouluun kiinnittymistd kantavdeston oppilaisiin tuli meiddn méaarittdd ensin
maahanmuuttotausta. Muodostimme uuden dikotomisen muuttujan maahan-
muuttotaustalle vanhempien tai toisen vanhemman synnyinmaan perusteella.
Mikaéli yksi tai molemmat vanhemmista olivat syntyneet muualla kuin Suomessa
maéadritimme vastaajan maahanmuuttotaustaiseksi. Tama tietenkin rajaa maahan-
muuttotaustaiset tdssd tutkimuksessa ensimmadisen ja toisen polven maahan-
muuttotaustaisiin. Tutkittavistamme 162 oli kantavdeston oppilaita, 27 maahan-

muuttotaustaisia ja 2 vastaajaa jatimme pois, koska he eivit olleet vastanneet
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kysymykseen tai eivit olleet varmoja vanhemman tai vanhempiensa synnyin-
maasta.

Tiivistimme seuraavaksi aineistosta 10ytyvat kolmea emotionaalista kou-
luun kiinnittymisen ulottuvuutta mittaavat muuttujat kolmeksi erilliseksi kes-
kiarvosummamuuttujaksi. Testasimme keskiarvosummamuuttujien reliabili-
teettia, jotka osoittautuivat riittdvan korkeiksi (Cronbachin alfa > .60). Opettaja-
oppilas suhteen summamuuttujan Cronbachin alfakerroin oli 0,88. Vertaisten
tuki koulunkdynnille summamuuttujan Cronbachin alfakerroin oli 0,86 ja per-
heen tuki oppimiselle summamuuttujan Cronbachin alfakerroin oli 0,79. Esimer-
kiksi kaikki opettaja-oppilas suhdetta késittelevit kysymykset, joita oli yhdeksan
muodostavat opettaja-oppilas suhdetta mittaavan kokonaisuuden. Tdamdin jal-
keen tutkimme ndiden summamuuttujien normaalijakautuneisuutta. Summa-
muuttujat eivét olleet normaalijakautuneita. Paddyimme kayttimdan maahan-
muuttotaustaisten ja kanavdeston kouluun kiinnittymisten eri ulottuvuuksien
vertailuun Mann-Whitneyn testid. Tdtd analyysimenetelmdd kadytetddn usein
riippumattomien otosten t-testin sijasta, kun normaalijakaumaoletus ei tdyty.
Mann-Whitneyn u-testi perustuu jarjestyslukuihin ja siind verrataan tutkittavan

muuttujan luokkien mediaaneja toisiinsa. (Nummenmaa, 2009.)

Laadullinen aineisto

Laadullinen ldhestymistapamme on teorialdhtéinen analyysimalli, josta kdyte-
tddn myos nimitystd deduktiivinen analyysimalli (Tuomi & Sarajarvi, 2018). Ana-
lyysitapanamme on temaattinen analyysi. Temaattinen analyysi on yksinkertai-
simmillaan aineiston jdrjestelyd, ryhmittelyd ja kuvaamista (Braun & Clarke,
2012).

Teema-analyysi jaetaan kuuteen eri vaiheeseen, joita ovat tutustuminen ai-
neistoon, alustavien seikkojen luominen, potentiaalisten teemojen etsiminen, tee-
mojen arviointi, teemojen madérittely ja nimedminen sekd raportin kirjoitus
(Braun & Clarke, 2012). Liahestymistapanamme oli deduktiivinen ja suoritimme
haastattelut teemahaastatteluna, joten alustavat teemat olivat jo teorian pohjalta

muodostuneet. Edeltdvien seikkojen vuoksi toteutimme teema-analyysid
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soveltaen omaan tarkoitukseemme. Aineistoon tutustuminen tapahtui kuunte-
lun, litteroinnin ja litterointien lukemisen kautta. Tamén vaiheen tarkoitus on tu-
tustua aineistoon ja mahdollisesti huomata tutkimukselle relevantteja ilmioitd
(Braun & Clarke, 2012). Huomasimme alustavien teemojen toimivan, mutta ai-
neistoa tutkittaessa esiin nousi myds muitakin maarittavia teemoja. Esimerkiksi
kulttuuri ja tausta sekd kielitaito nousivat esille aineistosta tdrkeind ilmiving,
jotka eivit olleet mukana alustavissa teemoissa. Arvioimme seuraavaksi teemo-
jen sopimista aineistoomme. Muodostamamme teemat olivat tutkimuksen kan-
nalta erittdin relevantteja ja perusteltavissa aiemman tutkimuskirjallisuuden
pohjalta. Muodostimme tai muokkasimme tédssd vaiheessa teemojen nimet, etta
ne mahdollisimman kattavasti kuvaisivat havaintojamme aineistosta. Lopuksi
kokosimme valmiit teemat ja niitd tukevat havainnot aineistosta yhteen, jonka

jdlkeen tulosten raportoinnin tulososioon pystyttiin aloittamaan.

4.5 Eettiset ratkaisut

Tassd tutkimuksessa on pyritty noudattamaan Tutkimuseettisen neuvottelukun-
nan (2012) méadrittelemid hyvia tieteellisid kaytantoja. Naihin kdytantoihin kuu-
luu aineiston keruussa, tutkimustydssé ja tulosten raportoinnissa noudatettava
rehellisyys, tarkkuus ja huolellisuus (TENK, 2012).

TEAMS-hankkeeseen osallistuneita vastaajia on tiedotettu tietosuoja-ase-
tusten mukaan tdmdn hankkeen toiminnasta, aineiston keruusta ja sdilyttami-
sestd, tulosten raportoinnista sekd heiddn oikeudestaan tutkimukseen osallistu-
jina. Osallistuneilta on pyydetty asianmukaiset tutkimusluvat mukaan lukien
huoltajat alaikdisten osalta. Tamdn hankkeen kyselyaineisto on my6s muiden
hankkeen tutkijoiden kaytossd. Hanke on madrittanyt tietoturvallisuusohjeet ai-
neiston sdilyttdmiseen ja niitd on noudatettu. Hankkeen kyselyaineisto oli jo val-
miiksi viimeistelty tutkimuskayttoon, joten yksittdisten henkildiden tunnistus on
mahdotonta. Kayttamdmme TEAMS-hankkeen aineiston oikeudet siirtyvit

hankkeelle tutkimuksen valmistuttua tdysin.
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Aineistossa ei mainita nimid tai muita tunnistamiseen johtavia tietoja ja ndin
vastaajien anonymiteetti on sdilynyt. Tutkimuksen osallistuneille on tehty sel-
vidksi tutkimuksen tarkoitus ja he ovat hyvéksyneet sen. Kaikki tallenteet tullaan
tuhoamaan tutkimuksen jdlkeen. Litteraateista ja tulosten raportoinnista on hii-
vytetty nimet ja tutkimukseen osallistuvan identiteetin tunnistamista helpottavat

asiat.
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5 TULOKSET

5.1 Kantavideston ja maahanmuuttotaustaisten oppilaiden emo-
tionaalisen kouluun kiinnittymisen erot

SEl-kyselyn avulla tarkastelimme emotionaalisen kouluun kiinnittymisen mah-
dollisia eroja kantavdestoon kuuluvien ja maahanmuuttotaustaisten oppilaiden
vdlilla. Taulukossa 1 on esitetty, miten emotionaalisen kouluun kiinnittymisen
eri osa-alueet sekd maahanmuuttotausta korreloivat keskendan. Emotionaalisen
kouluun kiinnittymisen summamuuttujat korreloivat tilastollisesti merkitsevasti
keskenddn. Maahanmuuttotausta korreloi tilastollisesti merkitsevidsti opettaja-
oppilassuhteen ja vertaisten tuen koulunkdynnilld kanssa niin, ettd opettaja—op-
pilassuhde ja vertaisten tuki koulunkdynnille oli korkeampaa maahanmuutto-

taustaisilla oppilailla.

Taulukko 1

Keskiarvot (KA), Keskihajonnat (KH) ja tutkimuksen muuttujien viliset korrelaatiot
(N=189)

1. 2. 3.
1. Opettaja-oppilas suhde
2. Perheen tuki oppimiselle H2x*
3. Vertaisten tuki koulunkadynnille 56** A4
4. Maahanmuuttotausta 0.14* 0.09 0.14*
Ka 2.97 3.39 3.05 -
Kh 0.42 0.46 0.35 -

Huom. Oppilaiden maahanmuuttotaustan muuttuja:
0 = Kantavéeston oppilas, 1 = Maahanmuuttotaustainen oppilas. **p <.001, *p <.06. Ka = Kes-

kiarvo, Kh = Keskihajonta

Tutkimuksen maéarillisessd osiossa selvitettiin Mann Whitneyn U-testilld,
eroavatko kantavdeston ja maahanmuuttotaustaiset oppilaat toisistaan kouluun

kiinnittymisen emotionaalisten ulottuvuuksien suhteen. Emotionaalinen
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kouluun kiinnittyminen on jaettu kolmeen summamuuttujaan, joita ovat opet-
taja-oppilassuhde, vertaisten tuki koulunk&ynnille ja perheen tuki oppimiselle.
Kantavideston (n = 162) ja maahanmuuttotaustaisten (n = 27) oppilaiden opettaja-
oppilassuhteella oli tilastollisesti merkitsevadd ero (U = 2685.50, p = .056, eta’> =
.02). Kantavdeston oppilaat (md = 3.0, vaihteluvili = 2.2) erosivat maahanmuut-
totaustaisista oppilaista (md = 3.0, vaihteluvéli = 2.0) opettaja—oppilassuhteen
suhteen.

Kantavéeston (n = 162) ja maahanmuuttotaustaisten (n = 27) oppilaiden per-
heen tuella oppimiselle ei ollut tilastollisesti merkitsevad eroa (U =2491.0, p = .24,
eta’ = .01). Kantavdeston oppilaat (md = 3.3, vaihteluvili = 2.5) eivit eroa maa-
hanmuuttotaustaisista oppilaista (md = 3.5, vaihteluvéli = 2.3) vertaisten tuen
koulunkdynnille suhteen.

Kantavéeston (n = 162) ja maahanmuuttotaustaisten (n = 27) oppilaiden ver-
taisten tuella koulunk&ynnille oli tilastollisesti merkitseva ero (U = 2675.5, p = .06,
eta’ = .02). Kantavéeston oppilaat (md = 3.0, vaihteluvéli = 2.7) erosivat maahan-
muuttotaustaisista oppilaista (md = 3.2, vaihteluvili = 2.0) perheen tuen oppimi-

selle suhteen.

5.2 Opettajien kokemuksia maahanmuuttotaustaisten oppilaiden
emotionaalisesta kouluun kiinnittymisestd ja sen tukemisesta

Seuraavaksi tarkastelemme haastatteluaineiston pohjalta opettajien nidkemyk-
sistd maahanmuuttotaustaisten oppilaiden emotionaalisesta kouluun kiinnitty-
misestd ja sen tukemisen mahdollisuuksista. Teoreettisen viitekehyksen ohjaa-
mana analyysin teemat olivat psykologiset perustarpeet, vertaissuhteet, perheen tuki
koulunkiynnille, kulttuuri ja tausta sekd kieli. Taman lisdksi aineistosta nousi kaksi
teemaa kulttuuri ja tausta seka kieli, jotka nivoutuvat muihin teemoihin mutta ne
késitellddn erikseen tulosluvun lopussa. Ne ovat kuitenkin itsessddn niin tarkeitd,

joten oli perusteltua pitdd ne itsendisind teemoina.
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5.2.1 Psykologiset perustarpeet

Kuvio 1 havainnollistaa kuinka psykologiset perustarpeet jakaantuvat kolmeen
osaan. Tarkastelemme tuloksissa opettajien kokemuksia ndiden perustarpeiden
toteutumisesta ja ndkemyksid erilaisista keinoista tukea nditd perustarpeita kou-

luarjessa.

Kuvio 1

Psykologisten perustarpeiden kolme alateemaa

Autonomia

Psykologiset
perustarpeet

AN

Yhteenkuuluvuus

Kompetenssi

Autonomia

Opettajat kertoivat tukevansa oppilaiden autonomiaa oppitunneilla p&ddosin
kayttamalld paljon hyviksi oppilaiden mielenkiinnonkohteita. Varsinkin maa-
hanmuuttotaustaisissa ryhmissad ryhmien koot olivat pienempid ja ndin opettajat
tunsivat oppilaiden mielenkiinnonkohteet paremmin ja pystyivdt sitd kautta va-

litsemaan aiheet yksilollisemmin.

