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Maahanmuuttajaoppilaiden méara suomalaisissa kouluissa on kasvanut, joten yha useampi
luokanopettaja tulee kohtaamaan tydssadn maahanmuuttajaoppilaita ja heidan vanhempiaan. Tamén
tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, millaisia kokemuksia luokanopettajilla on yhteistyosta
maahanmuuttajavanhempien kanssa. Tutkimuskysymykseen vastattiin kahden alakysymyksen
kautta, jotka olivat a. Millaisia kokemuksia luokanopettajilla on Kkieli- ja kulttuurierojen
vaikutuksesta maahanmuuttajavanhempien kanssa tehtyyn yhteistyohon? ja b. Millaisten
toimintatapojen avulla luokanopettajat ovat pyrkineet ylittdméaan kieli- ja kulttuurieroista aiheutuvia
haasteita?

Tutkimus toteutettiin kvalitatiivista tutkimusmenetelmaa hyédyntéen, ja sen taustalla vaikutti
fenomenologia. Tutkimusaineisto Kkeréttiin kevéaédlla 2017 teemahaastattelemalla kymmenta
pirkanmaalaista luokanopettajaa: kahta miesopettajaa ja kahdeksaa naisopettajaa. Kaikilla
luokanopettajilla oli kokemusta maahanmuuttajavanhempien kanssa tehdysté yhteistydsta. Aineisto
analysoitiin aineistolahtdisen sisallonanalyysin keinoin. Luokanopettajien kokemukset yhteistydsta
maahanmuuttajavanhempien kanssa olivat osin hyvin yhtenevid, mutta niissa oli havaittavissa myos
paljon eroja, silld tutkimuksen keskidssé olevat maahanmuuttajat ovat niin laaja ja heterogeeninen
joukko.

Tutkimuksessa ilmeni, ettd kieli- ja kulttuurierot olivat vaikuttavia tekijoitd koulun ja
maahanmuuttajakodin valisesséd yhteisty0ssa. Kielierot vaikuttivat opettajien mukaan kaikkeen
yhteistydhon, kuten keskusteluun, viestittelyyn seka suomalaisten koulujen kayttamén sahkdisen
viestintdjarjestelmén kayttoon. Yhteisen kielen puute opettajan ja vanhemman vélill4 saneli hyvin
pitkalti sen, miten sujuvaksi tai haastavaksi yhteisty0 perheiden kanssa koettiin. Kulttuurierot
nakyivat yhteistyossd puolestaan siten, ettd kaikki maahanmuuttajavanhemmat eivat ymmartaneet
suomalaista koulukulttuuria. Vanhemmat saattoivat esimerkiksi oudoksua sité, ettd oman lapsen
poissaoloista tuli ilmoittaa opettajalle. Joidenkin maahanmuuttajavanhempien mielestd taas
koulunkéynnin pitéisi olla tiukempaa ja vaativampaa jo ensimmadisista luokista lahtien.

Luokanopettajat pyrkivat ratkaisemaan Kkielieroista aiheutuvia haasteita hyodyntamalla
tulkkipalvelun tulkkeja. Joskus he myods turvautuivat oman didinkielen opettajien tai
maahanmuuttajaoppilaiden tulkkausapuun. Liséksi he pyrkivat Kirjoittamaan viestit ja puhumaan
puhelimessa yksinkertaisella ja selkealla kielellg, jotta maahanmuuttajavanhempien olisi helpompi
ymmartaa heitd. L&hes kaikkien opettajien kokemus oli, ettd maahanmuuttajavanhemmat kayttavat
séhkoisté viestintajarjestelmad kantasuomalaisia véhemman. Viestit tdytyi saattaa heille tiedoksi
jotakin toista kautta, kuten tekstiviestilld tai puhelimitse. Kulttuurierojen tuomien haasteiden
ratkaisemiseksi opettajat kertoivat ottavansa tarvittaessa yhteyttd maahanmuuttajavanhempiin, jos
he eivét tied4, miten perheessd suhtaudutaan esimerkiksi joihinkin uskontoon liittyviin asioihin.
Y leisesti ottaen maahanmuuttajavanhempien kanssa oli tarkeaa keskustella siitd, millaisia ajatuksia
ja toimintatapoja heill4 on lastensa koulunk&yntiin liittyen.

Vaikka yhteisen kielen puute ja erilainen kulttuuritausta haastoivat yhteistyota
maahanmuuttajavanhempien kanssa, moni luokanopettajista koki maahanmuuttajavanhempien
asenteet suomalaista koulua kohtaan hyvin myonteisiksi. Kodin ja koulun valistd yhteistyota
tehdessa on tarkeéé olla yleistamattd maahanmuuttajia yhdeksi homogeeniseksi ryhméksi, kuten ei
voi kantasuomalaisiakaan, ja kohdata maahanmuuttajavanhempi ensisijaisesti vanhempana.



Avainsanat: maahanmuuttajavanhemmat, kodin ja koulun yhteistyd, monikulttuurisuus, kieli- ja
kulttuurierot
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1 JOHDANTO

Luokanopettaja kohtaa nykyisin tydssadn yha enemman ulkomaalaistaustaisia oppilaita ja heidan
perheitddn. Joskus asia ei vaikuta vuorovaikutukseen milld&n tavalla, mutta usein eri maiden
kulttuurien véliset erot, yksinkertaisimmillaan esimerkiksi yhteisen kielen puute, saattavat aiheuttaa
keskindiseen kommunikointiin uudenlaisia haasteita. Toisaalta lisadntyva monikulttuurisuus on
omiaan myos rikastuttamaan koulumaailmaa seka siind vallitsevia kasityksid, arvoja ja normeja.

Taman pro gradu -tutkielman aiheeksi valikoitui teema, joka sekd koskettaa meitd tutkielman
tekijoita tulevina luokanopettajina ettd on myds laajemmin yhteiskunnallisesti ajankohtainen.
Tutkimuksessa yhdistyvat kaksi kiinnostavaa ilmiota: vilkastuneen maahanmuuton osaltaan
kiihdyttdma monikulttuurisuuden lisddntyminen Suomessa sekd opetussuunnitelmassakin entista
enemméan painottuva kodin ja koulun vélinen yhteistyd. Tutkimuksen n&kokulma on niiden
luokanopettajien  kokemuksissa, jotka ovat tyoskennelleet tai  tyoskentelevat  télla
hetkell& yhteistydssd maahanmuuttajaperheiden kanssa. Tutkielmassa maahanmuuttajalla
tarkoitetaan sellaista Suomeen muuttanutta ulkomaan kansalaista, jolla on aikomus asua maassa
pidempéaén. Liséksi viittaamme maahanmuuttajalla my6s henkil6on, joka on syntynyt Suomessa,
mutta jonka vanhemmat tai toinen vanhemmista on muuttanut Suomeen. (Vaestoliitto 2017.)

Vuosien 1990-2015 aikana ulkomaalaistaustaisten osuus Suomen véestosta on kasvanut 0,8
prosentista 6,2 prosenttiin. Ulkomaalaistaustaisella tarkoitetaan henkil6d, jolla molemmat
vanhemmat tai ainoa tiedossa oleva vanhempi on syntynyt ulkomailla. (Tilastokeskus 2017.)
Suomeen tulevien maahanmuuttajien maara on lisédantynyt viime vuosina
esimerkiksi kansainvélisen pakolaiskriisin seurauksena. Lisaantynyt maahanmuutto tulee ndkymaan
ennen pitkad myos perusopetuksessa. Muun muassa padkaupunkiseudulla on jo useita alueita, joissa
ulkomaalaisia on yli viidesosa vaestdstd. Opetushallituksen mukaan maahanmuuttajaoppilaiden
osuus joidenkin suurimpien kaupunkien kouluissa on jo yli puolet. Maahanmuuttajaoppilaalla
tarkoitetaan sekd Suomeen muuttanutta, ettd Suomessa syntynyttd ulkomaalaistaustaista lasta tai
nuorta. (Opetushallitus 2017.)

Opettajat ja muu koulun henkilokunta tulevat kohtaamaan uudenlaisia haasteita, kun
oppilaiden taustat muuttuvat kulttuurisesti entistd monimuotoisemmiksi. Uskomme saavamme

aihetta tutkimalla lisaa tydvalineitd myds omaan tulevaan tyohémme luokanopettajina. Moninaisuus



voi ilmetd muun muassa siten, ettd oppilaat voivat kuulua erilaisiin etnisiin ryhmiin tai puhua eri
kielid ja heidan vanhemmillaan voi olla hyvinkin kirjava koulutus- ja sosiaalitausta. (Alitolppa-
Niitamo & Sadvala 2013, 117.)

Tutkimuskysymyksemme on: Millaisia kokemuksia luokanopettajilla on yhteistyosta
maahanmuuttajavanhempien kanssa? Vastaamme tutkimuskysymykseen kahden alakysymyksen
avulla, jotka ovat a. Millaisia kokemuksia luokanopettajilla on kieli- ja kulttuurierojen vaikutuksesta
maahanmuuttajavanhempien kanssa tehtyyn yhteistydhon? ja b. Millaisten toimintatapojen avulla
luokanopettajat ovat pyrkineet ylittdmaan kieli- ja kulttuurieroista aiheutuvia haasteita?

Aloitamme tutkielman teoriaosuuden tarkastelemalla maahanmuuttajia ja Suomeen
kohdistunutta maahanmuuttoa 2000-luvun aikana. Ensimméisesséd alaluvussa kasitelldan
monikulttuurisuutta, joka tassa tutkimuksessa nahdaén yhtena kattokasitteend. Laaja ilmid rajataan
koskemaan nykysuomalaisen monikulttuurisuuden konkreettisinta ilmentymad, maahanmuuttajia ja
maahanmuuttoa Suomessa ja samalla pohditaan kasitteen poliittista madritelmad sek&d sen
ilmenemista nykyisessa peruskoulun opetussuunnitelmassa. Téassa tutkimuksessa emme voi kasitell4
Suomessa vallitsevien kulttuurien moninaisuutta ja kohtaamista kuin hyvin pintapuolisesti.
Tiivistetysti monikulttuurisuuskasitteeseen voidaan kuitenkin siséllyttad etnisyyden, Kkielen,
kulttuurin seka uskonnollisen monimuotoisuuden ohella myds sukupuolikysymykset, seksuaalinen
suuntautuminen, vammaisuus, syrjaytyminen ja sosioekonominen tilanne. (Paavola & Talib 2010,
11, 27)

Toisessa alaluvussa syvennymme kotouttamisen ja kotoutumisen Kkasitteisiin ja
maahanmuuttajaoppilaan asemaan suomalaisessa peruskoulussa. Suomessa viranomaisten,
koulutuksen jarjestéjien ja tyonantajien toimintaa véhemmistojen, kuten maahanmuuttajien osalta,
ohjaa yhdenvertaisuuslaki (1325/2015), joka velvoittaa heiddt edistdimadn yhdenvertaisuutta
toiminnassaan. Lain tarkoituksena on yhdenvertaisuuden edistdmisen liséksi ehkaista syrjintaa seka
tehostaa syrjinnan kohteeksi joutuneen oikeusturvaa.

Kolmannessa pééluvussa késittelemme kodin ja koulun yhteistyotd. Tassé luvussa kaydaan
lapi myobs yhteistydtd maahanmuuttajien kontekstissa sek& siihen liittyvid tutkimuksia.
Perusopetuslaki (628/1998, 3 §) ja Opetushallituksen antamat valtakunnalliset perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet velvoittavat kouluja olemaan yhteistydssa kotien kanssa. Y hteistydssa
tulee ottaa huomioon perheiden moninaisuus sekéd tiedon ja tuen tarpeet, ja ndin myo6s etsid
maahanmuuttajaperheiden kanssa toimivia vuorovaikutuksen muotoja. Yhteistyon lahtokohdiksi
mainitaan kunnioitus, tasa-arvo ja yhdenvertaisuus. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden
mukaan koulun on oltava yhteistydssé huoltajien kanssa niin, ett4 he voivat osaltaan tukea lasten

tavoitteellista oppimista ja koulunkayntid. Liséksi huoltajille tulee antaa tietoa opetuksen



jarjestamisen keskeisistd asioista, kuten opetussuunnitelmasta, oppilashuollosta, arvioinnista ja
mahdollisuudesta osallistua kodin ja koulun yhteistyohon. (POPS 2014, 35-36.)

Neljannessé luvussa esittelemme tarkemmin tutkimuksen tavoitteet seké tutkimuskysymykset.
Viidennessa luvussa taas pohdimme tutkimuksen metodologisia ratkaisuja, esittelemme
aineistonkeruu- ja analyysimenetelman seké kuvaamme tutkimukseen osallistuneet luokanopettajat
koodinimid kayttden. Kuudennessa luvussa syvennymme saatuihin tutkimustuloksiin seka
peilaamme niitd teoriaan ja aikaisempiin tutkimuksiin. Tutkielman pohdinta-osassa kokoamme
yhteen tutkimuksen keskeisen annin ja sivuamme muun muassa teorian ja tulosten valossa esiin
noussutta kysymysté opettajan monikulttuurisesta kompetenssista. Lopuksi arvioimme tutkimuksen
luotettavuutta ja pohdimme mahdollisia jatkotutkimusaiheita.