1) Jos mi tieddn, ettd mistd aihealueesta oppilaat on kiinnostuneita. Niin joo, todellakin.
Kylla m&, niin kuin vaikka seiskojen S2-ryhmilleni ehkd vahan liikaakin tand



28

lukuvuonna olen niitd kdyttanyt. Kaikki aiheet on kisitellyt jalkapalloa, Ronaldoa,
Messid ja kun musta tuntuu, ettd ne ovat niin sellaisia, mistd oppilaat jaksaa lukea tai
mistd on helppo poimia semmoisia esimerkkejd. (Opettaja 1)

Opettajat ndkivat mielenkiinnonkohteiden kayton erittdin hyodylliseksi varsin-
kin motivaation lisddmiseksi ja suomen kieltd opeteltaessa. Mielenkiinnonkoh-
teiden kdyton lisdksi opettajat kuvasivat tukevansa oppilaiden autonomiaa salli-
malla jonkin verran valinnanvapauksia oppimistilanteissa valittaessa tyotapoja,
joita opettaja 3 kuvaa aineistoesimerkissd 2. Haastateltavien mukaan maahan-
muuttotaustaisten oppilaiden kohdalla se oli aika vahdistd ja koski yleensa valin-

taa siitd, lukeeko vai kuunteleeko oppilas opiskeltavaa sisaltod.

2) Valinnan vapauksia on varmaan, jos miettii mitd tdssd opiskellaan, niin esimerkiksi
mietin jotain reaaliaineita, joita joskus kdydé&dn ldpi, niin valinnan vapauksia ehkd on
siind, ettd luetko vai kuunteletko, ettd kdydaanko yhdessd asiaa ldpi vai saatko itse
luettua. (Opettaja 3)

Opettajat kokivat, ettd maahanmuuttotaustaisille oppilaille ei sallita vapauksia
sen enempdd kuin muillekaan oppilaille, kuten aineistoesimerkeistd 3 ja 4 ilme-
nee. Valinnanvapauksia kerrottiin kédytettdvan padasiassa opiskelumotivaation

nostamiseen esimerkiksi toiminnallisilla vaihtoehdoilla.

3) Kylld mé oon tarjonnut silleen, ettd vililld voidaan lukea luokassa, vaikka jos meilld on
lukutunti. Tai sitten me voidaan ldhted kirjastoon selko suomen kirjoja etsiméan ja lu-
eskelemaan. Térkeintd, ettd se valinta johtaisi siihen, ettd opiskelumotivaatio olisi niin
kuin sen hetken maksimi. (Opettaja 2)

4) Samat on (vapaudet) oikeastaan, mitd tarjoan natiiveille mitd tarjoan maahanmuutta-
jille. (Opettaja 3)

Kompetenssi
Opettajien kokemukset oppilaiden kompetenssin tukemisesta painottuivat sii-
hen, ettd oppilaiden tuen tarve tunnistetaan ja heille tarjotaan oikeanlaista apua.
Maahanmuuttotaustaisten oppilaiden kohdalla opettajat nakivit oppilaiden tuen
tarpeen tunnistamisen toisaalta selkednd, koska kaikkien oppilaiden ensisijaisena
tavoitteena on oppia suomen kieltd. Kuten opettaja 1 ja 2 alla kuvaa, kyse on

my0s siitd, miten tehtdvid eriytetddn oppilaiden kielitaidon mukaan.
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5) Ma pyrin sitten silleen niinku tehtévit tietenkin eriyttiméén, ettd ne on jo valmiiksi
sen kaltaisia, ettd niiden pitdisi sopia siihen kielitaitoon ja ettd minulla on sitten niin
kuin valmiiksi aika hyv4 tieto siitd, ettd missd oppilas menee kielitaidon ja semmoisen
suhteen. (Opettaja 1)

6) No justainakin niille maahanmuuttajaoppilaille, joiden kanssa mina tyoskentelen, niin
ne tavoitteet on niin paljon pienempid, kun ei osaa lukea eika kirjoittaa milldén kielelld.

(Opettaja 2)
Tuen tarpeen arvioinnin selkeyttd selitti maahanmuuttotaustaisten oppilaiden
tarvitsema intensiivisempi ja jatkuva tuki. Kuten opettaja 1 alla kuvailee, on maa-
hanmuuttotaustaisen oppilaan arviointi helpompaa, koska oppilas tarvitsee esi-
merkiksi suomen kielessd apua ja tukea jatkuvasti. Opettaja 1 koki jatkuvan tuen

tarjoamisen auttavan tuen tarpeen arvioimisessa.

7)  Mun mielestd heitd (maahanmuuttotaustaiset oppilaat) on itse asiassa helpompi arvi-
oida, koska ne tarvitsevat kdytdnnossd apua koko ajan. Ainakin ndmé& minun oppilaat
keitd mind opetan, koska ne on niin niin kuin suomen kieleltddn heikkotasoisia. (Opet-
taja 1)

Toisaalta opettajat kokivat haastavaksi maahanmuuttotaustaisten oppilaiden
tuen tarpeen tunnistamisen. Opettajien mukaan maahanmuuttotaustaisten oppi-
laiden tuen tarvetta arvioitaessa ei aina ole selkeyttd esimerkiksi siitd, johtuvatko
oppilaan vaikeudet koulussa puutteellisesta kielitaidosta vai oppimisvaikeu-
desta. Oppilastuntemus néhtiin isona osana timdn asian selkeyttdmisessa. Opet-

taja 3 kertookin, ettd oppilastuntemuksen avulla selkeytyy tuen tarpeen syy.

8) Viililld voi olla (arvioiminen) vaikeampaa. Riippuu tosi paljon siitd suomen kielen ta-
sosta. Ettd aina ei ole ihan selkeitd, ettd onko se haaste enemmainkin siind suomen kie-
len ymmartdmisessd, vai ihan niin kuin semmoisia oppimisvaikeuksia, ettd silld tavalla
valilld kestdd aikansa ennen kuin niinku tutustuu sithen oppilaaseen ennen kun pystyy
ruveta miettimédn, ettd kummasta oikeastaan on kyse. (Opettaja 3)

Opettaja 1 kertoo aineistoesimerkissd 9, ettd kantavdeston oppilaita arvioidessa
pitkéd seulonta neuvolasta ldhtien auttaa tuen tarpeiden tunnistamisessa, kun taas
maahanmuuttotaustaisilla oppilailla tdllaista ei aina ole saatavilla. Diagnoosit
nahtiin tdrkednd, mutta ongelmana nahtiin se, ettd testipatteristot eivat valtta-

mattd toimi puutteellisen kielitaidon vuoksi.
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9) Mutta meilld ei ole mitddn keinoja tutkia kielitaidotonta oppilasta, eihdn niinku kou-
lupsykologit eika ketkéén lihde tutkimaan sellaisessa tilanteessa olevaa nuorta, koska
tavallaan ymmarrettidvad se, ettd ei se testi patteristo niinku kerro mitdén siitd, ettd
mistd tdssd on kyse, jolloin meilld on sitten perusopetuksessa oppilas, joka ei ole mil-
la&n tasolla niinku ikdtasoinen, niin tuntuu, ettd se oppiminen on tosi hidasta, mikédan
ei jad muistiin, mutta mist4 se sitten johtuu. (Opettaja 1)

Haastatteluissa nousi my0s esille se, ettd maahanmuuttotaustaisten oppilaiden
kanssa tulee opetusta mukauttaa enemmain. Syynd tdhdn néhtiin esimerkiksi se,
ettd oppilaat vdsyvdt uutta kieltd opiskeltaessa kognitiivisesti huomattavasti
enemmadn, minkd vuoksi esimerkiksi loppupdivan tai -viikon vaatimustasoa ja
kuormittavuutta on suotavaa mukauttaa. Aineistoesimerkissa 10 opettaja 2 ku-

vailee opetuksen mukauttamista oppilaiden kognitiivisen vdasymyksen vuoksi.

10) Mitd pidemmiille pdivé ja viikko menee, niin sitten niinku maahanmuuttotaustaisten
kanssa pitdd hyviksyd se, ettd ne visyy kognitiivisesti aika paljon, koska ne joutuu
tankkaamaan vieraalla kielelld. Kylld siind niinku pitdd vahan hyviksyé just, ettd ei
vélttdmattd ihan rakettitiedettd niilld tunneilla tehdd, ettd annetaan niinku vahan 16y-
sdd, vahan ihan niinku ndhdd se tyyppi ihmisend, ettd nyt on aika vasymystéd vaikka
ilmassa ja sitten jos ollaan natiivien kanssa, niin kylld ma ainakin ehka ldhtokohtaisesti,
ettd vaatimustaso on silleen korkeimmalla, koska niilld se kieli ei ole se ongelma, ettd
se. (Opettaja 2)

Yhteenkuuluvuus
Yhteenkuuluvuuden tunteesta keskusteltaessa nousi esille, ettd opettaja-oppilas
suhteista muodostuu opettajien mukaan ldheisempid maahanmuuttotaustaisten

oppilaiden kanssa kuin kantavdeston oppilaiden kanssa, joita opettajat 1 ja 3 alla

avaavat.

11) M4 ehkd niinku koen itse hyvin vahvasti niin, ettd ettd mulla on tosi paljon ldheisem-
mit ja avoimemmat suhteet ihan ehdottomasti niinku esimerkiksi S2 oppilaisiin kun
dikdnryhman oppilaisiin. (Opettaja 1)

12) Tosin tdssd on nyt vuosien mittaan tullut muutamia semmoisia maahanmuuttotaustai-
sia oppilaita, jotka on tietylld tavalla jopa vahdn laheisempid kuin natiivit, ettd on sem-
moisia ettd viestitellddn paljon ja kysyy niinku henkil6kohtaisesti multa tosi paljon
kaikkea koulunkédyntiin liittyvid asioita. (Opettaja 3)

Téhén asiaan liittyen opettajat nédkivat osasyind esimerkiksi pienemmaét ryhma-
koot ja luotettavan ilmapiirin. Opettajien mukaan pienemmisséd ryhmissd ty0Os-

kentelyssd on enemmdn aikaa tutustua oppilaisiin ja arkisistakin asioista voidaan
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keskustella. Opettaja 1 ja 3 kertovat alla siitd, ettd ryhm4, jossa kaikki ovat maa-
hanmuuttotaustaisia koetaan turvallisemmaksi ymparistoksi puhua muistakin
asioista. Opettajat ndkivit, ettd luotettavan ilmapiirin luontiin opettajalla on
suuri vastuu. Heiddn mukaansa opettajan tulee olla avoin keskustelulle, luotet-
tava kuuntelija ja kiinnostunut oppilaiden asioista. Lisdksi ldsndolon ja kannus-

tamisen merkitystd korostettiin.

13) M4 luulen, ettd siihen vaikuttaa niinku S2-ryhmdssé se, ettd sielld on vaan maahan-
muuttajia ja méd oon sit se kiintit kantasuomalainen, jolloin se ilmapiiri on usein oppi-
laiden kannalta semmoinen, ettd on turvallista puhua sellaisia asioita. Aika paljonhan
sielld on semmoista mamuhuumoria. Toisaalta puhutaan paljon rasismista ja siitd, ettd
mitd haasteita suomessa on. Mutta toisaalta nuoret jakaa paljon myos keskenddn sitd
vaikka omiin vanhempiin liittyvaa sellaista, ettd joo, kun mé ja mun vanhemmat sité
tai mun vanhemmat ei tajua tai vahdnko havettdd kun diti ei osaa suomea. (Opettaja
1)

14) Tuota ma tykkddn siitd, ettd tuota oppilaisiin on hyvd saada semmoinen tosi hyva luot-
tamuksellinen vuorovaikutussuhde ja md pidéan itsedni semmoisena hirmu helposti
lahestyttavana tosi semmoisena lampoisend opena. Sitten me tavallaan ldhdetédén siitd,
ettd meilld on hyvat vilit muuten ja jutellaan paljon my6s niistd arkisistakin asioista ja
jaetaan niitd murheita ja iloja ja ettd panostetaan tosi paljon muuhunkin kuin siihen
pelkkddn oppimiseen ja koulunkdyntiin. Ettd sitten siind vaiheessa, kun meilld sujuu
hyvin ja meilld on hyvd semmoinen lammin luottamuksellinen suhde, niin sitten on
paljon helpompi jotenkin motivoida siihen tyoskentelyyn. (Opettaja 3)

5.2.2 Vertaissuhteet

Toisena kolmesta pddteemasta oli vertaissuhteet. Opettajien kokemukset maa-
hanmuuttotaustaisten oppilaiden vertaissuhteista koulussa olivat pitkalti sa-
massa linjassa. Opettaja 3 kertoi aineistoesimerkissa 16, ettd maahanmuuttotaus-
taiset oppilaat ovat hyvin paljon omissa ryhmissdan. Esille nousi, ettd varsinkin
maahanmuuttotaustaisista oppilaista pojat 16ytdvat hyvin toisensa ja “veljeyty-
vat” keskenddn. Vaikeammaksi tilanteeksi aineistoesimerkin 15 opettaja mainitsi

sen, ettd maahanmuuttotaustaiset tytot saattavat jadada yksin koulussa.

15) Ilmidhédn (vertaissuhteet) on ilman muuta sellainen, ettd koulun maahanmuuttajat
hengaa tosi paljon keskenddn ja varsinkin pojat. Tytot ovat aika paljon yksin mikd on
ihan hirvedn surullista ja valitettavaa semmoista mihin toivoo, ettd me keksittdisiin
niin kuin uudenlaisia keinoja ratkoa sitd ongelmaa, mutta sitten maahanmuuttaja pojat
muodostaa usein hyvin tiiviin yhteisen porukan ja sellaiset tuota veljelliset jengit.
(Opettaja 1)
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16) Meidan koulussa on aika pitkélti ndhtévissa sitd, ettd paljon on (maahanmuuttotaus-
taiset) omissa ryhmissddn. Ne hakeutuu tuossa valitunnillakin omiin porukoihin ja to-
sin tulevat paaltd katsottuna kaikki ihan hyvin toimeen keskendén, niin natiivit kuin
maahanmuuttajat. Mutta kylld ne usein tuossa omiin ryhmiin hakeutuu. (Opettaja 3)

Opettajien 1 ja 2 mielestd aineistoesimerkeissd 17 ja 18 syynd omissa jengeissd

olemiselle oli esimerkiksi yhteinen kokemuspohja ja kielitaidon puute.

17) Vililla ma mietin sitd, ettd md ymmarran tosi hyvin sen, ettd maahanmuuttajataustai-
set nuoret liilkkuu kesken&én, koska juuri siind kokemus pohjassa on jotain niin samaa,
ettd varmaan kauhean vapauttavaa ja just turvallista hengata sellaisten tyyppien
kanssa, jotka ymmartdd, mitd on olla maahanmuuttajana Suomessa. (Opettaja 1)

18) Jos suomen kieli on opittu, niin sitten se sekoittuu edelleen. On painotus varmasti, ettd
ndmd maahanmuuttajat ovat keskenddn enemman kuin, ettd he olisi kantasuomalais-
ten kanssa. Mutta sitten siind vaiheessa, jos ei ole kieli vield hallussa niin on hankalam-
paa se (sekoittuminen). (Opettaja 2)

Niin sanottua sekoittumista maahanmuuttotaustaisten ja kantavdeston oppilai-
den vililld opettajat ndkivat tapahtuvan itsestddn toiminnallisuuden kautta esi-
merkiksi vilitunneilla pelattavan jalkapallon kautta. Toiminnallisuuden kautta
sekaryhmissd toimimista koettiin tapahtuvan p&dosin vain pojilla kuten aineis-
toesimerkissd 20 opettaja 1 kertoo. Opettaja 3 kertoo alla, ettd sekaryhmissé toi-

mimista tapahtuu my6s ohjatusti oppitunneilla.

19) M4 luulen, ettd tuolla varmaan ihan yleisopetuksen puolella tietylld tavalla tapahtuu
(sekoittumista). Jos md mietin luokkatilanteita, niin sielldhén tietenkin sekoittuu ja teh-
déddn ryhmitoitd ja muita, niin sielld ei voi tietenkédédn aina valita sitd kaveria ja noita
vélitunti tilanteita, kun m4d mietin niin mé4 en tiedd onko siind nyt kauheasti tarpeen
ldhted sitten sekoittelemaan. (Opettaja 3)

20) Mutta kyll4 siitd huomaa, ettd esimerkiksi vaikka jalkapallo on hyva esimerkki siitd,
joka kylld yhdist&4 sitten...Nuoret pojat kylld semmoisen toiminnallisen kautta Iuo ka-
verisuhteita yli noiden tuollaisten rajojen, ettd tytoille se on selkeésti vaikeampaa.
(Opettaja 1)

Opettajat ndkivéit sekaryhmissd toimimisen tdrkednd. Kielen kehittymisen kan-
nalta ndhtiin sekaryhmissad toimimisen tuovan apua. Kielen kehittymisen kan-
nalta téllaisen sekaryhmissad toimimisen lisddminen ohjatusti oppimistilanteissa
olisi opettajien 2 ja 3 mielestd aineistoesimerkeissd 21 ja 22 tdrkeda ja sitd tulisi

lisatd. Opettajat kertoivat myos, ettd suomen kielen oppiminen edistda
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maahanmuuttotaustaisten ja kantavdeston oppilaiden vilisten vertaissuhteiden

kehittymista.

21) Esimerkiksi mietin just maahanmuuttajaoppilaita juurikin tavallaan sen tyoskentelyn
ja kielen kehittymisen ja kaiken kannalta tosi tirkedts, ettd saisi tehdd niiden natiivien
kanssa yhdessd hommia ja olisikin tosi tarkeétd just, ettd koitettaisiin sekoittaa ainakin
yleisopetuksen tunneilla hyvin niitd ryhmié, ettd sielld ei aina saisi valttamattd valita
juuri sitd kaveria, jonka kanssa on tottunut niitd hommia tekeméén niin. (Opettaja 3)

22) Voisi kylld ehdottomasti lisétd vield ja sitten just jotain projekteja. Meilld on ollut tosi
vdhdn jotain projekteja, mutta sitten voisi laittaa vaikka pariksi just semmoiset missd
toinen on véhin kieltd osaavampi ja toinen ei ja sitten he ei vaikka tuntisi kovin hyvin.
(Opettaja 2)

Vertaistuesta koulunkdynnille opettajat kertoivat kokemuksia, joissa maahan-
muuttotaustaiset oppilaat tukivat toisia maahanmuuttotaustaisia oppilaita. Maa-
hanmuuttotaustaisten oppilaiden vilisen vertaistuen néhtiin aineistoesimerkissa

23 auttavan esimerkiksi tilanteissa, joissa oppilaat jakavat yhteisen didinkielen.

23) Kyllad opiskelussa sitten my9s autetaan ja on tosi ihana, kun on niitd nuoria, jotka on
ollut pidempé&idn Suomessa ja tulee vaikka samalta kielialueelta, joka on ollut vihem-
mén aikaa suomessa, ettd sitten pystyy auttamaan kddntdmaan vaikka arabiaksi jotain
tehtdvdnantoa. M4 yritdn selittdd suomeksi jotain juttuja joita oppilas ei tajua, niin sit-
ten toinen oppilas selittdédkin sen sitten vaikka arabiaksi télle vihemmén aikaa maassa
olleelle, ettd hiankin ymmartéd. (Opettaja 1)

5.2.3 Perheen tuki koulunkdynnille

Kolmantena pé&ddteemana oli perheen tuki koulunkédynnille. Haastattelemiemme
opettajien kokemukset olivat hyvin samankaltaisia keskend&dn. Kaikki opettajat
kertoivat, ettd maahanmuuttajataustaisten oppilaiden perheet arvostavat suoma-
laista koulutusjdrjestelmédd ja pitdvat lastensa koulunkdyntid tarkednd kuten ai-
neistoesimerkissd 24 ilmenee. Lisdksi opettajat kertoivat vanhempien vaativan

lapsiltaan paljon, kuten aineistoesimerkissa 25 ilmenee.

24) Jotenkin he arvostaa tosi paljon sitd, ettd heidan lapsistaan pidetddn huolta ja opete-
taan. (Opettaja 3)

25) No kodin tuki ainakin pitdd koulua tosi tarkeénd ja ne vaatii varmaan lapsiltaan paljon,
semmoinen fiilis mulle on jaényt. (Opettaja 2)
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Vaikka vanhemmat pitdvat opettajien mukaan koulua tdarkednd, on lasten konk-
reettinen tukeminen koulutehtdvissd usein vanhemmille haastavaa. Halua auttaa
vanhemmilla usein olisi, mutta vanhempien puutteellinen kielitaito vaikeuttaa
tai jopa estdd lasten koulutehtdvien tukemista kotona. Tama voi olla emotionaa-
lisestikin kuormittavaa vanhemmille, kuten aineistoesimerkissa 26 opettaja 1 ker-

too.

26) Mutta, ettd kodit on kiinnostuneita koulusta ja odottaa usein, ettd lapsi ja nuori panos-
taa siihen paljon, mutta sitten vanhemmat my6s kipuilee. Muistan monta sellaista pa-
laveria, ettd vaikka vanhempi on purskahtanut itkuun sen takia, ettd kun ei pysty aut-
tamaan lasta, ettd kun ei ymmaérra niitd laksyjd itse, ei ymmaérrd niitd tehtédvis, ei osaa
suomen kieltd yhtdan. (Opettaja 1)

27) No mad luulen, ettd ehki niissd koulutehtavissd tukeminen ei ole kauhean vahvalla ta-
solla, koska sielld tosi monella tai monessa perheessd on nimenomaan se tilanne, ettd
ndmd meidédn oppilaat puhuu parempaa suomen kieltd kuin ne vanhemmat, ettd ne
vanhemmat ei tavallaan silleen et pysty niissd tehtdvissd tukemaan. (Opettaja 3)

Vanhempien koulutuksen arvostaminen ja lasten kannustaminen koulunkayn-
nissd sai kuitenkin opettajien mukaan vélilld jopa negatiivisia sdvyjd. Haastatte-
luissa toistuivatkin maininnat siitd, ettd maahanmuuttajataustaisten oppilaiden
vanhemmilla on erittdin korkeita odotuksia koskien lastensa koulunkaynti.
Opettaja 1 selittdd aineistoesimerkissd 28 korkeita odotuksia vanhempien teke-
milld uhrauksilla ja ylipddnsd mahdollisuudella ilmaiseen ja laadukkaaseen kou-

lutukseen, jota ei kotimaassa vélttamattd ollut tarjolla.

28) M koen ettd siind yhtend semmoisena isona erilaisena pohjavirtana on se, ettd van-
hemmat on usein tehnyt isoja uhrauksia itse ja tuota, kun he jattdd kotimaansa, niin
sielldhdn on tosi iso motiivi tarjota lapsille parempi tulevaisuus jossain muualla. Nuo-
ret aika usein kokee, ja varmasti ndin onkin, ettd vanhemmilla on aika kovat odotukset
sithen koulunkédyntiin. Ja tavallaan nuorella voi olla aika kovat paineet sielld harteilla,
ettd huoltajat palavereissakin tuottaa sellaista puhetta, ettd sun taytyy nyt jaksaa ja kun
sinulla on tdim& mahdollisuus, mitd minulla ei ollut ja, ettd mind en Afganistanissa kay-
nyt koulua ja me jatimme kaiken, ettd sinulla on mahdollisuus koulunkéyntiin. (Opet-
taja 1)
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Vaikka kieli toi selkedsti vaikeuksia my06s opettajan ja vanhempien viliseen kom-
munikointiin ja yhteistyohon, kokivat opettajat, ettd suhteet maahanmuuttaja-
taustaisten oppilaiden vanhempiin olivat ldheisempid kuin suhteet kantavieston
oppilaiden vanhempiin. Maahanmuuttotaustaisetperheet ovat opettajien koke-
muksen mukaan hyvin halukkaita luomaan suhteen kouluun seka tekeméén yh-

teistyotd opettajien kanssa kuten aineistoesimerkissad 29 opettaja 3 kertoo.