2 MAAHANMUUTTO JA
MAAHANMUUTTAJAT SUOMESSA 2000-
LUVULLA

Suomi on saanut muuttovoittoa vuodesta 1981 lahtien. Neuvostoliiton hajotessa itdisen Euroopan
sosialistimaat vapautuivat matkustamista koskevista rajoituksista ja vékeé alkoi muuttaa Suomeen.
Suomeen saapui myos pakolaisia Vietnamista, Somaliasta, Irakista ja entisen Jugoslavian alueelta.
Nykyisin maahanmuutolla on suuri vaikutus suomalaisen vdestomaaran lisdantymiseen, silla
vuodesta 2007 lahtien nettomaahanmuuton merkitys véestonkasvulle on ollut suurempi kuin
luonnollinen vaestdnkasvu. Nettomaahanmuutolla tarkoitetaan maahan- ja maastamuuton Vvélista
erotusta. Nettomuuttoa kutsutaan positiiviseksi, kun maahanmuutto on vuositasolla suurempaa kuin
maastamuutto. Luonnollisella véestonkasvulla puolestaan tarkoitetaan syntyneiden ja kuolleiden
valista erotusta. Luonnollisen vdestonkasvun ollessa positiivinen syntyneiden madard ylittaa
vuositasolla kuolleiden m&é&réan. (Soderling 2013, 19-21.)

Maahanmuutto on valtioiden hallinnoimaa toimintaa ja aina riippuvainen viranomaisten ja
paatdksentekijoiden linjauksista. Suomen maahanmuutto perustuu ulkomaalaislakiin (301/2004) ja
lakiin kansainvalistd suojelua hakevien vastaanotosta (746/2011). Euroopan ulkopuolelta Suomeen
tulevat henkil6t tarvitsevat oleskeluluvan, joka voidaan myontaa esimerkiksi opiskelun, tyonteon,
perhesiteen tai suomalaisen syntyperan perusteella (Alitolppa- Niitamo & Saéavala 2013, 8). Vuonna
2015 viisi suurinta ryhméaé oleskelulupaa hakeneiden kansalaisuuksista olivat Venéjan federaatio,
Kiina, Intia, Ukraina ja Vietnam (Maahanmuuttovirasto 2015, 7).

Maahanmuuttopolitiikkaa on ollut yhtd kauan kuin taysivaltaisia valtioitakin, joilla on
ulkovaltojen tunnustamat rajat sekd oikeus sdadelld liikennettd rajan yli. Joskus maahan
muuttamista on pyritty rajoittamaan, ja toisinaan taas saapumista tai lahtemisté on pyritty edistamaan
erilaisin ~ toimin.  Maahanmuuttopolitiikasta voidaan erottaa = maahanmuuttajapolitiikka.
Maahanmuuttajapolitiikalla tarkoitetaan poliittisia ja hallinnollisia toimia, jotka koskevat
oleskeluoikeuden saaneita maahanmuuttajia. Keskeisimpid niistd on integraatiopolitiikka eli

kotouttamispolitiikka. Kotouttamispolitiikalla viitataan julkisen vallan toimiin, joiden tarkoituksena



on auttaa maahanmuuttajia 10ytdmé&adn mahdollisimman sujuvasti oma paikkansa uudessa
asuinmaassa. (Saukkonen 2013, 81-83.)

Maahanmuuttajat paatyvat Suomeen erilaisin syin, esimerkiksi joku voi haluta opiskella tai
tehda toitd eri maassa, kun taas toinen voi joutua hakemaan turvapaikkaa, koska omassa maassa
eldminen on hengenvaarallista (Schubert 2013, 63). Maahanmuuttajalla tarkoitetaan maasta toiseen
muuttavaa henkil6d, joka elda valiaikaisesti tai pysyvasti maassa. Maahanmuuttaja on yleiskasite,
jolla voidaan viitata pakolaisiin, turvapaikanhakijoihin, siirtolaisiin ja paluumuuttajiin. (Paavola &
Talib 2010, 30; Sdderling 2013, 17; Talib 2002, 18.) Siirtolaisista, pakolaisista, paluumuuttajista,
maahanmuuttajaperheisté tai monikulttuurisista perheistd puhuessa tapahtuu vaistamatta aina yhteen
niputtamista tai jonkin tason yleistystd. On kuitenkin hyva muistaa, ettd samalta alueelta tulleet
ihmiset ovat yksil6ité ja ndin ollen saattavat muodostaa hyvinkin heterogeenisen ryhman erilaisine
lahtokohtineen. (Kénkanen & Immonen-Oikonen 2009, 175.)

Pakolainen on henkild, joka pelkaa perustellun syyn vuoksi joutuvansa vainotuksi alkuperan,
uskonnon, kansallisuuden tiettyyn yhteiskunnalliseen rynméén kuulumisen tai poliittisen mielipiteen
vuoksi. Turvapaikanhakijalla tarkoitetaan henkil6d, joka hakee vieraasta valtiosta suojelua ja
oleskeluoikeutta. Pakolaisaseman saa henkild, jolle jokin valtio antaa turvapaikan tai jonka UNHCR
eli Yhdistyneiden kansakuntien pakolaisasiain péavaltuutettu katsoo olevan pakolainen.
(Maahanmuuttovirasto 2017; Talib 2002, 18.) Siirtolaisella puolestaan viitataan henkiloon, joka
muuttaa maahan pysyvasti tarkoituksenaan hankkia sieltd toimeentulonsa. Siirtolaisella voidaan
tarkoittaa sekd maahanmuuttajaa ettd maastamuuttajaa. (Talib 2002, 18; Teichmann 2002, 5.)
Paluumuuttajalla viitataan ulkosuomalaiseen, joka palaa Suomeen (Maahanmuuttovirasto 2017;
Talib 2002, 18).

2.1 Monikulttuurisuus osana suomalaista yhteiskuntaa

Monikulttuurisuus on késitteenda hyvin laaja ja se voidaan madritella useilla eri tavoilla.
Pohjimmiltaan késitteelld kuitenkin tarkoitetaan aina jonkinlaisia ryhmien vélisid suhteita (Paavola
& Talib 2010, 26). Yksinkertaisimmillaan monikulttuurisuus viittaa véeston kulttuuriin ja etniseen
monimuotoisuuteen, eli on olemassa eri Kielid, eri uskontoja, eri kansalaisuuksia ja erilaisia tapoja
toimia ja ymmartad maailmaa (Saukkonen 2007, 8). Etnisyys ja kulttuuri ovat myos jo vakiintuneita
kasitteitd, joihin palataan myohemmissa luvuissa. Etnisyys merkitsee tiivistetysti alkuperaltdan
yhteisten ryhmien vélista erontekoa (Huttunen 2005, 117). Monikulttuurisuudella viitataan joskus
myos poliittiseen ajattelutapaan, jota voidaan kutsua nimelld multikulturalismi. Multikulturalismin

mukaan yhteiskunnassa tulee edistaa kulttuurivahemmistdjen mahdollisuuksia sailyttéé ja vahvistaa



omia toiminta- ja ajattelutapojaan seka erillisyyttd muista. Ajattelutavan mukaan yhteisélla, ei vain
yksil6illg, on oikeuksia. (Saukkonen 2013, 84.)

Monikulttuurisuuden késitettd voidaan kayttaé seké kuvailevana etté ideologisena. Edellisessé
kappaleessa mainittu yksinkertainen maaritelmé viittaa hyvin késitteen kuvailevaan puoleen, mutta
poliittisessa ulottuvuudessa monikulttuurisuudella voidaan tarkoittaa “ihannetta” tai “tavoiteltavaa
asiaa”. Télloin etninen monimuotoisuus ndhdddn yhteiskunnan tirkednd pyrkimyksend. Eri
maéaritelmat riippuvat taustalla vallitsevasta kulttuurikasityksestd. Tutkimuksessamme emme
keskity tarkentamaan kulttuuria késitteend itsessdén sen enempédd, kuin ettd ymmarramme tassé
kulttuurin laaja-alaisena ja elaméntapamaisena késitteend. (Huttunen, Loytty & Rastas 2005, 20-21;
Kuukka 2009, 177-178; Martikainen, Sintonen & Pitk&dnen 2006, 13-15; Tuittu, Klemeld, Rinne &
Rasanen 2011, 21; ks. myds Modood 2007, 1-2.)

Monikulttuurisuuskasitteen ohessa kaytetddn myds interkulttuurisuuden  kasitetta.
Interkulttuurisuuden kasitteell& tarkoitetaan aktiivista kulttuurien valistd vuorovaikutusta, kuten
toisilta oppimista, mahdollista kulttuurien sekoittumista ja keskindistd sulautumista. (Rasanen
2000.) Talib (2008, 151) madrittelee interkulttuurisuuden ihmisen kyvyksi toimia luontevasti
erilaisissa kulttuurisissa ymparistoissa. Yksiléd voi silloin kutsua kulttuurisesti herkéksi. Talibin
mukaan interkulttuurisuuden edellytyksené on ihmisten vélinen vuorovaikutus. Kaikki osallistujat
hyotyvéat kulttuurisista kohtaamisista, silla parhaimmillaan ne laajentavat ja muokkaavat jokaisen
kulttuurista ymmarrysta seké késitystd ymparoivasta todellisuudesta ja itsestaan. (Talib 2008, 151.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) kaytetdadn termia Kkulttuurinen
moninaisuus, joka méaritelld&n erilaisten identiteettien, kielten, uskontojen ja katsomusten
rinnakkaiseloksi ja keskindiseksi vuorovaikutukseksi. Opetushallituksen opetusneuvos Leena
Nissila nakee Kkulttuurisen moninaisuuden monikulttuurisuutta laajempana, ei pelkastaan
maahanmuuttoon liittyvana ilmiona, johon siséltyvat ihmisten moninaisuus ja erilaiset lahtokohdat
(Opettaja-lehti  5/2017).  Koulujen arvopohja  rakentuu  moninaiselle  suomalaiselle
kulttuuriperinnolle kasvattaen oppilaita ymmarrykseen, kunnioitukseen ja vastuulliseen toimintaan
sekd tukien myo6s heiddn oman kulttuuri-identiteettinsa rakentumista. Kulttuurinen moninaisuus
nédhd&én voimavarana, ja perusopetuksen tavoitteena on luoda pohjaa kulttuurisesti kestavélle
kehitykselle seka ihmisoikeuksien kunnioittamiselle myos tulevaisuudessa. Monikielisyys on yksi
kulttuurisen moninaisuuden keskeisista piirteistd, ja kouluyhteisdssa tehdaan selvaksi jokaisen
ihmisen perusoikeus omaan kieleen ja kulttuuriin. Kulttuurinen moninaisuus on esilld mys useissa
opetussuunnitelman perusteiden ainekohtaisissa sisélldissa. (POPS 2014.)

Suomessa on jo ennen keskiaikaa sek& sen jalkeen asunut muiden etnisten kulttuurien

edustajia. Naistd merkittdvimpia esimerkkejd ovat suomenruotsalaiset, saamelaiset ja romanit, seka
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myodhempind aikoina myds maahanmuuttajina Suomeen tulleet siirtolaisryhmaét, joita on eritelty
edellisessa luvussa. Lisaksi merkittavimpiin ryhmiin kuuluvat viittomakieliset, vanhavenaldiset ja
tataarit. Kaikki edelld mainitut ryhmittymét kuuluvat vahemmistokulttuureihin, jotka eldvat
rinnakkaiselossa valtakulttuuriin ndhden. (Opetus- ja kulttuuriministerio; Paavola & Talib 2010.)

Kielellisiin vahemmistdihin kuuluvat kayttavat arjessaan muita, kuin kansalliskielid suomea
tai ruotsia. Kansalliskielta on oikeus kayttaa viranomaisten kanssa asioidessa, ja saamen kielelld on
sama kyseinen asema saamelaisalueilla. Oikeus kayttaé vieraita kielid seka tulkkien apua on séadetty
hallintolaissa, ja myds viittomakielisten Kkielelliset oikeudet on Kirjattu lakiin. (Opetus- ja
kulttuuriministerid.) Oma erityinen asemansa on saamelaisilla, jotka ovat Suomen alkuperaiskansaa.
Seka heilld etta romaneilla ja joillakin muilla ryhmilla on kansallisina kulttuurivdhemmistdina
oikeus lakiin perustuen yll&pitaa seké kehittdd omaa kieltdéan ja kulttuuriaan. Saamelaisilla on liséksi
oma kulttuurinen itsehallinto Saamelaiskérajat. (Oikeus- ja kulttuuriministerio; Paavola & Talib
2010, 141-151.)