29) Tietenkin riippuu taas perheen kielitaidosta, ettd tarvitaanko siihen tulkkia viliin,
mutta usein noihin maahanmuuttajaperheisiin saa aika kivat suhteet ja maahanmuut-
tajaperheet on yleensd ihan mielettoman tyytyvdisid (kouluun). Ne haluaa tehdd kou-
lun kanssa tiiviisti yhteistyotd. (Opettaja 3)

5.2.4 Kulttuuriset tekijit ja oppilaiden moninaiset taustat

Neljds pddteema oli kulttuuriset tekijdt ja oppilaiden moninaiset taustat. Tama
johtuen siitd, ettd keskusteltaessa teemasta kuin teemasta nousi puheenaiheeksi
maahanmuuttotaustaisten oppilaiden kulttuurin tuomat haasteet ja oppilaiden
erilaiset taustat ja niiden tuoma merkitys koulunkdynnille. Haastatteluissa tois-
tui usein se, ettd maahanmuuttotaustaiset oppilaat ovat saattaneet kokea hyvin-
kin traumaattisia kokemuksia kotimaassaan tai matkalla Suomeen, jolloin ongel-
mat oppimisessa tai kdyttaytymisessa liittyvit todenndkoisesti muuhunkin kuin
pelkdstdan uuteen kieleen tai kulttuuriin. Kuten opettaja 1 aineistoesimerkissa 30
kertoo, traumaattisella taustalla ndhddan olevan vaikutusta oppilaiden parjaami-

seen ja hyvinvointiin koulussa.

30) Mutta, ettéd tuota silloin tavallaan ei puhuta pelkédstdan sellaisesta monikulttuurisuu-
desta tai kielitaidon haasteista vaan puhutaan tosi usein sitten maailman kriisialueilta
tulevista oppilaista, joilla voi olla itselld tai ainakin perheilld hyvinkin omakohtaista,
sitten sellaista kokemusta sota-alueelta pakenemisesta tai semmoista vikivallan
uhasta ja pakomatkat on ollut traumaattisia perheille ja sitten taas toisaalta keskeneréi-
sessd turvapaikkaprosessissa olevilla perheilld on hirvittdva stressi siitd, ettd saako
oleskelulupaa suomeen vai ei. (Opettaja 1)

Opettajat avasivat my®0s sitd, ettd maahanmuuttotaustaisten koulutaustat vaihte-

levat todella paljon. Katkonaiset koulupolut ja synnyinmaan heikko perustason
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opetus jattdvdt opettajan 2 mukaan jdlkensd osaamiseen Suomeen muuttaville

lapsille.

31) Se (oppimisen haasteet) johtuu siitd varmaan mité si olet omassa maassa saanut. Olot
voi olla tosi heikot koululaisilla muualla. Et ole kdynyt valttamattd ala-astetta ollen-
kaan, ettd se johtuu tavallaan siitd ymparistostd missa séd oot ollut. Ei siitd, ettd s& olet
maahanmuuttaja tai muuta. Oppimisvalmiudet on heikommat. Ei valttamétta proses-
sorit. (Opettaja 2)

Mielenkiintoiseksi ilmitksi nousi kulttuuriin ja taustaan liittyen haastatteluissa
se, ettd osa maahanmuuttotaustaisista oppilaista saattaa opettaja 1 aineistoesi-
merkin 32 mukaan kokea painetta ja taakkaa. Opettajat kertoivat, ettd paine ja
taakka kumpuaa heiddn mahdollisuudestaan kdyda Suomessa koulua, joka ei ole
mahdollista ldhesk&dn kaikille kotimaan vertaisille. Varsinkin tyttsjen kerrottiin

kokevan tillaista taakkaa.

32) Ja kun tietdd tytot ei pddse kouluun niin osa jotenkin kantaa harteillaan sellaista kau-
heata, ettd minun pitdisi nyt pystyd kdyméian koulua kaikkien Afganistanissa koulua
kaymaittomien tyttojen puolesta, jota joutuu sitten sanoittaan ja purkamaan, etti ei, etta
kyll4 sinulla on kuitenkin oikeus nyt tdhén sun eldmaén, etkd sd voi elamalldsi lunastaa
kaikkea sitd hirveetd mitd Afganistanissa tapahtuu tytoille. (Opettaja 1)

My6s joidenkin maiden ja uskontojen tiukkojen normien noudattaminen heijas-
tui opettajien vastauksissa. Joidenkin islaminuskoisten perheiden tiukat tyttdjen
elamad koskevat saannot vaikuttavat lasten sosiaaliseen eldmddn niin koulussa

kuin vapaa-ajalla.

33) Sitten kylld myos islaminuskosilla tyt6illd aika tiukat ne perheen normit on, ettd miten
ne saa liikkua ne tytot sitten vapaa-ajalla ja iltaisin, ja kenen kanssa sopivaa kaveerata,
ettd tyttdjen yksindisyys on selkedsti ongelma, tai se eldmd on niin rajattua sinne per-
hepiiriin. Opettaja 1

Normit heijastuvat aineistoesimerkin 33 mukaisesti sosiaalisina rajoituksina, esi-
merkiksi maahanmuuttotaustaisten tyttéjen yksindisyytend. Opettajat nakivit

yksindisyyden ongelmana, johon olisi hyva 16ytdd ratkaisu. Kokonaisuutena tar-

kastellen kulttuuriin ja taustoihin liittyvat tekijat ndkyvét opettajien mukaan
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oppilaiden hyvinvoinnissa, akateemisessa suoriutumisessa, rikkonaisissa koulu-

poluissa, koetussa taakassa ja kaverisuhteissa.

5.2.5 Kielitaito

Viimeiseksi pddteemaksi muodostui kielitaito, jota voi luonnehtia ldpileikkaa-
vaksi teemaksi. Kieli tai toisaalta suomen kielen taidon puute nivoutui tédssa tut-
kimuksessa jokaiseen teemaan osana sitd tai yhtend padtekijand, esimerkiksi kou-
lunkdynnin haasteisiin maahanmuuttotaustaisilla oppilailla. Kdymme ldpi seu-
raavaksi jokaisen teeman kautta, miten kielitaito tai sen puute liittyi teemoihin

opettajien haastatteluissa.

Psykologiset perustarpeet

Kielitaito kytkeytyy psykologisiin tarpeisiin monin eri tavoin. Puutteellinen kie-
litaito selkeyttdd opettajien mukaan tuen tarpeen arviointia aineistoesimerkeissa
5, 6ja 7, koska tavoite on hyvin selked: suomen kielen oppiminen. Opettajat pu-
huivat my0s aineistoesimerkissa 7 siitd, ettd oppilaiden tuen tarve on jatkuvaa ja
intensiivistd puutteellisesta kielitaidosta johtuen. Koska opettaja joutuu tuke-
maan oppilasta jatkuvasti, on opettajalle selkedd, millaista tukea oppilaalle kul-
loinkin tulee tarjota kuten aineistoesimerkissd 7 ilmenee. Aineistoesimerkissa 8
puhutaan siitd, ettd toisaalta arviointi saattaa olla haastavampaa, koska aina ei
ole selkdd, onko oppilaalla esimerkiksi mahdollisia oppimisvaikeuksia vai pel-
kastaan heikko suomen kielen taito. Kielitaidon haasteet vaikeuttavat myos diag-
nosointia, joka on tdrked apu opettajien tydssd, niin kuin aineistoesimerkissa 9
todetaan. Vieraalla kielelld opiskeltaessa oppilaat myds kuormittuvat helpom-

min.

Vertaissuhteet
Kielitaito ndkyy aineistoesimerkeissa 15, 16 ja 17 vertaissuhteiden kohdalla maa-

hanmuuttotaustaisia oppilaita yhdistdvdna tekijand. Varsinkin miespuoliset
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maahanmuuttotaustaiset oppilaat muodostivat tiiviitd yhteisojd, joissa kieli ja ko-
kemuspohja yhdistivit heitd. Toisaalta taas suomen kielen oppiminen edistaa
maahanmuuttotaustaisten ja kantavdeston oppilaiden vilisten vertaissuhteiden
kehittymistad kuten aineistoesimerkissad 18 kerrotaan. Aineistoesimerkistd 23 nou-
see myos esille se, ettd samaa kieltd puhuvien maahanmuuttotaustaisten oppilai-
den vilinen vertaistuki koulutehtdvissd on opettajien mukaan oppimista edis-

tava ilmio.

Perheen tuki koulunkiynnille

Haastatteluissa opettajat kertoivat, ettd maahanmuuttotaustaisilla perheilld on
vaikea tukea oppilasta koulutehtdvissd. Usein kdy niin, ettd oppilas on vanhem-
piaan taitavampi suomen kielessd. Aineistoesimerkeissd 26 ja 27 opettajat kerto-
vat, ettd vanhempia kylld kiinnostaa lapsen koulunkadynti, mutta tukeminen ta-
pahtuu enemmaén kannustamalla koulunkdyntiin kuin koulutehtdvissad auttami-

sella heidan puutteellisen kielitaitonsa vuoksi.

Kulttuuriset tekijit ja oppilaiden moninaiset taustat

Maahanmuuttotaustaisten oppilaiden rikkindiset ja mahdollisesti jopa tuntemat-
tomat koulupolut vaikuttivat opettajien ndkemyksen mukaan varsinkin oppilai-
den osaamisen arviointiin. Opettajat kuvailivat, ettd voi olla hyvin haastavaa ar-
vioida, johtuvatko oppilaan vaikeudet oppimisessa kielitaidon puutteesta vai op-

pimisvaikeuksista kuten aineistoesimerkissa 31 kerrotaan.
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6 POHDINTA

6.1 Tulosten tarkastelu ja johtopdiatokset

Tutkimuksemme ensimmaéinen tavoite oli selvittds, eroaako maahanmuuttotaus-
taisten oppilaiden emotionaalinen kouluun kiinnittyminen kantavdeston oppi-
laista. Tutkimuksen toisena tavoitteena oli selvittdd opettajien kokemuksia maa-
hanmuuttotaustaisten oppilaiden emotionaalisesta kouluun kiinnittymisestd ja
sen tukemisesta. Ensimmdiseen tavoitteeseen kdytossamme oli TEAMS-hank-
keessa keritty kyselyaineisto, johon oli vastannut 189 oppilasta kahdelta suoma-
laiselta yldkoululta. Analysoimme mddrallistda dataa etsien mahdollisia eroja
emotionaalisen kouluun kiinnittymisen saralla maahanmuuttotaustaisten kanta-
vdeston oppilaiden vililld. Saamiemme tuloksien ja taustateorian avulla muo-
dostimme teemahaastattelun, jonka avulla tutkimme maahanmuuttotaustaisia
oppilaita opettavien opettajien kokemuksia maahanmuuttotaustaisten oppilai-
den emotionaalisesta kouluun kiinnittymisestd ja sen tukemisesta. Haastattele-
mamme opettajat tyoskentelivat samoilla kouluilla, joilta mé&éaréllinen aineisto oli
keratty. Haastateltavia opettajia oli kolme ja he kaikki tytskentelivdt maahan-
muuttotaustaisten oppilaiden kanssa erityisopettajan tai S2-opettajan roolissa.
Madralliset tulokset osoittivat, ettd emotionaalinen kouluun kiinnittyminen
oli opettaja-oppilassuhteen ja vertaisten tuen osalta maahanmuuttotaustaisilla
oppilailla voimakkaampaa. Perheen tuen osalta tuloksissa ei noussut merkitse-
vdd eroa ryhmien vilille. Maahanmuuttotausta ndkyy usein niin positiivisesti
kuin negatiivisesti kouluun kiinnittymisen eri ulottuvuuksissa (Chiu ym., 2012).
Tassd tutkimuksessa negatiivisia yhteyksid ei kuitenkaan 16ytynyt maahanmuut-
totaustan ja emotionaalisen kouluun kiinnittymisen vilille. Erot, joita ryhmien
vdlille 16ytyi, olivat tilastollisesti merkitsevid ja implikoivat emotionaalisen kou-
luun kiinnittymisen olevan korkeampaa maahanmuuttotaustaisilla oppilailla.
Maahanmuuttotaustaisten oppilaiden ndkokulmasta tulokset néyttaytyvét posi-
tiivisilta, silld kouluun kiinnittyminen on yhteydessd parempaan akateemiseen

suoriutumiseen ja hyvinvointiin (Fredricks ym., 2004; Dotterer & Lowe, 2011)
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sekd maahaanmuuttotaustaisen oppilaan kohdalla parempaan sopeutumiseen
kouluun ja sitd kautta ympéaroivaan yhteiskuntaan (Chiu ym., 2012).

Opettajien haastattelut maahanmuuttotaustaisten oppilaiden emotionaali-
sesta kouluun kiinnittymisestd ja sen tukemisesta tarjosivat syvempdd ymmar-
rystd mddréllisistd tuloksista. Muodostimme teorian ja haastattelujen tulosten
perusteella viisi eri teemaa, joita olivat psykologiset perustarpeet ja niiden tuke-
minen, vertaissuhteet, perheen tuki koulunkdynnille, kulttuuri ja tausta seké kie-
litaito. Kaikista teemoista nousi esille tekijoitd, jotka niin tukevat tai vaikeuttavat
maahanmuuttotaustaisten oppilaiden emotionaalista kouluun kiinnittymista.
Kaksi teemoista, kulttuuri ja tausta seka kielitaito nivoutuivat osaksi muita tee-
moja, koska ne olivat vastauksissa muiden teemojen kohdalla aina ldsna.

Sekd aikaisemman tutkimuksen ettd tdman tutkimuksen tuloksissa kieli-
taito on keskeinen tekija maahanmuuttotaustaisten oppilaiden koulunkdynnin
ndkokulmasta (Kyttédld ym., 2013; Laaksonen, 2007; Sinkkonen & Kyttild, 2014)
Haastattelemamme opettajat tyoskentelivit kaikki paljon maahanmuuttotaus-
taisten oppilaiden kanssa, niin erityisopetuksessa kuin S2-ryhmissd. Puutteelli-
nen suomen kielen taito ndhtiin keskeisend syyna sille, ettd maahanmuuttotaus-
taiset oppilaat saavat intensiivisempdd tukea ja erityisopetusta pienryhmaéssa.
Sinkkosen ja Kyttdldan (2014) tutkimuksessa maahanmuuttotaustaisten oppilai-
den n&htiin liian herkasti siirrettdvan erityisopetuksen puolelle kielitaidon takia,
vaikka kantavéeston oppilaiden kanssa keskusteleminen ja kuuntelu hyodyttdisi
kielitaitoa. Pieneen ryhmaéén siirtdamiselld voidaan ndhda olevan, niin hyvid kuin
huonoja puolia. Kuten Sinkkonen ja Kyttdld (2014) mainitsivat voi se heikent&a
kielen oppimista ja integroitumista kantavdeston oppilaiden kanssa, mutta toi-
nen puoli on myos se, ettd intensiivisempi tuki erityisopettajan kanssa pienryh-
maéssd antaa myds mahdollisuuden kielen oppimiselle.

Tutkimuksemme osoitti, ettd opettajien mielestd varsinkin maahanmuutto-
taustaisten oppilaiden pienryhmissd (esimerkiksi S2-ryhmdt) on oppilailla tur-
vallinen ympaéristo tyoskennelld. Pieni ryhmdkoko antaa opettajalle enemman ai-
kaa tutustua oppilaisiin ja mahdollistaa arkisistakin asioista puhumisen. Pienet

ryhmékoot ja luotettava ilmapiiri mahdollistivat haastateltavien mukaan
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opettajien ja oppilaiden vilille ldheisemman opettaja-oppilassuhteen, joka myos
Skinnerin ja Belmontin (1993) mukaan kehittdd oppilaiden emotionaalista kou-
luun kiinnittymistd yhteenkuuluvuuden tunteen kautta. Haastatteluissa tulikin
esille, ettd opettajien lahtokohtana on se, ettd oppilaisiin tulee luoda lammin ja
vdlittdvd suhde alusta alkaen. Opettajien mukaan koulutytskentely on sujuvam-
paa, jos oppilaan ja opettajan vélien suhde perustuu luottamukseen. Tatd tukee
my0s aikaisempi tutkimuskirjallisuus, silld Chiun ym. (2012) mukaan ldammin
opettaja—-oppilassuhde sekéd tukeva ja kunnioittava luokkahuoneen ilmapiiri tu-
kee oppilaan kouluun kiinnittymista.

Maahanmuuttotaustaiset oppilaat tulevat hyvin erilaisista taustoista, jolloin
koulussakin esiintyvit haasteet vaihtelevat yksiloittdin laidasta laitaan. Tulokis-
samme opettajien mukaan erityisesti kriisialueilta tulevilla oppilailla voi esiintya
paljon haasteita, niin opiskelussa, kdyttaytymisessa kuin hyvinvoinnissa. Téllai-
sissa tapauksissa opettajalla on keskeinen rooli oppilaiden auttamisessa ja hyvin-
voinnin tukemisessa. Oppilaan kiinnittyminen opettaja-oppilassuhteeseen pa-
rantaa oppilaan kouluun liittyvdd hyvinvointia (Pietarinen ym., 2014). Opetta-
jalla onkin mahdollisuus omalla vélittdvalld toiminnallaan vaikuttaa oppilaan
kokonaisvaltaiseen hyvinvointiin.

Emotionaalinen kouluun kiinnittyminen taas vastavuoroisesti parantaa
opettaja-oppilassuhdetta, joka taas johtaa opettajan lisddntyneisiin oppimista tu-
keviin vuorovaikutustilanteisiin ja sitd kautta parempiin oppimistuloksiin
(Hughes & Kwok, 2006). Ndilld perusteilla voimmekin todeta, ettd opettaja-op-
pilassuhteella on suuri merkitys oppilaan emotionaaliselle kouluun kiinnittymi-
selle. Aiemmissa tutkimuksissa on havaittu maahanmuuttotaustaisten oppilai-
den opettaja-oppilassuhteen olevan heikompi kuin kantavéeston oppilailla (ks.
Chiu ym., 2012). Tassa tutkimuksessa médrélliset tulokset osoittivat ja laadulliset
haastattelut loivat syvempad ymmarrystd kuitenkin sille, ettd maahanmuutto-
taustaisten oppilaiden opettaja-oppilassuhde voi olla kantavdeston oppilaita
korkeammalla tasolla. Tutkimuksessamme maahanmuuttotaustaisten parem-
paan opettaja-oppilassuhteeseen olivat yhteydessa ryhmékoot, luotettava ilma-

piiri ja opettajien lasndolo sekd lampimyys.
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Toinen erittdin tdarked emotionaalisen kouluun kiinnittymisen tekija hyvan
opettaja—-oppilassuhteen lisdksi on oppilaan vertaissuhteet koulussa (Skinner
ym., 2009). Tutkimuksessamme vertaissuhteet olivat yksi merkittdva tekija maa-
hanmuuttotaustaisten oppilaiden emotionaaliselle kouluun kiinnittymiselle.
Madrélliset tulokset osoittivat sen, ettd kouluilla, joissa kyselyt tehtiin, oli vertais-
suhteiden ulottuvuus korkeammalla tasolla maahanmuuttotaustaisilla oppi-
lailla kuin kantavdestoon kuuluvilla oppilailla. Haastatteluista esille nousi tdta
tulosta tukevia puolia, mutta my0s oppilaiden vertaissuhteita vaikeuttavia puo-
lia. Laadullisessa aineistossamme maahanmuuttotaustaisten oppilaiden vertais-
suhteista nousi esille porukoiden muodostuminen, tyttdjen yksindisyys ja kielen
vaikutus. Kaikki opettajat tutkimuksemme kertoivat, ettd varsinkin maahan-
muuttotaustaiset pojat muodostavat tiiviitd kaveriporukoita koulussa. Tat4 seli-
tettiin samankaltaisella kokemuspohjalla ja joissain tapauksissa yhteiselld kie-
lelld. Opettajat toivoivatkin, ettd sekoittumista kantavdeston ja maahanmuutto-
taustaisten oppilaiden vélilld tapahtuisi enemmaén, silld sen nédhtiin edistdvan eri-
tyisesti maahanmuuttotaustaisten suomen kielen oppimista. Kyttdlan ym. (2013)
mukaan kantavdestoon kuuluvat koulukaverit maahanmuuttotaustaisilla oppi-
lailla nopeuttavat suomen kielen oppimista ja lisddvit opiskelumotivaatiota seka
koulumyonteisyyttd. Niin sanotun oppilaiden sekoittumisen nahtiin olevan hy-
viksi kielen oppimiselle sekéd vertaissuhteille ja sen nédhtiin olevan asia, jota tulisi
opettajajohtoisesti lisdtd. Myos Kyttdlda ym. (2013) kirjoittavat tdmén oppilaiden
sekoittumisen olevan niin tdrkeds, ettd koulun henkilokunnan tulisi panostaa sii-
hen. Tutkimuksessamme opettajat kokivat heilld olevan jonkin verran mahdolli-
suuksia tukea oppilaiden sekoittumista esimerkiksi erilaisilla projekteilla ja
muilla yhteisty6td vaativilla koulutehtavilla.

Tuloksissa nousi esille, ettd kielitaidon kohentuminen auttaa maahanmuut-
totaustaisia oppilaita luomaan vertaissuhteita kantavdeston oppilaisiin. Lisdksi
toiminnallisuudella ndhtiin olevan yhteys oppilaiden sekoittumiselle. Esimer-
kiksi jalkapallon pelaaminen koulun pihalla yhdisti opettajien mukaan maahan-
muuttotaustaisia ja kantavdeston oppilaita kielitaidosta riippumatta. Taméa nos-

taakin esille ajatuksen siitd, ettd pitdisiko kouluilla edistdd kantavdeston ja
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maahanmuuttotaustaisten oppilaiden sekoittumista aktiviteeteilla, joissa kielitai-
dolla ei ole niin suurta merkitystd. Monissa taito- ja taideaineissa téllaiselle voisi
olla hyva mahdollisuus, silld toiminallisuus voisi mahdollistaa yhteistyon yli kie-
lirajojen.

Vertaissuhteista puhuttaessa opettajien kanssa esille nousi myds maahan-
muuttotaustaisten tyttdoppilaiden yksindisyys. Tdmén taas ndhtiin johtuvan joi-
denkin kulttuurien tiukemmista naispuolisia koskevista sosiaalisista normeista.
Tdllainen vertaissuhteiden puuttuminen voi olla haitallista opiskelumotivaati-
olle, koulumyonteisyydelle, kielen oppimiselle ja emotionaaliselle kouluun kiin-
nittymiselle (Chiu ym., 2012; Kytt&dld ym., 2013; Skinner ym., 2009). Tédhé&n asiaan
puuttuminen koettiin opettajan kannalta haastavaksi, koska kyseessd on kuiten-
kin perheen uskonnon arvoihin ja kulttuurin liittyvd asia. Tallaisiin asioihin
puuttuminen opettajan puolelta vaatisi hyvin sensitiivistd kasittelyd ja kykya
ymmartdd muita kulttuureja ja heiddn normejaan. Alati monikulttuurisemmassa
koulumaailmassa kulttuurien erot seka yhtaldisyydet tulisikin ottaa huomioon jo
opettajien koulutuksessa ja jarjestamalld koulutuksia jo aikaisemmin valmistu-
neille opettajille asiasta.

Maahanmuuttotaustaisten oppilaiden perheestd ja kulttuurista puhuttaessa
esille nousi erityisesti vanhempien arvostus suomalaista koulua kohtaan. Maa-
hanmuuttotaustaisten oppilaiden ja perheiden asenteet koulua kohtaan saattavat
olla jopa parempia kuin kantavéeston vastaavat (Chiu ym., 2012). Perheiden néh-
tiin tukevan koulunkdyntid, mutta myos antavan painetta lapsilleen sitd kohtaan.
Vanhempien odotukset oppilaiden koulumenestyksestd olivat hyvinkin korke-
alla. Ndihin odotuksiin vaikutti vanhempien uhraukset, kuten kotimaan jattami-
nen, jotta he pystyisivit tarjoamaan lapsilleen mahdollisuuden koulunkédyntiin
ja paremman tulevaisuuden. My6s oppilaiden nihtiin kokevan painetta koulussa
suoriutumiseen, koska osa heisti saattaa kokea kantavansa taakkaa velvollisuu-
desta menestyd koulussa heiddn puolestansa, jotka sitd ei voi kotimaassaan
kdayda. Taman johdosta asenteet koulua kohtaan olivat opettajien mukaan maa-
hanmuuttotaustaisilla oppilailla jopa korkeammalla tasolla kuin kantavdestoon

kuuluvilla oppilailla. Maahanmuuttotaustaisten oppilaiden ja perheiden



44

paremmat asenteet eivit kuitenkaan takaa korkeampaa akateemista suoriutu-
mista (Chiu ym., 2012).