Kuten jo tutkielman johdannossa todettiin, kasvava maahanmuutto lisaé etnistd moninaisuutta.
Suomeen saapuu eniten maahanmuuttajia Venajalta ja Virosta (Opetus- ja kulttuuriministerio).
Pakolaisia on tullut muun muassa entisen Jugoslavian maista, Irakista ja Somaliasta (ks. luku 3).
Lisatietona voidaan mainita, ettd vuoden 2015 elokuun loppuun mennessé Syyrian pakolaiskriisin
seurauksena Suomeen saapui yhteensa 192 syyrialaista turvapaikanhakijaa, ja vuonna 2014
Suomeen paasseiden Syyrian pakolaisten maard vastasi 0,014 prosenttiyksikkdd pakolaisten
maarasta viidessa Kkriisin lahialueen maassa. Naitd maita ovat Turkki, Libanon, Jordania, Irak ja
Egypti. (Amnesty International 2015.)

Suomen valtakulttuurista eroavia piirteitd ndhd&an myaos esimerkiksi eri vammaisryhmillg, eri
uskontokuntiin kuuluvilla, seksuaalivahemmistdilla seka eri ikaryhmilld, kuten nuorilla. Uskonnon-
ja omantunnonvapaus on perustuslaillinen perusoikeus, joka oikeuttaa uskonnon harjoittamisen,
vakaumuksen ilmaisemisen tai kirkkoon kuulumattomuuden. Kansankirkot ovat kirkkoja, joihin
kuuluu enemmistd kansasta ja joilla on lakiin perustuen erityisasema Suomessa. Evankelis-
luterilainen ja ortodoksinen kirkko ovat Suomen kansankirkkoja, mutta maassamme harjoitetaan
my6s muun muassa juutalaisuutta, islamia, buddhalaisuutta ja hindulaisuutta. (Opetus- ja
kulttuuriministeric.)

Jos monikulttuurisuus ymmarretadn yksinkertaisesti erilaisten alakulttuurien rinnakkaiselona,
niin Suomi on aina ollut monikulttuurinen maa — huolimatta siit4, etta historian saatossa on julkisesti
pyritty vaittaméan toisin (Huttunen ym. 2005, 16). Kuitenkin t&ssa tutkimuksessa viitataan
monikulttuurisuudella nimenomaan maahanmuuttoon ja etnisen moninaisuuden nakoékulmaan, ja

vaikka Suomeen on tdhan péivadn mennessd kohdistunutkin jo paljon maahanmuuttoa, on
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maassamme edelleen muuhun Eurooppaan verrattuna vahan erilaisen etnisen taustan omaavia
ihmisid. Esimerkiksi vuonna 2015 Suomessa asui 339 925 ulkomaalaistaustaista henkil64, joista 286
803 oli syntynyt ulkomailla ja 53 122 Suomessa. Luvut muodostavat vain murto-osan Suomen
kokonaisvékiluvusta. (Terveyden ja hyvinvoinnin laitos 2017; ks. myos Tilastokeskus 2014; Tuittu
ym. 2011, 9.) Nyky-Suomea voidaan Kkuitenkin jo yleisesti kutsua monikulttuuriseksi
yhteiskunnaksi, jossa véhemmistokulttuurit kohtaavat ja sekoittuvat vallitsevaan kulttuuriin.
(Liebkind 2001).

2.2 Kotouttaminen ja kotoutuminen

Suomen virallisen maahanmuuttopolitiikan tavoitteena on kotouttaa maahanmuuttajia Suomeen.
Kotouttamisella tarkoitetaan, ettd maahanmuuttajat osallistuvat yhteiskunnan eldmaan sen
tasavertaisina jasenina niin taloudellisesti, sosiaalisesti kuin poliittisestikin. Maahanmuuttajilla on
talloin samat oikeudet ja velvollisuudet kuin valtavéestolla. Kotoutumisen onnistumiseksi tulee ottaa
huomioon eri ryhmien erityistarpeet muun muassa koulutuksessa ja tyGelaméssa.
Yhteiskunnassamme tarvitaan erilaisia kéytdnt6ja samanlaisen kohtelun sijasta tasa-arvon ja
kulttuurisen moninaisuuden sailyttdmiseksi. Haasteena n&hdaénkin sellaisen monikulttuurisen
yhteiskunnan rakentaminen, jossa ihmisid kohdellaan eri tavoin heiddn tarpeidensa mukaisesti.
(Pitkanen & Kouki 1999, 55-56.)

Kotouttamista eli niitd toimenpiteitd, joilla viranomaisten tulee edistdd uusien tulijoiden
kotoutumista, saatelee laki kotoutumisen edistamisestd (1386/2010). Lain ldhtokohtana on tuoda
kotouttamistoimet ja- palvelut kaikkien niitd tarvitsevien saataville. Lisdksi lain mukaan jokaisella
maahanmuuttajalla on oikeus alkukartoitukseen sosiaalitoimistossa tai TE-toimistossa.
Alkukartoitus tehddan kaikille maahanmuuttajille, jotka ilmoittautuvat tyénhakijoiksi tai hakevat
toimeentulotukea. Sen perusteella kotoutumisen tukea tarvitsevalle maahanmuuttajalle tehdaan
kotoutumissuunnitelma, johon Kkirjataan tarvittavat tiedot tyollistydkseen ja osallistuakseen
suomalaiseen yhteiskuntaan.

Kotoutumisella viitataan jatkuvaan, kaksisuuntaiseen prosessiin, jossa maahanmuuttaja tulee
osalliseksi ympéroivassa yhteiskunnassa ja yhteiskunta muuttuu vaestdon monimuotoistuessa (Ty0-
ja elinkeinoministerio 2017). Kotoutuminen on riippuvaista valtavdeston asenteista ja
toimintatavoista (Alitolppa- Niitamo & Saavala 2013, 7). Se pitaa sisallaédn uusiin asioihin ja
toimintatapoihin tutustumista sekd samalla vanhojen ja tuttujen toimintatapojen pois jattamista
(Schubert 2013, 64). Muutosprosessia, joka alkaa yksiloiden ja ryhmien valilla eri jésenten
kontaktiin tulemisesta, kutsutaan akkulturaatioksi (Redfield, Linton & Herskovits 1936, 149-150).
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Maahanmuuttajan hyvinvointiin vaikuttaa olennaisesti se, miten hyvin h&n 16ytaa itselleen
sopivan tasapainon kahden kulttuurin valilla (Schubert 2013, 64). Yksilon asennetta kahden eri
kulttuurin kanssa elamiseen kuvataan termilla akkulturaatioasenne. Akkulturaatioasenne pitaa
sisallaan kaksi toisistaan eroteltavaa ajatusta. Ajatuksen siitd, kuinka paljon yksilo haluaa sailyttaa
omaa kulttuuriperinnettdén ja identiteettid&n ja sen, miten paljon yksild haluaa olla yhteydessa
valtavéestoon ja olla aktiivisesti tekemisissa heidan kanssa. (Berry, Uichol, Power, Young & Bujaki
1989, 185-186.)

Kanadalaisen John Berryn akkulturaatioprosessia kuvaavan mallin mukaan on olemassa nelja
erilaista akkulturaatiostrategiaa: assimilaatio, separaatio, integraatio ja marginalisaatio. Yksil6 voi
vaihdella nditd strategioita ajan ja elaméntilanteiden mukaan. Assimilaatiolla viitataan ihmisen
omasta kulttuuri-identiteetistd luopumiseen. T&man strategian omaava yksilé ensisijaisesti
tavoittelee sulautumista valtavaestoon ja han ei nde merkitysta omilla kulttuuritaustaan liittyvilla
sisélloilla. Separaatiolla puolestaan tarkoitetaan edellisen strategian vastakohtaa, eli siind yksilo
haluaa el&d& erillddn valtavdestostd ja néin ollen pitdd ainoastaan kiinni omasta kulttuuri-
identiteetistddn. Integraatiota noudattavassa strategiassa yksild haluaa séilyttad elamassaan omaa
kulttuuritaustaansa, mutta samalla han myos haluaa tulla osaksi valtakulttuuria. Neljannen
marginalisaatio-strategian mukaan yksilolla ei ole oikeastaan kiinnostusta oman kulttuurin
séilyttdmiseen, eik&d myoskadn valtakulttuurin elaméén, jolloin kyseessd on usein syrjaytyminen.
(Berry 1997, 9-10.)

Maahanmuuttajan on tarkedd oppia toimimaan ja asioimaan uudessa asuinmaassa, jotta
asettuminen onnistuisi mahdollisimman hyvin. Uuteen paikkaan asennoitumiseen vaikuttavat monet
tekijat, kuten omien toiveiden ja odotusten tayttyminen, yksilolliset piirteet ja ikd. (Schubert 2013,
63-64.) Maahanmuuttajat voivat tulla Suomeen hyvinkin erilaisista kulttuureista ja myos siksi uusi
kotimaa voi aiheuttaa monia haasteita sopeutumiselle. Tallaisia haasteita ovat esimerkiksi ihmisten
ennakkoluulot seka erot kielessa ja kulttuurissa. (Tuittu ym. 2011, 16.)

Kaikki maahanmuuttajat kokevat muutosta stressi, silla elamdassé tapahtuu monia muutoksia
kotimaan jattdmisen myo6ta (Schubert 2013, 63). Ylipaataan pitk&aikainen tai pysyva muutto maasta
toiseen on suuri eldmanmuutos, joka vaatii sopeutumista uuteen ympéristoon ja kulttuuriin ja voi
siten aiheuttaa yksil6lle psyykkistd kuormitusta ja stressid. Sopeutuminen uuteen voi vaikeutua
etenkin silloin, jos muuttajan sosio-ekonominen asema laskee tulomaassa merkittavasti, han ei osaa
maan Kkieltd tai hdn joutuu eroon perheestddn tai muista saman kulttuuritaustan omaavista
henkil6istd. Ongelmia voi syntyd myds, jos henkil6 tulee torjutuksi vastaanottavassa yhteiskunnassa
tai on kokenut traumaattisia tapahtumia tai pitkdaikaista stressida aikaisemmassa kotimaassaan.

Liséksi teini-ikdinen tai idké&s henkild kokee muita enemman paineita ymparistossa tapahtuvista
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muutoksista.  Pakolaiset ndhdddn  kaikista aiemmin  mainituista  siirtolaisryhmisté
haavoittuvaisimpina - heill4 on todettu muun muassa fysiologisia ja psykosomaattisia oireita seka
masennusta. (Talib 2002, 18-21.)

Alkuajan vaikeuksien jalkeen sopeutuminen kuitenkin helpottuu: kielitaito alkaa kehittyd,
kuten my0s aiempi itseluottamus sen mukana. Maahan tulleilla siirtolaisrynmilla motivaatio
menestyé on usein hyvin voimakas - varsinkin heillg, jotka ovat tulleet Suomeen vapaaehtoisesti.
(Talib 2002, 22.)

2.3 Maahanmuuttajaoppilas suomalaisessa peruskoulussa

Maahanmuuttajaoppilaat saavat saman koulutuksen kuin valtavéeston lapset, ja menestyminen
uudessa asuinmaassaan esimerkiksi opiskelun kautta katsotaan usein merkittavéksi kotoutumisen
mittariksi. Suomalainen koulutusjérjestelmé pohjautuu tasa-arvoisuuteen: kaikilla lapsilla ja nuorilla
tulee olla yhdenvertaiset mahdollisuudet koulutukseen, oli sitten asuinpaikka, taloudellinen tilanne
tai kulttuurinen tausta mika tahansa. (Terds & Kilpi-Jakonen 2013, 184.)

Oppivelvollisuusikaisellda 7-17-vuotiaalla Suomessa vakinaisesti asuvalla maahanmuuttajalla
on oikeus samaan peruskoulutukseen kuin suomalaisillakin. Maahanmuuttajien opetuksessa
noudatetaan my0s samoja valtakunnallisen perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita.
Opetuksessa tulee kuitenkin ottaa huomioon oppilaiden taustat ja lahtokohdat, kuten oppilaan
aidinkieli, kulttuuri, maahanmuuton syy ja maassaoloaika. Liséksi opetuksen tulee tukea oppilaan
kasvamista aktiiviseksi ja tasapainoiseksi jaseneksi seka suomalaisen kieli- ja kulttuuriyhteison etta
oppilaan oman kieli- ja kulttuuriyhteison osalta. (Opetushallitus 2017.)

Perusopetuksen valmistavaan opetukseen osallistui syyskuussa 2015 noin 3840 oppilasta, ja
my6hemmin samana vuonna uusia perusopetukseen valmistavan opetuksen ryhmié perustettiin yli
50 kappaletta. Kaiken kaikkiaan perusopetuksessa opiskeli vuoden 2015 aikana noin 32 000
vieraskielista oppilasta, mika vastaa noin 6 % kaikista perusopetuksen oppilaista. (Nissild 2015.)
Suomessa maahanmuuttajien koulutuksen pyrkimyksené on antaa maahan muuttaville valmiuksia
toimia tasavertaisina jasenina suomalaisessa yhteiskunnassa (Opetushallitus 2017). Koulutuksen
onnistuminen ja maahan muuttaneiden lasten kouluhyvinvoinnin edistdminen nahdaan olennaisiksi
tavoiksi kotoutumisen edistamisessé ja etnisen eriarvoistumisen estdmisessa (S&avéla 2013, 118).

Maahan muuttanut lapsi sijoitetaan usein luokalle, joka vastaa hdnen ik&é&nsa seka tietojaan ja
taitojaan. Tdman luvun ensimmaisessé alaluvussa kasitellaan perusopetukseen valmistavaa opetusta,
jota voidaan antaa esiopetusikaisille ja oppivelvollisuusikaisille maahanmuuttajalapsille.

Maahanmuuttajaoppilaalla on myds mahdollisuus saada suomen tai ruotsin opetusta
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maahanmuuttajille tarkoitetun oppiméardn mukaan (S2), josta kerrotaan tarkemmin tdman luvun
toisessa alaluvussa. Kolmannessa alaluvussa syvennytadn oman didinkielen opetukseen.
Mahdollisuuksien mukaan koulut jarjestavat tukiopetusta eri oppiaineissa myos oppilaan omalla
aidinkielellda. Luvun neljannesséd alaluvussa kasitellddn oman uskonnonopetusta. Jos
maahanmuuttajaoppilaan uskontokuntaan kuuluvia oppilaita on koulussa vahintd&n kolme ja
vanhemmat pyytévét opetuksen jarjestdmistd, on maahanmuuttajaoppilaalla oikeus saada oman

uskontokuntansa mukaista opetusta. (Opetushallitus 2017.)

2.3.1 Valmistava opetus

Perusopetuslaissa (628/1998) saadetddn kunnille vapaaehtoisesta, maahanmuuttajataustaiselle
henkil6lle annettavasta perusopetukseen valmistavasta opetuksesta, joka vastaa laajuudeltaan yhta
lukuvuotta. Opetuksen tavoitteena on taata oppilaalle vaatimuksia vastaavat taidot suomen tai
ruotsin kielessa seka muut valmiudet esi- tai perusopetukseen siirtymiselle. Lisaksi valmistavan
opetuksen tulee muun muassa edistéa oppilaan tasapainoista kehitysta ja kotoutumista Suomeen seka
toisaalta my0s tukea oppilaan oman &idinkielen kehitystd ja oman kulttuurin tuntemusta. Tarkat
siséllolliset tavoitteet tulee madritella oppilaan henkilokohtaisessa opinto-oppaassa, jolloin ne on
suhteutettu kunkin oppilaan senhetkiseen kielitaitoon ja koulutustaustaan. (Opetushallitus 2012, 3;
Perusopetukseen valmistavan opetuksen opetussuunnitelman perusteet 2015, 5.)

Valmistavaan opetukseen ovat oikeutettuja esi- ja peruskouluikéiset maahanmuuttajat, seka
tarvittaessa myos sitd vanhemmat henkil6t. Osallistujilta ei vaadita oleskelulupaa. Valmistavan
opetuksen oppilaita integroidaan yleisopetukseen joustavasti omien taitojen kehityksen mukaan.
Opetuksen jarjestdja paattaa valmistavan opetuksen jarjestdmisesta seka muodostaa opetusryhmét.
(Opetushallitus 2012, 3; Perusopetukseen valmistavan opetuksen opetussuunnitelman perusteet
2015, 5)

Vuosien 2005 ja 2006 aikana valmistavaa opetusta annettiin eniten Helsingissd, Vantaalla,
Espoossa ja Tampereella, joista Helsingissé siihen osallistui 206 oppilasta ja Tampereella 122
(Opetushallitus 2008, liite 2). Kodin ja koulun yhteistyé ndhdéan myods valmistavassa opetuksessa
hyvin keskeisend. Erityisen tarke&a on varmistaa, ettd oppilaan huoltajat ymmartavat koulusta saatua

tietoa ja siksi sen kasittelylle tulee varata aikaa. (Opetushallitus 2012, 21.)
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2.3.2 Suomi toisena Kielen& -opetus

Suomi toisena kielena ja kirjallisuus (S2) on yksi didinkieli ja Kirjallisuus -oppiaineen oppimaaristé,
johon lukeutuu muun muassa suomen, ruotsin ja saamen kielen kirjallisuus (Opetushallitus 2016, 3).
Sen erityisend tehtavdna ndhd&an oppilaan monikielisyyden kehittymisen tukeminen seka
kiinnostuksen herattaminen ja vélineiden tarjoaminen kielitaidon elinik&iseen kehittamiseen. Suomi
toisena kielend ja kirjallisuus- opetus auttaa maahanmuuttajaoppilasta rakentamaan kielellistd ja
kulttuurista identiteettiddn kulttuurisesti monimuotoisessa ja monimediaisessa Yyhteiskunnassa
yhdessé yhteistydssa kotien, oman &idinkielen opetuksen seka muiden oppiaineiden kanssa. Suomen
kielen oppiminen tukee kotoutumista suomalaiseen yhteiskuntaan kieliyhteison tdysivaltaiseksi
jaseneksi, jolla on kielelliset valmiudet jatko-opintoihin. (Opetushallitus 2016, 6.)

Oppilas, jonka oma aidinkieli ei ole suomi, ruotsi tai saame tai hanelld on muuten monikielinen
tausta, voi opiskella suomi toisena kielené ja kirjallisuus -oppimaérad. Oppilaan vanhemmat tekevat
paatoksen oppimééran valinnasta, mutta koulun tehtdvana on kuitenkin suositella kullekin oppilaalle
sopivaa oppimaaraa. Oppimééaran valintaan vaikuttavat oppilaan kielitaidon taso ja
opiskeluedellytykset. (Opetushallitus 2016, 3-4) Perusopetuksessa suomi toisena kielena -
opetukseen osallistui vuonna 2014 yhteensa 25 884 oppilasta (Opetushallinnon tilastopalvelu).

S2- opetus siséltdd omat tavoitteet ja sisallot sek& omat arviointikriteerit, joita opetuksessa
tulee noudattaa. Opetuksen tavoitteena on tukea oppilaiden kielellistad kehitystd, sujuvan luku- ja
Kirjoitustaidon oppimista ja lukutaidon syventdmistd ymmartavéaksi lukemiseksi. Keskeiset
sisaltdalueet puolestaan ovat seuraavat: vuorovaikutustilanteissa toimiminen, tekstien tulkitseminen,
tekstien tuottaminen, kielen, kirjallisuuden ja kulttuurin ymmaértdminen seka kielen kéytto kaiken
oppimisen tukena. Arvioinnin tarkein tehtava on tukea oppilaan kehitysta. (Opetushallitus 2016, 3—
12.)

S2-oppilasta  opettavat  opettajat  suunnittelevat  oppilaalle  tarkoituksenmukaiset
opetusjérjestelyt, joiden l&htokohtana ovat oppilaan osaamistarpeet ja kielenoppimisvaihe.
Opetustuntien sijoittaminen ty6jarjestykseen edellyttad yhteisty6td muiden opettajien kanssa ja sen
tulisi perustua aina pedagogisiin seikkoihin, eik& teknisiin lukujarjestyskysymyksiin. Oleellista on,
ettd S2-opetus tapahtuu normaalin kouluajan sisalla. S2-oppimaaran tunnit suositellaan suomen kieli
ja kirjallisuus -oppimééran kanssa samaan aikaan pidettaviksi. Oppilas voi siirtyd opiskelemaan
suomen kieli ja kirjallisuus -oppimaaradn mukaan, jos hénelld koetaan olevan sen tavoitteiden

mukaiseen opiskeluun riittavat edellytykset. (Opetushallitus 2016, 4-5.)
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2.3.3 Oman aidinkielen opetus

Aidinkieli on ensimmaisena opittu kieli. Opetushallituksen (2009, 3—4) mukaan se luo perustan
omalle ajattelulle ja tunne-eldamén tasapainoiselle kehitykselle seka toimii tarkedné valineené tiedon,
esimerkiksi uuden Kkielen oppimisessa ja omaksumisessa. Suomen perustuslain 17.8:n mukaan
jokaisella Suomessa asuvalla on oikeus kehittad ja yll&pitdd omaa aidinkieltd&n. Kaksikielisell& on
oikeus maaritelld oma aidinkielensd, ja hanelld voi olla yksi tai useampi kieli aidinkielendan,
Kasvuymparistolla on merkitys siihen, mink& kielen lapsi omaksuu. Kaksi- tai monikielisessa
ympéristossad kasvaneella lapsella on usein myos opittavilla kielilla erilaiset asemat hénen
maailmassaan. Kodin ja vanhempien rooli oman aidinkielen kehittymisessé ja yll&pitdmisessa on
merkittava, silld jo ennen kouluikdd lapsi muodostaa perustan omalle identiteetille, tavoille ja
kielenkayton kulttuurille. (Opetushallitus 2009, 4-8.)

Suomessa maahanmuuttajaoppilailla on mahdollisuus opiskella omaa &didinkieltdan koulussa.
Opetus on erillisrahoitettu, eli koulutuksen jarjestajan tulee hakea erillista valtionavustusta oman
aidinkielen opetuksen jarjestamiseen. (Opetushallitus 2009, 12.) Vuonna 2015 oman aidinkielen
opetusta jarjesti perusopetuksessa ja lukiokoulutuksessa 82 kuntaa, oppilaita oli 17 289 ja opetettavia
kielid oli 52. Tilaston perusteella omana didinkielen& opetetuista kielista vendjan, somalin ja arabian
kielten ryhmissé opiskeli eniten oppilaita. (Maahanmuuttajien koulutuksen tilastot.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014, liite3) kasitellddn perusopetusta
taydentavaa oppilaan oman éidinkielen opetusta, jolla tarkoitetaan juuri maahanmuuttajaoppilaiden
oman aidinkielen opetusta. Opetukseen voivat osallistua oppilaat, joiden didinkieli tai jokin muu
perheen kielistd ei ole suomi, ruotsi tai saame. Oman didinkielen opetuksen tehtdvana on tukea
monikielisyyden kehittymistd sekd heréttdd Kkiinnostus kielitaidon elinikéiseen kehittamiseen.
Opetuksessa tehdaan yhteistydtd suomen Kieli ja kirjallisuus -opetuksen, suomi toisena kielena ja
kirjallisuus -opetuksen sek& muiden aineiden opetuksen kanssa. (POPS 2014, 463.)

Oman éidinkielen opetus yllapitada ja laajentaa kotona opittua kieltd. Opetuksella tuetaan
oppilaan ajattelun, kielenkéyttotaitojen, itseilmaisun ja viestinnan kehittymista seka sosiaalisten
suhteiden ja maailmankuvan muodostamista. Lisdksi oman &idinkielen opetuksen katsotaan tukevan
persoonallisuuden ehyttd kasvua, edistdvan oppimisvalmiuksia ja parantavan koulumenestysta.
(Opetushallitus 2009, 12.)

2.3.4 Oman uskonnon opetus

Suomalaisessa peruskoulujarjestelmassé opetuksen jarjestajan velvollisuus on tarjota sen Suomessa

rekisterdidyn uskonnollisen yhdyskunnan mukaista uskonnon opetusta, johon enemmisté oppilaista
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kuuluu. Huoltajan toiveesta tdhan opetukseen voivat kuitenkin osallistua my6ds muihin
uskontokuntiin kuuluvat tai kuulumattomat oppilaat. Suomessa rekisterdityjd uskonnollisia
yhdyskuntia ovat evankelisluterilainen ja ortodoksinen kirkko, Suomessa rekisterdidyt uskonnolliset
yhdyskunnat seka jotkin niihin rinnastetut uskonnolliset yhdistykset. (Laki perusopetuslain 13 8:n
muuttamisesta 454/2003.)

Oppilaiden enemmistdé kuuluu useimmiten evankelisluterilaiseen kirkkoon. Opetuksen
jarjestaja on kuitenkin velvoitettu jarjestamaan my6s muun uskonnon tai eldménkatsomustiedon
opetusta, mikéali niihin on osallistumassa véhintdan kolme oppilasta saman opetuksen jarjestajan
perusopetusalueelta. Elamankatsomustieto on tarkoitettu oppilaille, jotka eivat kuulu mihink&an
uskonnolliseen yhdyskuntaan, mutta sen opetukseen ovat oikeutettuja huoltajan pyynnostda myos
muut oppilaat. Jos taas oppilas ei osallistu ollenkaan uskonnon tai eldmankatsomustiedon
opetukseen, hanelle on tarjottava tilalle muuta opetusta tai ohjattua toimintaa. Vaihtoehtoisesti
oppilas voi myo6s saada opetusta omassa uskonnollisessa yhdyskunnassaan, josta saatua arvosanaa
ei kuitenkaan merkit& oppilaan todistukseen. (Opetushallitus 2016.)