Vaikka maahanmuuttotaustaisissa perheissa kannustetaan koulunkadyntiin
ja sille luodaan suurempia odotuksia, niin oppimisen tuki on kuitenkin haasta-
vaa. Maahanmuuttotaustaisilla oppilailla on kotona vahemman koulutuksellisia
resursseja (Chiu ym., 2012), joka vaikeutta kotona tapahtuvan opiskelua ja sen
tukemista. Vanhempien puutteellinen kielitaito nédhtiin tutkimuksessamme suu-
rimpana esteend lapsen opiskelun tukemisessa. Tilanne oli usein maahanmuut-
totaustaisissa perheissd sellainen, ettd perheen lapset puhuvat paremmin suo-
men kieltd kuin itse vanhemmat. Tdma4 johtaa usein tilanteeseen, jossa maahan-
muuttotaustaisen oppilaan oppiminen on enemmissd méddrin koulun ja itse op-
pilaan vastuulla. Vanhempien tuki ja osallisuus oppilaan koulunkdyntiin paran-
taa oppilaan motivaatiota, suoriutumista ja emotionaalista kouluun kiinnitty-
mistd (Furrer & Skinner, 2003; Mo & Singh, 2008; Promenatz ym., 2007). Vanhem-
pien rooli maahanamuuttotaustaisten oppilaiden koulunkdynnille on moninai-
nen. Arvostus ja asenne suomalaista koulujdrjestelmdd kohtaan kannustaa myos
oppilaita kdymaan koulua, mutta esimerkiksi puutteellinen kielitaito estdad oppi-
misen konkreettista tukemista. Myoskddn liian vahvaksi nostetut odotukset op-
pilaalle, joka vasta opettelee suomen kieltd eivat valttamattd ole oppilaan edun
mukaisia.

Kun maahanmuuttotaustaiset oppilaat tulevat Suomeen, heidén taustansa
voivat olla hyvinkin vaihtelevia. Opettajien mukaan osalla maahanmuuttotaus-
taisista oppilaista on erittdin rikkonaisia koulupolkuja, joista opettaja ei valtta-
mittd ole tietoinen. Haastatteluista nousi esille se, ettd suomalaisessa koulujar-
jestelmdssd diagnosoinnilla on suuri merkitys varsinkin erityisen tuen tarpeen
arvioinnissa. Testit ovat usein suunniteltu suomen kieltd puhuville ja tietyn ikai-
sille oppilaille. Maahanmuuttotaustaisten oppilaiden oppimisen haasteita arvi-
oitaessa tdmd asettaakin ongelmia opettajalle. Opettajilla voi olla vaikeuksia ar-
vioida esimerkiksi sitd, onko oppilaalla jokin oppimisvaikeus vai johtuuko vai-
keudet vain kielitaidon puutteesta. Standardoidut testit, jotka on suunniteltu tie-

tylle ikédtasolle ja suomen kieltd ymmartavélle oppilaalle eivit opettajien mukaan



45

kerro maahanmuuttotaustaisen oppilaan tuen tarpeesta riittdvasti, mitd tukee
my0s aikaisempi tutkimus (Kyttilda ym. 2013).

Tuen tarpeen tunnistaminen on tidrked osa oppilaan opetuksen suunnitte-
lua. Jos oppimisen ongelmien juurisyitd ei tunnisteta, on opettajilla hankalaa tar-
kastella oppilaiden kehittymistd ja tarjota heille oikeanlaista tukea. Oikeanlaisen
tuen tarjoaminen oppilaalle on yleisesti kouluun kiinnittymisen sekd emotionaa-
lisen kouluun kiinnittymisen kannalta tdrkedd (Chiu ym., 2012; Skinner & Bel-
mont, 1993). Maahanmuuttotaustaisen oppilaan tuen tarvetta saattaa olla vaikea
arvioida puutteellisen kielitaidon takia. Oppilaan arviointiin saattaa olla vaiku-
tusta opettajien mukaan silld, ettd oppilaiden koulutaustat voivat olla hyvinkin
rikkonaisia ja opettajille tuntemattomia. Oppilaat eivéat valttamattd ole kdyneet
lapi suomalaista neuvolajdrjestelméd, jossa esimerkiksi oppimisvaikeuksien ja
muiden oppimista vaikeuttavien riskitekijoiden seulonta aloitetaan jo varhai-
sessa vaiheessa. Haastattelemamme opettajat olivat kuitenkin sitd mieltd, ettd ar-
viointiprosessia helpottaa paljon maahanmuuttotaustaisille oppilaille suunnattu
intensiivinen tuki. Opettajat kokivat tyoskentelevdnsd maahanmuuttotaustaisten
oppilaiden kanssa intensiivisesti, jolloin opettajat ilman diagnoosejakin tunnisti-
vat pikkuhiljaa, millaista tukea oppilas kulloinkin tarvitsee. Maahanmuuttotaus-
taisten oppilaiden oikeanlaisen tuen tarpeen tunnistaminen ja sen tarjoami-
nen tukevat oppilaiden kompetenssia, mikd Skinnerin & Belmontin (1993) mu-
kaan on osana tdayttdamédssd oppilaiden psykologisia perustarpeita ja sitd kautta
emotionaalista kouluun kiinnittymistd. Myo6s opetuksen toimivalla mukauttami-
sella voidaan tukea oppilaan kouluun kiinnittymistd, jonka taustalla on oppilaan
psykologisten perustarpeiden tyydyttaminen. Opettajat kokivat opetuksen mu-
kauttamisen lisddntyvdn maahanmuuttotaustaisten oppilaiden kanssa. Tutki-
muksestamme nousi esille selvisti, ettd maahanmuuttotaustaisille oppilaille tuen
tarpeen tunnistamiseen liittyy, niin haasteita kuin mahdollisuuksia. Heiddn
opettamisensa tapahtui yleensd pienryhmisss, jolloin oppilastuntemus kasvoi ja
sitd kautta mahdollisesti kompensoi taustasta ja kielitaidon puutteesta nousseita

haasteita.
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Olemme pohdinnassa avanneet psykologisista perustarpeista yhteenkuu-
luvuutta opettaja-oppilassuhteen kautta sekd kompetenssin osa-aluetta tuen tar-
peen arvioinnissa ja oikeanlaisen avun tarjoamisessa. Kolmantena osana psyko-
logisia perustarpeita on autonomia. Opettajien kokemuksista maahanmuutto-
taustaisten oppilaiden autonomian tukemisen kannalta nousi esille mielenkiin-
nonkohteiden ja valinnanvapauksien kadyttiminen. Mielenkiinnonkohteiden
kaytto nahtiin erittdin tdrkednad ja sitd harjoitettiinkin hyvin paljon varsinkin suo-
men kieltd opeteltaessa. Mielenkiinnonkohteiden kayttoa helpotti se, ettd ryh-
mien koot olivat maahanmuuttotaustaisia oppilaita opetettaessa pienempid ja
siitd syystd oppilastuntemus parempaa. Tama mahdollisti aihealueiden valinnan
yksilollisesti, jonka koettiin nostaneen oppilaiden opiskelumotivaatiota. Valin-
nan ei kdytetty sen enempdd maahanmuuttotaustaisten oppilaiden kanssa kuin
kantavéeston oppilaiden.

Koemme, ettd useimmat psykologisten perustarpeiden tukemista auttavat
keinot kiteytyvit opettajan tyossd eriyttimisen kasitteeseen. Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (2014) eriyttdmistd kuvaillan tydtapojen valin-
tana, missd tavoitteena on ottaa huomioon oppilaiden yksilolliset ja kehitykselli-
set erot sekd tukea oppilaan oppimismotivaatiota ja itsetuntoa. Tutkimukses-
samme ndmad asiat nousivat esille useaan otteeseen. Opettajat kertoivat erilaisista
eriyttamisen tavoista, joissa heilld oli aina tavoitteena huomioida oppilasta yksi-
16llisesti niin, ettd tehtdvien tason on oppilaalle sopivaa ja ndin oppilaan opiske-
lumotivaatio pysyy ylld. Eriyttdmisen kuvaillaan perustuvan oppilastuntemuk-
seen ja olevan opetuksen pedagoginen ldhtokohta (OPH, 2014). Maahanmuutto-
taustaisia oppilaita opetettaessa haastattelemamme opettajat kertoivat opettaja-
oppilassuhteen olevan ldheisempi ja oppilastuntemuksen olevan parempi. Tama
mahdollisti opettajien mukaan tuen tarpeen tunnistamisen ja oikeanlaisen tuen
tarjoamisen, luotettavan ja lampimén luokkahuoneilmapiirin sekd mielenkiin-
nonkohteiden kdyttdmisen opetuksessa. Tulosten perusteella voidaankin sanoa,
ettd eriyttiminen on iso osa oppilaiden emotionaalista kouluun kiinnittymisen

tukemista.
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6.2 Tutkimuksen luotettavuus

Kédytimme tutkimuksessamme mixed methods -ldhestymistapaa, jossa seké laa-
dullista, ettd madrallistd analyysitapaa kdytetddan. Mixed methods -ldhestymista-
valla on mahdollista saada laajempaa sekd syvempdd ymmarrystd tutkittavasta
ilmiosta kuin pelkdstdan jommallakummalla yksinddn (Tuomi & Sarajarvi, 2018).
Juuri syvempi ymmarrys maahanmuuttotaustaisten oppilaiden emotionaalisesta
kouluun kiinnittymisestd oli tavoitteenamme tédssd tutkimuksessa. Mixed met-
hods- ldhestymistapa saattaa myos kompensoida heikkouksia, joita pelkdstaan
maddrdllinen tai laadullinen tutkimus pitdd sisdlldan (Tuomi & Sarajdarvi, 2018).
Tutkimuksessamme laadulliset tulokset syvensivat maarallisestd tutkimuksesta
saatuja tuloksia. Maahanmuuttotaustaisten oppilaiden emotionaalinen kouluun
kiinnittyminen mitattuna validoidulla SEI-mittarilla oli tutkittavissa kouluissa ti-
lastollisesti merkitsevasti korkeampaa opettaja-oppilassuhteen ja vertaistuen
mittareilla. Opettajien haastattelut, jotka suoritettiin TEAMS-hankkeeseen osal-
listuneen koulun opettajille, tukivat emotionaalisen kouluun kiinnittymisen
maddrallisid tuloksia. Koulussa selvasti panostettiin haastatteluaineiston mukaan
maahanmuuttotaustaisten oppilaiden oppimiseen ja hyvinvointiin ja opettajat
nakivat sen hyvin tiarkednd asiana. Mixed methods -ldhestymistapa mahdollisti
tassd tutkimuksessa kokonaisvaltaisemman ymmadrryksen tutkittavasta ilmi-
Osta.

Validiteetilla tarkoitetaan sitd, kyetdanko tutkimuksessa mittaamaan halut-
tua asiaa (Holopainen & Pulkkinen, 2012). Méddréllisessd tutkimuksessa kaytos-
samme oli validoitu School Engagement Instrument -mittari. Kdyttamamme SEI-
mittari on luotettava, laajalti kédytossd ja tiedeyhteisossd hyvaksytty mittari kou-
luun kiinnittymisen mittaamiseen (Appleton ym., 2006). TEAMS-hankkeen ai-
neisto keréttiin itsearviointilomakkeella, joka on Appletonin ym. (2006) mukaan
toimiva keino mitata kouluun kiinnittymista.