Jotta kolmen oppilaan sdanté muiden uskontojen kohdalla tayttyy, tulee oppilaiden olla
kyseessa olevan uskonnollisen yhdyskunnan jésenia tai kyseisen uskonnon tulee oppilaan kasvatus-
ja kulttuuritaustaan vedoten vastata hdnen uskonnollista katsomustaan (Perusopetuslaki 13 §:n 6
mom.). Koululla on oikeus tarpeen vaatiessa pyytdd selvitys edelld mainittujen Kriteerien
paikkansapitavyydesta. 18 vuotta tayttanyt henkild, joka ei endé ole oppivelvollinen, mutta opiskelee
perusopetuksessa, saa itse valita, osallistuuko héan uskonnon vai elaménkatsomustiedon opetukseen.
(Opetushallitus 2016.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014, 136-140, 250-255) eritelldan
tarkemmat sisdltokuvaukset evankelisluterilaisen, ortodoksisen, katolisen, juutalaisen seka Islamin
uskonnon opetuksen osalta. Kaikkien uskontojen opetukselliset siséllét koostuvat kuitenkin
samoista osa-alueista, joiden tarkoitus on kasitella oppilaiden omia uskontosuhteita, tutustuttaa
heidan muihin kulttuureihin sekd syventd4 tietdmystd muun muassa kunkin uskonnon vélittdmasta
ihmiskasityksesté ja arvomaailmasta. Elamankatsomustiedon opetuksen sisélt6ja ovat esimerkiksi
hyvéé elamaa, eri elamantapoja, toimivaa vuorovaikutusta ja luontoa koskevat asiat (POPS 2014,
140, 254-255).
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3 KODIN JA KOULUN YHTEISTYO

Suomessa kodin ja koulun vuorovaikutuksesta kaytetadn yleisesti nimitysta kodin ja koulun
yhteistyd (Metso 2004, 26). Suomen kielen sanakirjan mukaan yhteistyé on kahden tai useamman
henkilon tai tahon toimintaa jonkin paamaéaaran saavuttamiseksi (Nurmi 2004, 1311). Englannin
kielessd suomen Kkielen yhteistyd-sanalle 16ytyy useampi vastine, esimerkiksi cooperation ja
collaboration. Hirston (2001, 40) mukaan monien vastineiden vuoksi on tarkeda ottaa kantaa siihen,
mita kulloinkin yhteistyon késitteell4 halutaan tarkoittaa. Kun mééritellaan yhteistyo tarkoituksen
perusteella ’cooperation” voi viitata joko toimintojen rinnastamiseen, padllekkaisten toimintojen
integroimiseen tai vastuiden ja resurssien integroimiseen uuden kokonaisuuden luomiseksi.
”Collaboration” tarkoittaa puolestaan kommunikaation edistdmisti. (Taylor & Adelman 2000.)

Suomessa kodin ja koulun yhteisty0 -termid on kaytetty kuvamaan kaikenlaista yhteydenpitoa
kodin ja koulun wvalilla niin koulutuspolitiikan, opetussuunnitelman, koulun arjen kuin
tutkimuksenkin tasoilla. Se on kuvastanut yhteistyolle asetettuja koulutuspoliittisia tavoitteita ja
odotuksia. Kodin ja koulun yhteisty6lla on myds viitattu luottamuksellisten ja hyvien suhteiden
rakentamiseen koulun henkil6kunnan ja vanhempien vélille tarkoituksena luoda hyvét edellytykset
oppilaiden kasvulle. (Metso 2004, 26-27.) Kodin ja koulun yhteistyd on késitteend tuttu seka
vanhemmille ettd opettajille ja nakyy koulun arjessa, niin opetussuunnitelmissa kuin Kkotiin
lahtevissa tiedotteissa. (Metso 2004, 117.)

Koulukeskusteluissa kodin ja koulun yhteistyd on siséllytetty laajempaan kasitteeseen
kouluyhteistyd, jolla viitataan koulun siséiseen tai organisaatioiden véliseen tiedonvaihtoon (Metso
2004, 26-27). Kouluhallitus (1977) méérittelee kouluyhteistyon tarkoittavan opettajien, oppilaiden
ja oppilaiden vanhempien keskindisen tiedonvalityksen ja yhteistoiminnan jérjestelya.

Virallisessa koulutuspoliittisessa puheessa vanhempien ja koulun vélistd suhdetta on kuvattu
kodin ja koulun yhteistyoksi, kumppanuudeksi ja 1990-luvun lopulla asiakkuudeksi (Metso 2004,
26-27). Metso (2004, 27) ndkee kodin ja koulun yhteistyon ja kumppanuuden rinnakkaisina
termeind erilaisista painotuksista huolimatta. Englanninkielisessa koulukeskustelussa on kéytetty
termid kumppanuus “partnership” kuvamaan kodin ja koulun vélistd yhteisty6td. Suomessakin

puhutaan toisinaan kodin ja koulun vuorovaikutuksesta kumppanuutena.
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Kodin ja koulun vélinen yhteistyd voidaan jakaa kolmeen yhteistydomuotoon: yhteydenpito,
yhteisty0 ja yhteistoiminta. Vaatimattomimpana muodoista pidetadn yhteydenpitoa, joka tarkoittaa
kéaytanndssa koulun olevan kotiin yhteydessa vain silloin, kun siihen on erityinen tarve. Valitettavan
usein kyseessa on jotain epamiellyttavaé tai kodin ja koulun suhteen myonteisen kehittymisen
kannalta kielteistd. (Muorinen 2000, 21-22.) Yhteydenpidossa opettajan tulee ottaa huomioon
erilaiset perheet ja heidan tarpeensa yhteydenpitoon, sill& perheiden vélill& yhteydenpidon tarve on
hyvin vaihteleva. Opettajan on tarkeda sopia vanhempien kanssa etukateen, mika yhteydenpitovéline
on heille juuri paras vaihtoehto. Joskus asiat voidaan hoitaa puhelimitse, kun taas toiset vanhemmat
voivat haluta ké&sitell4 saman asian kasvotusten. (Kinnunen & Viitala 2008, 6-14.)

Yhteistyostd puhutaan silloin kun opettajat ja vanhemmat voivat tehdd jotain yhdessa.
Yhteistydn muotoja l6ytavat helposti aktiiviset vanhemmat ja opettajat. Yhteistoiminta on
puolestaan kodin ja koulun valisen yhteistyon vaativin taso, jolla tarkoitetaan yhteisten tavoitteiden
asettamista ja niitd tukevien toimintamuotojen kayttamisté. (Vuorinen 2000, 21-22.)

Y hteisty6té voi tehda seka yhteiso- ettd yksilotasolla. Yhteisotasolla tarkoitetaan esimerkiksi
vanhempainiltoja, retkia ja juhlia. Yksil6tasolla puolestaan viitataan opettajan ja yksittaisen oppilaan
vanhemman véliseen yhteistyohon. Yhteistyotasoista voidaan myds puhua erikseen kunnan-,
koulun- ja luokan tasolla sekd oppilastason vélisestd kodin ja koulun valisesta yhteistydstd. Kunnan
tasolla yhteistyd on koulun toiminnan ja yhteistydn mahdollistamista. Kunta muun muassa pééattaa
opetuksenjarjestamisen peruslinjauksista. Vanhemmilla on mahdollisuus olla vaikuttamassa
opetusta ja kasvatusta koskevissa kysymyksissa esimerkiksi vanhempainyhdistyksissa, jotka ovat
tarkeitd yhteistyokumppaneita kunnan opetustoiminnan ndkokulmasta. (Opetushallitus 2007, 13.)

Koulun tasolla yhteisty6std puhutaan silloin kun vanhemmilla on mahdollisuus ottaa kantaa
koulun opetussuunnitelmaan ja muihin koulun toimintakulttuuriin kuuluviin asiakirjoihin.
Parhaimmillaan sen katsotaan olevan yhdessé tapahtuvaa koulun toiminnan kehittdmista. Luokan
tasolla yhteisty6 tutustuttaa luokan vanhemmat opettajaan ja toisiin vanhempiin ja oppilaisiin, jolla
vahvistetaan luokan yhteisollisyyttd ja luokan sosiaalisia suhteita. Oppilaantasolla yhteistyosta
puolestaan on kyse oppilaan koulunkdynnin tukemisesta, jolla voidaan mahdollistaa oppimiseen ja
kasvuun liittyvien ongelmien varhaisen tunnistamisen ja -tuen. (Opetushallitus 2007, 13-14.)

Toimivalla kodin ja koulun valiselld yhteisty6lla on todettu olevan monia positiivisia
vaikutuksia muun muassa oppilaan koulumenestykseen, Kotitehtdvien tekemiseen ja yleiseen
asennoitumiseen koulua kohtaan (Beveridge 2005, 61; ks. myds Opetushallitus 2007, 3;
Opetushallitus 2010, 3.) Yhteistydn on katsottu myos ehkéisevdn ongelmien syntymistd ja

helpottavan niiden ratkaisemista (Opetushallitus 2007, 3).
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3.1 Yhteisty6ta monella taholla

Kodin ja koulun yhteistyd vaatii aktiivista suunnittelua, kehittelyd ja arviointia, sekd sen
toteutumiseen tarvitaan monen tahon osallistumista. Suomessa opetuksen jarjestédjan, yleensé koulun
tai kuntaryhman tehtdvané on vastata yhteistyon yleisisté linjauksista, tarpeellisista voimavaroista ja
paikallisen tason arvioinnista. Opetuksen jarjestdjd myos vastaa opetussuunnitelmasta, jota osa
kodin ja koulun yhteistyd on. Heidén tehtavandan on muun muassa my0ds suunnitella, arvioida,
seurata ja ohjata kodin ja koulun yhteistyon toteutumista, sek& huolehtia siitd, ett4 yhteistyd on
huomioitu opettajan ja koulun muun henkiléston tyotehtavissa. (Opetushallitus 2007,14.)

Opetuksen jarjestajan liséksi koululla, vanhemmilla ja opettajilla on omat roolinsa kodin ja
koulun yhteistyon toteutumisessa. Rehtorin tehtdvénad on varmistaa, ettd koulun henkilékunnalla on
tietoa ja taitoja kodin ja koulun vélisen yhteistyon toteuttamiseen, kun taas koulun henkildston tulee
tuntea yhteistyon saadokset ja koulun yhteiset linjaukset. Vanhempien tulee perusopetuslain
(628/1998, 3 §) mukaan oppilaiden huoltajina huolehtia siité, ettd lapsen oppivelvollisuus tulee
suoritettua. Yhteistyon menetelmat tulee huomioida oppilaat huomioon ottaen, ja heidén tulee voida
osallistua itseadn koskevien asioiden késittelyyn. (Opetushallitus 2007,15-16.).

Kodin ja koulun yhteistyd on térkeéd osa opettajan tyota, silla yhteistyélla on mahdollisuus
tukea lapsen oppimista, kasvua ja kehitystd. Yhteistyd kodin ja koulun valilla nahdéaéan
merkityksellisend  lapsen  kaikissa  koulupolun  vaiheissa. Se muodostaa jatkumon
varhaiskasvatuksesta esiopetuksen kautta perusopetukseen ja jatkuu lukio- ja ammatillisessa
koulutuksessa kodin ja oppilaitoksen yhteistyona. Opettaja ja oppilaiden vanhemmat ndhdaan myos
puolin ja toisin toistensa voimavaroina yhteistydssa. (Kuuskoski 2001, 5; Opetushallitus 2010, 3.).
Yhteistyd lisdd opettajan oppilastuntemusta sekd auttaa opettajaa tuntien suunnittelussa ja
toteutuksessa. Vanhemmille yhteisty0 antaa puolestaan tietoa lapsen oppimisesta ja kasvusta.
(Opetushallitus 2007, 3.)

Kodin ja koulun yhteistyotd voidaan tarkastella Bouakazin (2007, 134-140) tutkimuksessa
esiin nousseen jaottelun mukaan: koulukeskeinen ja kotikeskeinen yhteistyd. Kotikeskeisessa
yhteistydssa opettajat ndkevat vanhempien roolin olennaisena kasvatukselle ja koulunké&ynnille, kun
taas koulukeskeisesséd yhteistydssa opettajat haluavat vanhempien olevan aktiivisesti mukana
koulutytssa ja he toivovat vanhempien nayttdvan kiinnostuksensa lapsensa koulunkayntiin.
Tutkimuksessa kotikeskeista yhteistyota pidetdén tarkedmpénd kuin koulukeskeistd yhteistyoté.
Opettajat nakevét vanhempien helpottavan opettajien opetusty6td, kun vanhemmat osallistuvat

kasvatukseen ja koulunkayntiin.
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3.2 Kasvatuskumppanuus

Aikaisemmin kasvatuskumppanuus-ajattelua on esiintynyt vain varhaiskasvatuksen kentallg, mutta
nykyadn siihen tormad myos kodin ja koulun yhteistyostd puhuttaessa. Niin kuin edell&d mainittiin,
kodin ja koulun yhteistyosta kaytetddn myds toisinaan kumppanuus nimitysta. Sanotaan myos, etta
kodin ja koulun yhteisty6 on parhaimmillaan vastavuoroista kasvatuskumppanuutta (Opetushallitus
2007, 3).

Kasvatuskumppanuudessa  edellytetddn molempien osapuolten osalta luottamusta,
kunnioitusta ja avoimuutta. Vasalammen (2008, 36) tutkimuksessa luottamus, kunnioitus ja
avoimuus nostetaankin keskeisiksi elementeiksi kasvatuskumppanuudessa. Tutkimuksessa
luottamus esimerkiksi n&htiin siind, ettd vanhemmat pystyvat keskustelemaan opettajan kanssa
luottamuksellisesti ja avoimesti kasvatuksellisista ja oppimiseen liittyvista asioista.

Kumppanuusajattelun mukaan vanhemmilla sekd ammatti-ihmisilld on olennaista tietoa
lapsesta ja kumppanuuden tulee perustua molemminpuoliseen kunnioitukseen. Vanhemmilla ja
ammatti-ihmisilla katsotaan olevan myo6s yhteisid tavoitteita lapsen kasvatuksessa. (Karila 2006,
93.) Kumppanuusajattelulla edellytetd&dn vanhempien ja henkilGston yhteisymmarrysta kasvatuksen
tavoitteista ja prosesseista. Vanhemmat ja henkildsto vélittavat avoimesti viesteja toisilleen, tekevat
yhdessa paatoksia sekd muodostavat yhteisen asiantuntijuuden. (Kyllonen 2008, 44.)
Valtakunnallisen perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa todetaan, ettd ensisijainen
kasvatusvastuu lapsesta on huoltajilla. Koulun tulee kuitenkin tukea kotien kasvatustehtavas, vastata
oppilaan opetuksesta ja kasvatuksesta kouluyhteison jasenend (POPS 2014, 35.)

Varhaisen  yhteistyon  aloittaminen  katsotaan  merkityksellisend  kumppanuuden
saavuttamiseksi. Launosen, Pohjolan ja Holman (2004, 97) mukaan toimivan yhteistyon perusta
luodaan jo ensimmaiseltd luokalta asti, silld vanhemmat haluavat tietdd koulun toiminnasta. He
kutsuvat kodin ja koulun yhteisty6td neuvotteluprosessiksi, jossa vanhempia ik&an kuin
houkutellaan mukaan oivaltamaan yhteistyon merkitysta.

Vasalammen (2008, 35-40) mukaan kasvatuskumppanuus nousee erityisen mielenkiintoiseksi
sen kompleksisuuden vuoksi, silla vanhemmilla ja opettajilla on omat kantansa ja ndkemyksensa
siitd sekd sen toimivuudesta. Kulttuurissamme vallitsee tietynlaiset kasvatuské&sitykset, jotka
kehystavéat julkisten kasvatusinstituutioiden ja perheen lasta, lapsuutta ja kasvatusta koskevia
ajattelutapoja ja kaytantoja. Sekd kasvatuksen ammattilaisten ettd vanhempien keskuudessa on
monenlaisia kasityksid kasvatuksesta, mikd johtuu usein erilaisista arvoista ja erilaisesta

eldmanhistoriasta. Keskeiset kasityksen kasvatuskumppanuuden kannalta liittyvat muun muassa
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kasvatukseen, hyvan kasvatuksen menetelmiin, kasvatuksen arvopdamaariin, hyvaan lapsuuteen,
vanhemmuuteen ja perheen tehtéviin. (Karila 2006, 95.)

Karila (2006) on tutkinut kasvatuskumppanuutta puolestaan vanhempien ja paivahoidon
ammattilaisten valillg, jossa kumppanuusajattelua on esiintynyt kauemmin. Han nékee Vasalammen
(2008) tavoin kumppanuudessa haasteena juuri sen, ettd vanhemmilla ja henkilostolla on erilaista
tietoa lapsesta seka erilaiset ndkemykset. Alasuutarin (2003, 167) mukaan vanhempien ndkemys
yhteistyon lahtokohdasta rakentuu siitd, miten yhteiskunnalliset kasvattajat suhtautuvat vanhemman
nédkemyksiin. Yhteiskunnallisten kasvattajien kohtaamisissa vanhemmille on muun muassa tarkeaa,
millaisen aseman heidén késityksensd lapsen koulunk&ynnistd ja tdmén vaikeuksista saa.
Yhteiskunnallisilla kasvattajilla viitataan opettajiin ja péivékodin henkilokuntaan. Vanhemmat
kokevat olevansa keskustelijoina usein eriarvoisessa asemassa Yyhteiskunnallisiin kasvattajiin
néhden, silla heilla ei ole heiddn mukaansa yhté péatevia tietoja maéritella lasta késittelevaa asiaa
kuin yhteiskunnallisilla kasvattajilla, vaan he ovat neuvottavia ja opastettavia. Vanhemmat kuitenkin
arvostavat opettajien ja paivakodin henkilokunnan tyotd ja kokevat ndma kasvattajat lapselle
tarkeiksi aikuisiksi, samoin kuin kasvatusinstituutiot lapselle merkittaviksi elaman ja toiminnan
alueiksi. (Alasuutari 2003,164-167.)

3.3 Maahanmuuttajakodin ja koulun yhteisty6

Koululla on merkittava rooli maahanmuuttajaperheen eldmassa, silld koulun kautta perheet voivat
saada tietoa suomalaisesta kasvatuskulttuurista. Monet maahanmuuttajavanhemmat kaipaavat
ohjausta, tietoa ja tukea heille uudessa suomalaisessa kulttuurissa ja yhteiskunnassa. Maahanmuutto
itsessdan on suuri muutos, joka voi vaikuttaa moneen asiaan. Maahanmuuttajavanhemmat voivat
kokea vanhemmuuden haasteellisena uudessa suomalaisessa ymparistdssa, silla se voi olla hyvin
erilainen kuin vanhempien oma kasvuymparisto aikoinaan. Lisaksi apua ja tukea ei vélttdmaétta ole
niin paljon saatavilla kuin kotimaassa, jossa luultavasti vanhempien ymparilla oli sukulaisia, ystavia
ja tuttavia auttamassa lasten kasvatuksessa. (Opetushallitus 2010, 4-8.)

Kodin ja koulun yhteistydn kautta maahanmuuttajavanhempia voidaan tukea niin, ettd he
voivat toimia uudessa ymparistossé vastuullisina vanhempina ja tukea lasten kehitystd ja kasvua.
Maahanmuuttajakodin ja koulun vélisessé yhteistydssd vanhemmat tutustutetaan suomalaiseen
koulutusjérjestelméédn,  koulun  toiminta-ajatukseen,  opetussuunnitelmaan,  arviointiin,
oppilashuoltoon sek& opetusmenetelmiin. Yhteistydssa otetaan huomioon perheen kulttuuritausta ja
kokemukset kotimaansa koulutusjarjestelméstd. (Opetushallitus 2010, 4.) Perusopetuksen

opetussuunnitelman (2014, 86) mukaan opetuksessa tulee myds hyddyntaa oppilaiden seka heidén
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huoltajiensa tietdmysta omien kieli- ja kulttuurialueidensa erityispiirteistd, kuten kielest&, luonnosta,
eldméntavoista ja historiasta.

Talib (2002, 126) huomauttaa, ettd useimmiten késitelld&n niité asenteita, joita valtavaestolla
on maahanmuuttajia kohtaan, mutta tarkeda olisi ottaa huomioon my®ds maahanmuuttajien
ennakkoluulot ja ajatukset esimerkiksi suomalaisista ja suomalaisesta koulujérjestelmésté. Siksi
vanhempien tapaaminen nousee tarked&n asemaan myos virheellisten mielikuvien korjaajana seka
yhteisen vuorovaikutuksen ja luottamuksen rakentajana. Jos vanhemmat arvostavat ja luottavat
kouluun, myés maahanmuuttajaoppilaiden motivaatio koulunkayntia kohtaan lisdéntyy. Toimivan
yhteistyon saavuttaminen ei aina ole helppoa, mutta sitd voi edesauttaa hyvalla tiedonkululla muun
muassa opettajan omista toimintakdytannoistd, koulun oppimistavoitteista sekd keinoista tukea
oppilasta hdanen koulutydssaan. (Talib 2002, 126-127.)

Opettajan olisi toisaalta hyva olla tietoinen myds vanhempien odotuksista lastaan kohtaan,
kotona kaytetysta kielesté seké siell vallitsevista arvoista ja normeista. Ensiarvoisen tarke&é ndissa
kodin ja koulun valisissé& vuorovaikutustilanteissa on huolehtia siitd, ettd yhteinen puhekieli
Ioydetddn esimerkiksi tulkkien avulla. Keskustelun ei mydskaan voi odottaa noudattavan
tietynlaista, samaa kaavaa, silla erilaiset kulttuuripiirteet tuovat siihen omat vivahteensa. Kyseessa
on aina opettajan ja huoltajan valinen, lapsen kasvatusta ja koulukdyntid koskeva tasavertainen
kumppanuus. (Talib 2002, 126-127.)

Ekebomin, Helinin ja Tuluston (2000, 127) mukaan maahanmuuttajaoppilaan
vastaanottamisessa oleellisinta on, ettd koulu ja opettaja selvittavét oppilaan kouluhistorian, eli mitéa
jamissa hén on opiskellut, tulkkia tai oman didinkielen opettajaa apunaan hyddyntden. Neuvotteluun
on syyta varautua huolella, ja useampikin neuvottelukerta perheen ja mahdollisesti edellisen
opettajan kanssa voi olla tarpeellinen. Taman pohjalta oppilaalle laaditaan henkilokohtainen opinto-
ohjelma, joka pitdd sisdllaan tavoitteet, tarvittavat tukitoimet ja yhteistydtahot. Lisaksi
maahanmuuttajaperheeltd  kannattaa ottaa selvdd heiddn  maahantulohistoriastaan ja
menneisyydestddn sekd ruokavaliosta ja uskontoon ja kulttuuriin liittyvista erityisista tavoista. On
syyté kuitenkin muistaa, etta jokainen on yksil6 ja perheet ovat erilaisia.

Maahanmuuttajakodin ja koulun yhteistyd edellyttdd vastavuoroisuutta, joka on kaiken
toimivan vuorovaikutuksen pohjalla. Opettajan tulee olla valmis kohtaamaan eri kulttuuritaustoista
tulevat perheet suvaitsevasti ja avoimesti. Koulun tehtdvdand on osaltaan helpottaa
maahanmuuttajaoppilaan sopeutumista suomalaiseen kulttuuriin oppilaan omaa kulttuuria
unohtamatta. (Talib 2002, 24-27.)
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3.4 Aikaisempia tutkimuksia

Maahanmuuttajaperheiden ja koulun vélistd yhteisty6td on tutkittu Suomessa toistaiseksi melko
vahan, kun taas kansainvalisté tutkimusta on saatavilla enemmaén. Tassa luvussa esittelemme joitakin
tutkimuksia, jotka ndemme mielenkiintoisiksi oman tutkielmamme kannalta tai jotka muuten
liittyvat olennaisesti tutkimaamme aiheeseen, koulun ja maahanmuuttajakodin yhteistyohon.
Merkillepantavaa ndissa tutkimuksissa on mielestimme etenkin se, miten erilaisia nakdkulmia
yksil6illa on yhteistydn toimivuudesta, vaikka haasteista puhuttaessa esiin nousevatkin melko
samantapaiset teemat.

Virran, Rasésen ja Tuitun (2011) tutkimus seka Hirvensalon (2013) Turun yliopistoon tekeméa
pro gradu -tutkielma kasittelevat maahanmuuttajakotien ja koulun valistd yhteistyota. Virran,
Réasasen ja Tuitun tutkimukseen osallistuneiden opettajien vastauksissa ilmenee melko suurta
hajontaa, silla oppilaiden perheiden tapaamista ei yleensa koeta stressaavana eikd yhteistydssa
useinkaan tule eteen arvomaailmaa koskevia ristiriitoja. Pidempéaéan opetustyota tehneet vastaajat
kuitenkin kokevat maahanmuuttajataustaisen oppilaan perheen kanssa tehdyn yhteistyon kaikkein
hankalimpana. Tutkimuksessa maahanmuuttajakodin ja koulun yhteistyén merkittdvimpina
ongelmina néhdaan kielivaikeudet, kulttuurien ja arvojen valiset eroavaisuudet sekd vanhempien
haluttomuus yhteistydhdn. Myds Hirvensalon pro gradu -tutkielmassa yhteisen kielen puute ja
kulttuurierot ndhdaan koulun ja maahanmuuttajakodin yhteisty6ssa haastavina piirteind (ks. myos
Soilamo 2008).