Reliabiliteetti tarkoittaa tutkimuksen kykya antaa ei-sattumanvaraisia tu-
loksia (Anttila, 2006). Tarkistimme muodostamamme kolmen summamuuttujan
reliabiliteetit ja ne osoittautuivat riittdvan suurikisi (Cronbachin alfa > .60). Tut-

kimuksen reliabiliteettia vahvistaa otannan suuruus (N=189). Parametriton
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Mann Whitney U -testi sopi aineistomme analyysimenetelmaéksi, koska tarkas-
teltuamme normaalijakaumia ei normaalijakaumaoletus tayttynyt. Tama toden-
nakoisesti johtui siitd, ettd maahanmuuttotaustaisia oppilaita (N=27) oli vastan-
neissa selvasti vihemmaéan kuin kantavdeston oppilaita (N=162). Ryhmien
otoskoon suuri ero ja erityisesti maahanmuuttotaustaisten oppilaiden vidhdisyys
vastanneissa saattaa vaikuttaa tulostemme luotettavuuteen ja yleistettdvyyteen.
Vdhdinen mddrda maahanmuuttotaustaisia oppilaita vastanneissa voinee johtua
kyselyyn vastanneiden koulujen maahanmuuttotaustaisten oppilaiden vahdi-
sestd madrastd tai siitd, ettd maahanmuuttotaustaiset eivét syystd tai toisesta ole
vastanneet kyselyyn. Yksi vaihtoehto on my®s se, ettd oppilas on vastannut maa-
hanmuuttotaustaa méaaritelleen kysymykseen syystd tai toisesta vadrin. On myos
syytd pohtia, valitsimmeko maahanmuuttotaustan méaaritelman oikein niin, etta
se ei rajaisi pois maahanmuuttotaustaisia, jotka muuten vastasivat kyselyyn.

Tutkimuksen luotettavuutta on mahdollista arvioida uskottavuuden, vah-
vistettavuuden, refleksiivisyyden ja siirrettdvyyden kautta (Tuomi & Sarajdrvi,
2018). Kasittelemme tutkimuksemme laadullisen osion luotettavuutta ndiden
osa-alueiden kautta. Tutkimuksemme uskottavuutta pyrimme edistamé&an kayt-
tamalld haastateltavien suoria lainauksia tuloksia esiteltdessd. Vahvistettavuutta
lisdd tassd tutkimuksessa tarkka ja seikkaperdinen selostus tutkimuksen toteut-
tamisesta. Refleksiivisyyden otimme huomioon tutkimuksessamme pohtimalla
omia arvojamme ja asenteitamme aihepiirid kohtaan. Pyrimme siihen, ettd
teemme ja kasittelemme aineistoa analyyttisesti antamatta omien arvojen ja asen-
teiden vaikuttaa. Siirrettdvyyden kannalta koemme tutkimuksemme tulosten
olevan varsin soveltavia myds muihin toimintaympaéristoihin esimerkiksi toisiin
kouluihin. Koemme, ettd haastateltavamme olivat tihidn tutkimustarkoitukseen
erittdin relevantteja heiddn tyokokemuksensa ja tyodtehtdvien kautta. Kaikki
haastateltavamme tyoskentelivdt maahanmuuttotaustaisten oppilaiden kanssa,
mutta kuitenkin eri rooleissa. Tamén vuoksi kokemuksia tuli niin yleisopetuk-
sen, erityisopetuksen kuin S2-opetuksen nakokulmasta.

Vertailimme tdssd tutkimuksessa maahanmuuttotaustaisten ja kantavies-

ton oppilaiden emotionaalista kouluun kiinnittymista ja siihen liittyvid eri osa-



49

alueita. Lisdksi haastattelimme opettajia, jotka opettavat tyossadan maahanmuut-
totaustaisia oppilaita. Vahemmistojd tutkittaessa onkin tarpeellista pohtia, missa
madrin kyseinen tutkimus voi heidén asemaansa parantaa tai onko aseman huo-
nontuminen mahdollista (Wahlbeck, 2008). Maahanmuuttotaustaisten oppilai-
den kouluun kiinnittyminen on kouluun integroitumisen ja oppilaan hyvinvoin-
nin kannalta hyvin tdrkedd (Chiu ym., 2012; Fredricks ym., 2004; Dotterer &
Lowe, 2011). Koulu on mahdollisesti monelle maahanmuuttotaustaiselle lapselle
tai nuorelle ensimmdinen kodin ulkopuolinen sosiaalinen ja kulttuurinen insti-
tuutio, johon he kuuluvat. Kouluun kiinnittymisen on havaittu olevan yhtey-
dessd parempaan sopeutumiseen kouluun ja sitd kautta ympéaroivaan yhteiskun-
taan. (Chiu ym., 2012.) Nilld perusteilla koemme, ettd tama tutkimus hyodyttaa
niin maahanmuuttotaustaisia oppilaita kuin heitd tukevaa koulujdrjestelméa ja
ympéaroivdad yhteiskuntaa. Koemme, ettd tutkimuksestamme voi olla hyotya

myos maahanmuuttotaustaisia oppilaita opettaville opettajille.

6.3 Jatkotutkimuslinjaukset

Jatkotutkimusmahdollisuuksia pohdittaessa tdstd aihepiiristd esiin tulee ensim-
mdisend itse maahanmuuttotaustaisten oppilaiden haastatteleminen. Wahl-
beckin (2008) mukaan vdhemmistojd tutkittaessa keskustelua kdyddan usein
heistd, mutta ei heiddn kanssaan. Tama tutkimusasetelma antaisi kokonaisvaltai-
semman kuvan maahanmuuttotaustaisten kouluun kiinnittymisestd ja samalla
antaisi ddnen itse maahanmuuttotaustaisille oppilaille. Tdllainen tutkimus tukisi
hyvin tdimdn tutkimuksen tuloksia ja antaisi mahdollisesti vieldkin syvempad
ymmarrystd ilmiostd sekd mahdollisesti tyokaluja opettajille. Madrallistd osiota
silmaélld pitden olisi hyva tutkia samaa ilmiotd, mutta niin, ettd otoskoko varsin-
kin maahanmuuttotaustaisilla oppilailla olisi suurempi ja mukana olisi enem-

man kouluja. Néin tuloksista saataisiin paremmin yleistettdvid ja luotettavampia.



50

LAHTEET

Alitolppa-Niitamo, A. (2002). The Generation In-between: Somali youth and
schooling in metropolitan Helsinki. Intercultural Education, 13(3), 275-
290. doi:10.1080/1467598022000008350

Anderman, E. M. (2002). School effects on psychological outcomes during
adolescence. Journal of Educational Psychology, 94(4), 795-
809. https:/ /doi.org/10.1037/0022-0663.94.4.795.

Anderman, L.(2003). Academic and Social Perceptions as Predictors of Change in
Middle School Students' Sense of School Belonging. Journal
of Experimental Education. 72. 5-22.
https:/ /doi.org/10.1080/00220970309600877.

Anderman, L. & Freeman, T. M. (2004). Students’ sense of belonging in school.
In P. R. Pintrich, & M. L. Maehr (toim.), Advances in motivation and
achievement: Vol. 13. motivating students, improving schools: The legacy
of carol midgley (pp. 27-63). Greenwich, CT: JAI Press.

Anttila, P. (2006). Tutkiva toiminta ja ilmaisu, teos, tekeminen (2. p.). Akatiimi.

Appleton, J., Christenson, S. & Furlong, M.

(2008). Student engagement with school:
Critical conceptual and methodological issues of the construct. Psychology
in the Schools. doi:45. 369-386. 10.1002/ pits.20303

Appleton, J. J., Christenson, S. L., Kim, D., & Reschly, A. L.
(2006). Measuring cognitive and psychological engagement: Validation of t
he Student Engagement Instrument. Journal of School Psychology, 44(5),
427-445. https:/ /doi.org/10.1016/].jsp.2006.04.002.

Betts, J. & Appleton, J. & Reschly, A. & Christenson, S. & Huebner, E.. (2010). A

Study of the Factorial Invariance of the Student Engagement Instrument
(SEI): Results From Middle and High School Students. School Psychology
Quarterly. 25.84-93. d0i:10.1037/a0020259.


https://doi.org/10.1037/0022-0663.94.4.795
https://doi.org/10.1080/00220970309600877
https://doi.org/10.1016/j.jsp.2006.04.002

51

Blumenfeld, P. & Paris, A. (2004). School Engagement: Potential of the Concept,
State of the Evidence. Review of Educational Research.
doi:10.3102/00346543074001059

Braun, Virginia & Clarke, Victoria. (2012). Thematic analysis.

Bryman, A. (2004). Social research methods (2nd ed.). Oxford University Press.

Chiu, M. M., & Chow, B. W. Y. (2010). Culture, motivation, and reading
achievement. Learning and Individual Differences, 20, 579-592.

Chiu, M. M. & Pong, S-L. & Mori, I. & Chow, B.

(2012). Immigrant Students' Emotional and Cognitive Engagement at
School: A Multilevel Analysis of Students in 41 countries. Journal
of youth and adolescence. doi:10.1007/s10964-012-9763-x.

Connell, J. P., & Wellborn, J. G. (1991). Competence, autonomy, and relatedness:
A motivational analysis of self-system processes. In M. R. Gunnar & L. A.
Sroufe (Eds.), Self processes and development (pp. 43-77). Lawrence
Erlbaum Associates, Inc.

Conner, J. & Pope, D. (2013). Not Just Robo-Students: Why Full Engagement
Matters and How Schools Can Promote It. Journal of youth and

adolescence. 42. https:/ /doi.org/10.1007 /s10964-013-9948-v

Dotterer, A. & Lowe, K. (2011). Classroom Context, School Engagement,
and Academic Achievement in Early Adolescence. Journal
of youth and adolescence. https://doi.org/40. 1649-60. 10.1007 /s10964-
011-9647-5.

Fredricks, J. A., Blumenfeld, P. C., & Paris, A. H. (2004). School Engagement:

Potential of the Concept, State of the Evidence. Review of Educational

Research, 74(1), 59-109. https:/ /doi.org/10.3102/00346543074001059

Furrer, C., & Skinner, E. (2003). Sense of relatedness as a factor in children's
academic engagement and performance. Journal of Educational

Psychology, 95(1), 148-162. https:/ /doi.org/10.1037/0022-0663.95.1.148

Hirschi, T. (1969). Causes of delinquency. Berkeley: Univ. of California


https://doi.org/10.3102/00346543074001059
https://doi.org/10.1007/s10964-013-9948-y
https://doi.org/40. 1649–60.%2010.1007/s10964-011-9647-5
https://doi.org/40. 1649–60.%2010.1007/s10964-011-9647-5
https://doi.org/10.3102/00346543074001059
https://doi.org/10.1037/0022-0663.95.1.148

52

Hirsjdrvi, S. & Hurme, H. (2008). Tutkimushaastattelu: Teemahaastattelun
teoria ja kdytantd. Gaudeamus Helsinki University Press.

Holopainen, M. & Pulkkinen, P. (2008). Tilastolliset menetelmadt (5. uud. p.).
WSOY Oppimateriaalit.

Hughes, J. N., & Kwok, O-M. (2006). Classroom engagement mediates the effect
of teacher-student support on elementary students' peer acceptance: A
prospective analysis. Journal of School Psychology, 43(6), 465-

480. https:/ /doi.org/10.1016/1.isp.2005.10.001.
Jasinskaja-Lahti, I., Liebkind, K., Jaakkola, M. & Reuter, A. (2006). Perceived

Discrimination, Social Support Networks, and Psychological Well-being
Among Three Immigrant Groups. Journal of Cross-cultural Psychology -]
CROSS-CULT PSYCHOL. 37. 293-311. doi :10.1177/0022022106286925.

Jussim, L. & H. Kent. (2005). Teacher Expectations and Self-Fulfilling
Prophecies: Knowns and Unknowns, Resolved and Unresolved
Controversies. Personality and social psychology review : an official
journal of the Society for Personality and Social Psychology, Inc. 9. 131-55.
doi: 10.1207 /s15327957pspr0902_3.

Kalalahti, M. Laaksonen, L. M., Varjo, J. & Jahnukainen, M. (2019). Miten koulu
sujuu? Koulutusasenteet ja tavoiteorientaatiot peruskoulusta toiselle
asteelle. Julkaisussa M. Jahnukainen, M. Kalalahti & J. Kivirauma (toim.).
Oma paikka haussa: Maahanmuuttotaustaiset nuoret ja koulutus.
Gaudeamus, Helsinki, Sivut 90-105 .