Yhteisen Kielen puute nayttaa olevan yhdistava tekija useissa muissakin tutkimuksissa, joissa
késitellddn maahanmuuttajakodin ja koulun valistd yhteistyota. Lisaksi kulttuuriset erot nahdaan
haasteena kodin ja koulun yhteistyodlle. (Ks. Bouakaz 2007; Denessen, Bakker, & Gierveld 2007;
Warsame 2010.) Esimerkiksi Bouakazin (2007, 144) pohjoismaalaisessa tutkimuksessa opettajat
mieltavat Kielivaikeudet suurimmaksi syyksi vanhempien osallistumattomuudelle kodin ja koulun
yhteisty6hoén. Guon (2006, 80) kanadalaistutkimuksen mukaan opettajat puolestaan saattavat tulkita
vanhempien epdaktiivisuuden Kkiinnostuksen puutteena lasten koulunkayntida kohtaan, vaikka
taustalla todellisuudessa vaikuttaa esimerkiksi huono kielitaito. Kieli ei tosin Suomessa ole niin suuri
haaste kuin monissa muissa maissa, silld Suomessa kouluilla on mahdollisuus kayttaa tulkkeja. Sen
liséksi maahanmuuttajaoppilailla on oikeus saada oman d&idinkielensé opetusta, jota on vain
harvoissa maissa saatavilla julkisin varoin kustannettuna koulun puitteissa. (Saavala 2012, 80-81.)

Saavala (2012) on  selvittdinyt  tutkimuksessaan  koulun  henkil6kunnan ja
maahanmuuttajavanhempien nédkemyksia kodin ja koulun yhteistydstd maahanmuuttajaperheiden

kanssa. Tutkimuksen mukaan koulun henkilékunta kokee tulkkien k&yton ensisijaisesti tyGtaan
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helpottavaksi tekijéksi, joka tosin vaatii opettelua. My6s vanhempien nakdkulmasta katsottuna tulkit
ovat hyvé apu yhteistyon toteuttamiseen. Tutkimuksessa on kartoitettu lisdksi koulun henkil6kunnan
ja  maahanmuuttajavanhempien  kasityksid  ulkomaalaistaustaisten lasten ja  nuorten
hyvinvointiriskeistd ja -voimavaroista. Tutkimus on toteutettu osana Terveyden ja hyvinvoinnin
laitoksen ja Vaestoliiton tutkimuskonsortiota ETNOKIDS - Lasten terveys- ja hyvinvointierot
Suomessa: Etninen tausta, sosiaaliset kasvuympéristot ja elintavat.

Ahonen (2001) ja Kauppila (2012) sivuavat myos tutkielmamme aihetta. Ahonen on tehnyt
yhteistydssa Lausteen koulun ja Lounais-Suomen Mielenterveysseuran kanssa syksylla 2000
selvityksen koulun opettajien maahanmuuttajatyohon liittyvistd kokemuksista ja kehittdmisideoista.
Selvityksen mukaan opettajat muun muassa nékevat oman kulttuurituntemuksensa ja kokemuksensa
yhteistydstd maahanmuuttajavanhempien kanssa toteutettua yhteistyota helpottavina tekijoina.
Kauppila on puolestaan selvittdnyt omassa tutkimuksessaan seka opettajilta ettad
maahanmuuttajataustaisilta vanhemmilta, millaista keskindinen yhteistyo on. Hanen tutkimuksensa
keskeisin tulos on, ettd sek& opettajat ettd vanhemmat ovat halukkaita syventdaméan keskindista
yhteisty6td, ja vanhemmat ovat hyvin innokkaita osallistumaan aktiivisemmin erilaisten yhteisten
tapahtumien jarjestdmiseen.

Myods Ladgy ja Peterson (2008; wvrt. Levine-Rasky 2009) tulevat tutkimuksessaan
maahanmuuttajavanhempien osallisuuden lisd&dmisen keinoista siihen tulokseen, ett4d useat
vanhemmista ovat kiinnostuneita osallistumaan aiempaa enemman lastensa koulunkayntiin,
tekemalla esimerkiksi epdmuodollista vapaaehtoisty6td koulussa. Tassakin tutkimuksessa todetaan
kielen olevan yha merkittdvimpia esteitd koulun ja maahanmuuttajakodin vélisen yhteistyon
kehitykselle, ja ettd koulujen tulisi kyeta toimimaan enemman perheiden omalla &idinkielell&.

Vanhempien oma koulutustausta ndhdaan vaikuttavana tekijand vanhempien ja opettajan
valisen toimivan yhteistyon syntymisessd, silla useat vanhemmat mieltavat ja méaarittelevat koulua
omia kokemuksiaan peilaten (Saavala 2013, 118). Warsamen (2010) tutkimustulokset osoittavat,
ettd maahanmuuttajavanhemmista etenkin vahan koulutetut somalialaisvanhemmat nékevatkin
suomalaisen koulun ja yhteistydon negatiivisemmin Kkuin hyvin koulutetut vanhemmat. Muurin
(2014, 183-184) tutkimuksen mukaan erityisesti didin korkealla koulutustasolla katsotaan olevan
yhteys maahanmuuttajaoppilaan koulumenestykseen. Oppilaat ovat menestyneet sitd paremmin
kaikissa kielitaitoa mittaavissa mittareissa, mitd korkeammin koulutettu oppilaan &iti on. Korkeasti
koulutetuilla vanhemmilla nahd&an liséksi olevan enemmén mahdollisuuksia tukea lastensa
koulunkéyntid esimerkiksi auttamalla kotitehtévissa. Liséksi he saattavat myos vaatia parempia

oppimistuloksia lapsiltaan kuin kouluttamattomat vanhemmat.
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Yhdysvaltojen kouluihin kohdistuvat tutkimukset osoittavat kouluissa olevan joitakin esteita,
jotka rajoittavat vahemmistdvanhempien, kuten alhaisemmassa sosioekonomisessa asemassa tai eri
etnisen ja kulttuurisen alkuperan omaavan vanhemman osallistumista lasten koulunkayntiin (Ks.
Kim 2009). My6s Turneyn ja Kaon (2009) tutkimuksen mukaan vahemmistévanhemmat ilmoittavat
enemmaén esteitd osallistumiselle kuin syntyperaltadn amerikkalaiset vanhemmat. Tutkimuksessa
maahanmuuttajavanhempien keskuudessa Yhdysvalloissa vietetty aika ja englannin kielen taito
liittyivat myonteisesti osallisuuteen, mutta ndmé yhteydet eroavat toisistaan syntyperdn mukaan.
Myos Lin (2006) tutkimuksessa kiinalaisten maahanmuuttajavanhempien nédkemyksistd koulun
kanssa tehdysta yhteistyosta kay ilmi, ettd maahanmuuttajavanhempien osallisuus etenkin koulun
vapaaehtoisessa toiminnassa sek4 kommunikointi opettajien kanssa on muita vahaisempéa.

Englantilaisessa Crozierin, Daviesin ja Gierveldin (2007) tutkimuksessa bangladeshilais- ja
pakistanilaisldhtdiset vanhemmat koetaan kouluissa vaikeasti lahestyttavina, kun todellisuudessa
ndma vanhemmat ovat hyvin tietdméttdmié lastensa koulunkaynnisté ja kaipaavat lisaa tietoa koulun
asioista sekd ylipaatdan paikallisesta koulukulttuurista. Lisdksi vanhemmat ovat sitd mieltd, ettd
koulun tehtdvé on olla heihin yhteydessa, ei niinkdén toisin péin, mita tutkijat selittavat vanhempien
osoittamalla luottamuksella ja kunnioituksella maan koulujarjestelmaa kohtaan.

Myo6s muualla on havaittu, ettd joskus koulut ja vanhemmat kasittavat kodin ja koulun
yhteistydon ennemmin yksisuuntaisena koulun asioista tiedottamisena, kuin kahden osapuolen
valisend tasa-arvoisena vuorovaikutuksena ja avoimena keskusteluna, jollaisena se kuitenkin voisi
motivoida vanhempia osallistumaan enemmaéan koulun toimintaan. (Jindal-Snape, Roberts &
Venditozzi 2012, 92-95.) Kimin (2009; ks. myds Guo 2006) mukaan lisd&ntynyt ymmarrys
vahemmistOvanhempien  osallistumisen  luonteesta  lastensa  koulunk&yntiin  johtaakin
yhteistyokykyisempaan toimintaan kodin ja koulun valilla ja siten varmistetaan vanhempien
osallistumiselle pitk&aikainen menestys. Yhteistydn sujuvuus maahanmuuttajaperheen ja koulun

valilla on kuitenkin aina myds maahanmuuttajaoppilaiden etu (Guo 2006, 92).
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4 TUTKIMUKSEN TAVOITTEET JA
TUTKIMUSKYSYMYKSET

Taman tutkimuksen tarkoituksena on selvittad, millaisia kokemuksia luokanopettajilla on kodin ja
koulun valisestd yhteistyostd ~maahanmuuttajavanhempien kanssa.  Tutkimuskysymykset
muotoutuivat ja tarkentuivat tutkimusprosessin aikana. Aineiston siséllonanalyysin tuloksena
paatutkimuskysymyksemme alle muodostui kaksi alakysymysté, jotka pureutuvat luokanopettajien
kokemien kieli- ja kulttuurierojen vaikutuksiin maahanmuuttajavanhempien kanssa tehdyssé
yhteistyossa seka luokanopettajien toimintatapoihin kieli- ja kulttuurierojen tuomien haasteiden

ylittdmiseksi.

1. Millaisia kokemuksia luokanopettajilla on yhteistydstd maahanmuuttajavanhempien
kanssa?
a. Millaisia kokemuksia luokanopettajilla on kieli- ja kulttuurierojen vaikutuksesta
maahanmuuttajavanhempien kanssa tehtyyn yhteistyéhon?
b. Millaisten toimintatapojen avulla luokanopettajat ovat pyrkineet ylittdméaan kieli-

ja kulttuurieroista aiheutuvia haasteita?
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

5.1 Metodologiset lahtokohdat

Tutkielmamme ldhestymistapa on laadullinen eli kvalitatiivinen ja sen metodologiset lahtokohdat
ovat fenomenologiassa, silla sen pdgamadrana on tutkittavien ilmididen ymmartdminen seka pyrkimys
néhda maailma sellaisena, kuin tutkittavat sen nakevét. Laadullinen tutkimus poikkeaa méaéarallisesta
lahestymistavasta tieteellisen tradition ja sen taustalla olevan filosofisen tradition perusteella.
Tieteellisten traditioiden ilmentymind tunnetaan positivistinen tutkimusote, joka korostaa
lainalaisuuksia ja sd&nndnmukaisuuksia, sek& fenomenologis-hermeneuttinen tutkimusote, joka
pyrkii saamaan ilmidistd ymmarrettavia. Naista jalkimmainen kuuluu kvalitatiivisen tutkimuksen
traditioihin ja sen nékemys kuvaa myds meidéan tutkielmamme tutkimuksellisia tavoitteita.
Kvalitatiivisen tutkimuksen tradition taustalla vaikuttaa filosofinen traditio, jonka juuret juontuvat
klassiseen ajattelijaan Aristoteleeseen. (Hirsjarvi & Hurme 1980, 13-15.)

Metodologian kasite on lahtoisin kreikan kielen sanoista methodos (polku) seké logos (yhteen
kerdtty). Metodologisella  tarkastelulla  kuvataan  jonkin  tutkimuksen menetelmallista
etenemista eli nimensd mukaisesti yhteen kerattyja polkuja. Jokaisella tutkimuksella on omanlainen
menetelmallinen etenemisensd, mutta kaikilla tutkimuksilla on yhteinen tavoite — synnyttédé uutta
tietoa. (Varto 2011, 16-18.) Seuraavissa luvuissa tulemme esittelemdan tutkielmamme
metodologiaa, joka lahtee laadullisesta tutkimuksen madrittelysta ja syventyy tutkimuksemme

taustalla vaikuttavaan fenomenologiseen tutkimustraditioon.

5.1.1 Laadullinen tutkimus

Tutkimuksemme on menetelméltdan kvalitatiivinen eli laadullinen tutkimus. Laadullinen tutkimus
voidaan yksinkertaisimmillaan maéaritelld tutkittavan aineiston piirteiden ja muodon ei-
numeraaliseksi kuvaukseksi (Eskola & Suoranta 1998, 13). Sen avulla voidaan tutkia ja ymmartaa
jotakin ilmiota syvallisesti sek& tarjota tietoa tietystd nékokulmasta, kuten téssd tutkielmassa
luokanopettajien kertomana (Lehikoinen 2002, 12).

Laadullista tutkimusta tehdessa ollaan useimmiten kiinnostuneita ihmisestda ja ihmisen

maailmasta. Yhdesséd ndma kaksi edelld mainittua muodostavat eldmismaailman, josta kasin ihmista
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voidaan yleisimmin tarkastella. El&mismaailma on merkitysten kokonaisuus; alati muutoksessa
oleva inhimillinen kokemustodellisuus, joka siséltaa ihmistutkimuksen yleiset kiinnostuksen kohteet
eli yksilon, yhteison, sosiaalisen vuorovaikutuksen, arvotodellisuuden sekd muut ihmisten valiset
suhteet. Ndin ollen laadullinen tutkimus l&htee liikkeelle siitd ndkokulmasta, ett4d koko olemassa
oleva todellisuutemme muodostuu merkityksista, joita ihmiset aikojen saatossa antavat erilaisille
tapahtumille ja ilmidille. Ihmisia ja merkityksia ei voida tutkia madring, vaan ainoastaan laatuina,
muuten niiden sisalté kadotetaan. (Varto 2005, 13-14, 28.)