Kalalahti, M. Varjo, J. Zacheus, T. Kivirauma, J. Midkeld, M-L., Saarinen, M. &
Jahnukainen, M. 2017. Maahanmuuttajataustaisten nuorten toisen asteen
koulutusvalinnat. Yhteiskuntapolitiikka, Vuosikerta. 82, Nro 1, Sivut 33-
44. http:/ /urn.fi/URN:NBN:fi-fe201702161715

Kortering, L. & Christenson, S. (2009). Engaging Students in School and
Learning: The Real Deal for School Completion. Exceptionality. 17. 5-15.
https://doi.org/10.1080/09362830802590102



https://doi.org/10.1016/j.jsp.2005.10.001
https://doi.org/10.1016/j.jsp.2005.10.001
http://urn.fi/URN:NBN:fi-fe201702161715%20 
https://doi.org/10.1080/09362830802590102

53

Kupari, P., J. Vilijarvi, L. Andersson, I. Arffman, K. Nissinen, E. Puhakka, and J.
Vettenranta. 2013. Opetus- ja kulttuuriministerion julkaisuja [Publications
of Ministry of Education and Culture]. Vol. 20.

Helsinki: Ministry of Education and Culture.

Kyttdld, M., Sinkkonen, H. & Ylinampa, K. (2013). Maahanmuuttajataustaisten
oppilaiden koulupolut: Oppilaiden kokemuksia koulunkdynnin kannalta
merkityksellisistd asioista. NMI-bulletin: Niilo Méki instituutin tiedotteita
ja raportteja, 23(3), 13-31.

Laaksonen, A. (2007) Maahanmuuttajat erityiskouluissa. Turun yliopiston
julkaisuja.

https:/ /www.utupub.fi/bitstream /handle /10024 /29674 / C%20262.pdf?s

equence=4&isAllowed=y

Lee, V. & Smith, J. (1996). Collective Responsibility for Learning
and Its Effects on Gains in Achievement for Early Secondary School Student
s. American Journal of Education.

Martikainen, T. (2007). Maahanmuuttajavdeston sukupuolittuneisuus,
perheellistyminen ja sukupolvisuus. In T. Martikainen, & M. Tiilikainen
(Eds.), Maahanmuuttajanaiset: kotoutuminen, perhe ja tyo
(Vaestontutkimuslaitoksen julkaisusarja. D; No. 46).
Videstontutkimuslaitos.

Martinovic, B. & Tubergen, F. & Maas, 1. (2009). Dynamics of Interethnic
Contact: A Panel Study of Immigrants in the Netherlands. European
Sociological Review.

McNeely, C. A., Nonnemaker, ]J. M., & Blum, R. W. (2002). Promoting school
connectedness. Journal of School Health, 72, 138-146.

Mo, Y. & Singh, K. (2008). Parents' Relationships and Involvement: Effects on
Students' School Engagement and Performance. Research in Middle Level
Education. doi:31. 10.1080/19404476.2008.11462053.

Niemonen, R. (2020, 5. heindkuuta). "En olisi odottanut tétd sinulta", sanoi

opettaja - Suomessa maahanmuuttajataustaiset oppivat huonommin kuin


https://www.utupub.fi/bitstream/handle/10024/29674/C%20262.pdf?sequence=4&isAllowed=y
https://www.utupub.fi/bitstream/handle/10024/29674/C%20262.pdf?sequence=4&isAllowed=y

54

muut, tutkijan mukaan syrjintd rehottaa. Yle uutiset.
https:/ /vle.fi/uutiset/3-11431717

OECD (2019). PISA 2018 Results (Volume II): Where All Students Can Succeed.
PISA, OECD Publishing. Paris. https://doi.org/10.1787 /b5{d1b8f-en.

Opetushallitus (2014). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014.

https:/ /www.oph.fi/sites/default/files/ documents/perusopetuksen op

etussuunnitelman_ perusteet 2014.pdf

Pianta, R. C., Hamre, B. K., & Allen, J. P. (2012). Teacher-student relationships

and engagement: Conceptualizing, measuring, and improving the
capacity of classroom interactions. In S. L. Christenson, A. L. Reschly, & C.
Wylie (Eds.), Handbook of research on student engagement (pp. 365-386).
Springer Science + Business Media. https://doi.org/10.1007/978-1-4614-
2018-7_17

Pietarinen, J. & Soini, T. & Pyhalts, K.

(2014). Students’ emotional and cognitive engagement as the determinants
of well-being and achievement in school. International Journal
of Educational Research. 67. 40-51.

Pomerantz, E. M., Moorman, E. A., & Litwack, S. D. (2007). The how, whom,
and why of parents' involvement in children's academic lives: More is not
always better. Review of Educational Research, 77(3), 373-410.
https://doi.org/10.3102/003465430305567

Portin, M. (2017). Vieraskieliset perusopetuksessa ja toisen asteen koulutuksessa
2010-luvulla. Opetushallituksen raportit ja selvitykset
https:/ /www.oph.fi/sites/default/files/documents/188976_vieraskielise
t_perusopetuksessa_ja_toisen_asteen_koulutuksessa_2010-luvullal.pdf
Russell, V.]., Ainsley, M., & Frydenberg, E. (2005). Schooling issues digest:
Student motivation and engagement. Retrieved March 1, 2010, from

http:/www.dest.gov/au/sectors/school education/publication resource

s/schooling issues digest/schooling

issues_digest motivation_engagement.htm



https://yle.fi/uutiset/3-11431717
https://doi.org/10.1787/b5fd1b8f-en
https://www.oph.fi/sites/default/files/documents/perusopetuksen_opetussuunnitelman_perusteet_2014.pdf
https://www.oph.fi/sites/default/files/documents/perusopetuksen_opetussuunnitelman_perusteet_2014.pdf
https://psycnet.apa.org/doi/10.1007/978-1-4614-2018-7_17
https://psycnet.apa.org/doi/10.1007/978-1-4614-2018-7_17
https://psycnet.apa.org/doi/10.3102/003465430305567
https://psycnet.apa.org/doi/10.3102/003465430305567
https://www.oph.fi/sites/default/files/documents/188976_vieraskieliset_perusopetuksessa_ja_toisen_asteen_koulutuksessa_2010-luvulla1.pdf
https://www.oph.fi/sites/default/files/documents/188976_vieraskieliset_perusopetuksessa_ja_toisen_asteen_koulutuksessa_2010-luvulla1.pdf
http://www.dest.gov/au/sectors/school_education/publication_resources/schooling_issues_digest/schooling_%20issues_digest_motivation_engagement.htm
http://www.dest.gov/au/sectors/school_education/publication_resources/schooling_issues_digest/schooling_%20issues_digest_motivation_engagement.htm
http://www.dest.gov/au/sectors/school_education/publication_resources/schooling_issues_digest/schooling_%20issues_digest_motivation_engagement.htm

55

Sinkkonen, H-M. & Kyttdld, M. (2014). Experiences of Finnish teachers working
with immigrant students. European Journal of Special Needs
Education. 29:2. 167-183. d0i:10.1080/08856257.2014.891719

Sinkkonen, H-M., Kyttdld, M., Karvinen, O. & Aunio, P. (2011).
Maahanmuuttajalasten erityisluokkasiirrot - syyna todelliset
oppimisvaikeudet vai heikko kielitaito? NMI Bulletin.

Skinner, E. A., & Belmont, M. J. (1993). Motivation in the classroom: Reciprocal
effects of teacher behavior and student engagement across the school year.
Journal of Educational Psychology, 85(4), 571-581.
https:/ /doi.org/10.1037 /0022-0663.85.4.571

Skinner, E. & Kindermann, T. & Furrer, C. (2009).

A Motivational Perspective on Engagement and Disaffection Conceptualiza
tion and Assessment of Children's Behavioral and Emotional Participation i
n Academic Activities in the Classroom. Educational and Psychological Me

asurement. 69. 493-525. https:/ /doi.org/10.1177/0013164408323233.

Smith, D. W. (2018). Phenomenology. The Stanford Encyclopedia of Philosophy.

https:/ /plato.stanford.edu/archives/sum?2018 /entries/ phenomenology /

Stipek, D. (2002). Good Instruction Is Motivating.
https:/ /doi.org/10.1016 /B978-012750053-9 /50014-0
Suldo, S. M., Riley, K. N., & Shaffer, E. J. (2006). Academic Correlates of

Children and Adolescents' Life Satisfaction. School Psychology
International, 27(5), 567-582. https:/ /doi.org/10.1177/0143034306073411.

Teaching that matters for migrant students. (1.4.2022).

http:/ /migrant-education.net/teams-maahanmuuttajataustaisille-

oppilaille-merkityksellinen-opetus/

TENK - Tutkimuseettinen neuvottelukunta. (2012). Hyvai tieteellinen kiytanto
1-42. Haettu 22.3.2022 osoitteesta https:/ /tenk.fi/fi/ ohjeet-ja-
aineistot/ HTK-ohje-2012

Téhtinen, ]., Laakkonen, E. & Broberg, M. (2020). Tilastollisen aineiston
késittelyn ja tulkinnan perusteita. Turku. Turun yliopiston

kasvatustieteiden laitos.


https://doi.org/10.1080/08856257.2014.891719
https://psycnet.apa.org/doi/10.1037/0022-0663.85.4.571
https://doi.org/10.1177/0013164408323233
https://plato.stanford.edu/archives/sum2018/entries/phenomenology/
https://doi.org/10.1016/B978-012750053-9/50014-0
https://doi.org/10.1177/0143034306073411
https://doi.org/10.1177/0143034306073411
http://migrant-education.net/teams-maahanmuuttajataustaisille-oppilaille-merkityksellinen-opetus/
http://migrant-education.net/teams-maahanmuuttajataustaisille-oppilaille-merkityksellinen-opetus/
https://tenk.fi/fi/ohjeet-ja-aineistot/HTK-ohje-2012
https://tenk.fi/fi/ohjeet-ja-aineistot/HTK-ohje-2012

56

Tuomi, J. & Sarajdrvi, A. (2018). Laadullinen tutkimus ja sisdllonanalyysi
(Uudistettu laitos.). Kustannusosakeyhtio Tammi.

Valtiontalouden tarkastusvirasto. (2015). Maahanmuuttajaoppilaat ja
perusopetuksen tuloksellisuus. Valtiontalouden tarkastusviraston
tarkastuskertomukset 12/2015.

Virtanen, T. (2016). Student engagement in Finnish lower secondary school.
University of Jyvaskyla.

Wahlbeck, O. (2008). Eettiset kysymykset vihemmisttjen tutkimuksessa.
Sosiologia 45: 2, 154-156.

Willms, J. (2003). Student Engagement at School: A Sense of Belonging and
Participation: Results from PISA 2000. doi:10.1787/9789264018938-en.

Wright, T. & Cropanzano, R.

(2007). The Happy/Productive Worker Thesis Revisited. Research in Perso
nnel and Human Resources Management. 26. 269-307.

https:/ /doi.org/10.1016 /50742-7301(07)26006-2.



https://doi.org/10.1016/S0742-7301(07)26006-2

57

LIITTEET

Liite 1. Teemahaastattelun runko

Taustakysymykset:
Koulutustausta, tyonimike, kokemus ja tyonkuva. Opettaako miten paljon mo-

nikulttuurisia ryhmia?

1. Psykologiset perustarpeet:

Autonomia:
- Valinnanvapaudet oppimistilanteissa
- Kiinnostuksen kohteiden kaytto

- Kannustimien ja rangaistuksien kayttt opetuksessa

Kompetenssi:
- Opetustyylin/strategian muokkaaminen opetuksessa
- Odotuksien ja tavoitteiden méaarittely opetuksessa

- Oikeanlaisen avun tarjoaminen(eriyttiminen)

Yhteenkuuluvuus:
- Hyvén opettaja-oppilassuhteen luominen ja merkitys monikulttuuri-

sessa ryhmassa

2. Vertaistuki
- Kaverisuhteiden luonti ja oppilaiden "’sekoittuminen’ niissa

- Oppilaiden vertaistuki arjessa

3. Kodin tuki

- Kontaktin luominen perheisiin

- Kodin tuki koulunkédynnille maahanmuuttotaustaisissa perheissa