Siind missa luonnollinen maailma koostuu luonnontapahtumista, elamismaailmaa koostuu siis
merkityksistd. Kumpikin maailma on yhté lailla olemassa, mutta niitd tarkastellaan eri ndkokulmista.
Eldmismaailma syntyy kokemuksellisella tasolla, ja my6s pro gradu -tutkimuksessamme
tarkastellaan elamismaailmaa ihmisten kokemuksista kasin. (Varto 2005, 29-30.)

Kaikki laadullinen tutkimus tapahtuu eldmismaailmassa, joten olemme itsekin osa
merkitysyhteyttd, jota tutkimme. Td&mé& voidaan ndhda myos edellytyksend sille, ettd laadullista
tutkimusta voi ylipédénsa tehda, silla laatujen ymmartaminen on mahdollista vain sellaisessa
kontekstissa, jossa niilla on merkitys. Oma tutkimuskysymystemme ymmarrys vaikuttaa
ratkaisevalla tavalla tutkimukseemme, sill& ihminen ei voi paasta elamismaailman ulkopuolelle.
Samassa maailmassa ollessaan tutkija ja tutkittava ovat molemmat kietoutuneet padasiassa samoihin,
mutta myaos erilaisiin merkityskokonaisuuksiin, joiden pohjalta he ymmartavat maailmaa. Jokaisella
ihmisella on jonkinlainen kokonaiskésitys maailmasta. Taméa kokonaiskasitys vaikuttaa seka meidan
tutkijoiden ennakko-oletuksissa etté tutkittavan tutkimuksen kohteiksi tulevissa toimissa, silld se on

laajin merkitysyhteys, jossa tullaan ymmarretyksi. (Varto 2005, 34-35.)

5.1.2 Fenomenologia

Fenomenologian merkittaviksi kansainvalisiksi tutkijoiksi nimetadn ainakin Edmund Husserl ja
Martin Heidegger, joista viimeksi mainittu toimi Husserlin avustajana 1900-luvun alkupuolella ja
jatkoi my6hemmin hénen ty6td&n fenomenologisen tutkimussuuntauksen parissa. Husserl naki
fenomenologian kuvaavan ilmi6itd sellaisina, joina ne ilmenevat kokemuksissa ja
tietoisuudessa. Hanelle fenomenologia merkitsi ennen kaikkea niiden olemusten tarkkailua, jotka
tekevat asioista tietynlaisia. Heidegger taas vei fenomenologiaa l&hemmas hermeneuttis-
fenomenologista filosofiaa ja hé&nen erontekonsa suhteessa Husserliin oli, ettd fenomenologinen
ilmididen kuvaus perustuisi ennemmin praktisempaan, hermeneuttiseen tulkintojen tekemiseen,
kuin tietoisuuteen nojaavaan reflektioon. (Kupiainen 2005, 38-39; Ks.
myos Heidegger 2002; Habermas 1987.)
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Varto (2005, 134) maarittelee fenomenologian filosofiseksi l&hestymistavaksi, jossa painottuu
ihmisen tietdmisen yhdistyminen ihmisen eldmismaailmaan ja sen ilmidihin. Fenomenologisella
tutkimuksellamme pyrimme saamaan kuvan tutkittavasta ilmitstad eletyn kokemuksen ja niille
annettujen merkitysten avulla. Tutkimuksen tavoitteena on siten paljastaa olennaisia ja pysyvia
rakenteita tai kokemusten keskeisia merkityksid. Kokemukset ilmiosta nékyvat seké tietoisuutena
ettd ulkoisena esiintymisend, jolloin ilmion kuvaus pohjautuu muistiin, merkityksiin ja mielikuviin.
Fenomenologista tutkimusta on kaytetty sosiaali- ja inhimillisissd tieteissé muun muassa
sosiologian, psykologian, hoitotieteen, terveystieteiden ja opetuksen alueilla. (Creswell 1998, 51—
52.)

Fenomenologiassa on pohjimmiltaan kyse ihmisyksildiden kokemusten tutkimisesta.
Tutkimuksessamme emme siis pyri selvittdmaan, miten yhteisty0 toteutuu, vaan tarkastelemme
kerddmamme aineiston kautta luokanopettajien kokemuksia yhteistyosta
maahanmuuttajavanhempien kanssa. Kokemuksellisuus n&hd&an ihmisen maailmasuhteen
perusmuotona, mika johtaa siihen nakemykseen, ettd vaikka kokemuksiin sisdltyy aina myos
ajattelua, ei maailma ole olemassa ihmisille pelkéstdan kasitteellisen ajattelun kautta, vaan
ensisijaisesti koettuna. Fenomenologian mukaan yksildiden olemassaolo syntyy suhteessa
maailmaan, ja vastavuoroisesti myds yksilot itse rakentavat maailmaa. Maailmasuhdetta voidaan
siten tarkastella vain yhden ihmisen nakokulmasta kerrallaan, silla jokaisella on oma alkuperainen
maailmasuhteensa ja ulkopuolisen nakdkulman ottaminen on mahdollista vain jalkiajattelun keinoin.
Kokemukset syntyvét asioille annettavista merkityksista, ja niinpd fenomenologian taustalla
vaikuttaa ajatus maailmasta erilaisten sille annettujen merkitysten kenttdnd, kuten jo aiemmin
todettiin. (Laine 2015, 30-31.)

Maailma on fenomenologeille tdynné tulkintoja ja maailman merkityksellisyys on ihmisen
ymmarryksen ehto. Kuitenkaan fenomenologian idea ei ole toistaa valmiita tulkintoja, vaan
pyrkimys paljastaa maailmasuhteista jaettua kokemuksellisuutta. Jo aiemmin mainittu
elamismaailma on keskeinen osa fenomenologista ajattelua. Se on kuitenkin myés hyvin haastava
ulottuvuus, sillé eldmismaailma on kaikkialla ihmisen ympérilla, siis liian 1ahelld, jotta se voitaisi
maéaaritell& puhtaan objektiivisesti. (Kupiainen 2005, 42.)

Tutkimusprosessissamme fenomenologia on vahvasti yhteydessd hermeneutiikkaan (Tesch
1995, 68). Fenomenologinen tutkimusote pyrkii kuvamaan yksiléiden kokemuksia, kun taas
hermeneuttiseen tutkimusotteeseen kuuluu kokemusten tulkitseminen (Perttula 1995, 54-55). Kun
puhutaan yleisesti hermeneutiikasta, silld tarkoitetaan teoriaa ymmartdmisesta ja tulkitsemisesta.
Hermeneuttinen ulottuvuus tulee mukaan fenomenologiseen tutkimukseen tulkinnan tarpeen vuoksi,

ja hermeneuttisen tulkinnan ytimeksi madritelladn erilaiset ilmaisut ihmisten valisessé
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kommunikaatiossa. Esimerkiksi tutkimushaastattelussa haastateltavan kokemuksen vélittyminen on
riippuvainen hanen kyvyistaan ilmaista kokemuksiaan ja tutkijan kyvysta kysyd, ymmarta ja tulkita

haastateltavan ilmaisuja. (Laine 2015, 33.)

5.2 Aineistonkeruu

Laadullisen tutkimuksen aineistonkeruumenetelmén valinnan tulee olla perusteltu, joten
menetelmdéd valitessa tulee pohtia sen soveltuvuutta tutkimusongelman ratkaisuun ja tutkijan
omaksumaan tiedon intressiin eli tutkimukselliseen mielenkiintoon (Hirsjarvi & Hurme 1980,
27). Tiedon intressi tarkoittaa tapaa, jolla tutkija tutkijana asennoituu tutkimukseensa, sen aiheeseen,
kohteeseen ja metodologiaan. On olemassa karkeasti jaoteltuna kaksi tapaa tdssa asennoitumisessa:
teoreettinen ja kaytannollinen. Teoreettinen intressi saa tutkijan etsimdin tutkimuksessaan
yleistettavaa, teoriaan tdhtdévaa ainesta, kun taas kaytannollinen intressi soveltaa yksittaistapauksiin
sopivaa aineistoa. (Varto 2005, 36-37.) Naistd jalkimmainen tapa kuvaa my0s omaa
tutkimuksellista mielenkiintoamme. Lisaksi aineistonkeruumenetelman valinnan perusteena
joudutaan kayttamaan esimerkiksi sellaisia kriteereja kuin tehokkuus, taloudellisuus, tarkkuus ja
luotettavuus (Hirsjarvi & Hurme 1980, 27).

Laadulliselle aineistolle on ominaista, ettd se on sisélloltd&n ilmaisurikasta, siséltad useita eri
tasoja ja on lisaksi kompleksista, eli koostuu monesta toisiinsa vaikuttavasta osasta. Moniulotteiseksi
luonnehdittava aineisto ei silti sisalla automaattisesti asioista, jotka olisivat olemassa tai tapahtuneet
ilman niiden keruuta. Toisin sanoen aineisto voi kuvata epatodellisia tilanteita tai dokumentaatioita.
Tama voidaan pyrkid estamaan tarkalla tilanteiden dokumentoinnilla (vaatien usein haastattelun
nauhoituksen), mika tarkoittaa sitd, ettd esimerkiksi haastattelumenetelmaa kaytettaessa ei litteroida
pelkastadn haastattelun kohteena olevien henkildiden vastauksia, vaan my0ds sanatarkat
haastattelijoiden kysymyksenasettelut kussakin tilanteessa. Nain sdilyy mahdollisuus analysoida
tilanteita sanatarkasti jalkikateen. (Alasuutari 2011, 84-85.)

Toisaalta laadullisen analyysin vaiheessa aineistoa on ldhes véistaméatta tiivistettdva
suppeampaan ja helpommin hahmotettavaan muotoon. On térkeda pohtia, miten paljon aineiston
monimuotoisuutta katoaa tassa tutkimusvaiheessa, ja kuinka se vaikuttaa itse tutkimuksen tuloksiin.
Tutkijan onkin tehtdva selvédksi itselleen, mitd asioita hdn haluaa aineistossaan tutkia, ja mit ei.
Esimerkiksi murre- tai puhekieliset ilmaisut, epardinti ja &nkytys ovat asioita, joiden haivyttdminen
pois litterointivaiheessa rajaa analyysin kohteita jo paljon. (Alasuutari 2011, 85-86.) Omassa

tutkimuksessamme tarkastelun kohteena on haastateltavien vastausten sisaltd esimerkiksi erilaisten
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puhetapojen tai nonverbaalisen viestinndn sijaan, mika sallii kerdtyn haastatteluaineiston
litteroimisen mahdollisimman luettavaan ja selkeddn muotoon.

Laadullisen tutkimuksen aineistoa keratessaan tutkijan on hyvéksyttava, ettd on laadullisen
tutkimuksen aineisto sisalloltddn miten moninaista tai vajavaista tahansa, niin vain murto-osa sen
tarjoamista ulottuvuuksista sdilyy analyysivaiheen Iapi. Laadullinen aineisto tarjoaa kuitenkin
mahdollisuuksia hyvin moninaisille tutkimuksille. (Alasuutari 2011, 86.) Tutkielmassamme
aineiston laatu maaraytyi pitkalti metodologisen viitekehyksemme, fenomenologian perusteella.
Aineistonkeruumenetelmaksemme valikoitui puolistrukturoitu teemahaastattelu, johon perehdytaan

tarkemmin seuraavassa luvussa.

5.2.1 Teemahaastattelu

Haastattelu on yksi kaikkein kaytetyimmisté tiedonkeruun menetelmistd yhteiskunnan eri alueilla
(Ruusuvuori & Tiittula 2005, 9). Se voidaan maéritella keskusteluksi, jolla on ennalta paatetty
tarkoitus. Seka haastatteluun ettd keskusteluun sisaltyy kielellista ja ei-kielellistd kommunikaatiota,
joiden avulla vélittyvét ajatukset, asenteet, mielipiteet ja tunteet. Liséksi sekd keskustelussa etté
haastattelussa kumpikin osapuoli vaikuttaa toiseen. Haastattelu eroaa kuitenkin keskustelusta
olennaisesti siing, ettd haastattelun tavoitteena on informaation kerdadminen, sen paamaara ja sisaltd
ovat ennalta suunniteltuja ja se tapahtuu haastattelijan johdolla. (Hirsjarvi & Hurme 1980, 39-41.)

Haastattelut voidaan jakaa kysymysten muotoilun perusteella avoimiin, puolistukturoituihin ja
strukturoituihin  haastatteluihin.  Avoimella haastattelulla tarkoitetaan tutkimusteemojen
johdattelemaa haastattelua. Puolistrukturoitu haastattelu siséltaa seka strukturoituja kysymyksia etta
avoimia keskusteluteemoja, kun taas strukturoidussa haastattelussa kysymykset ja
vastausvaihtoehdot ovat ennalta méaaréattyjé. (Jarvinen & Jérvinen 2004, 145).

Puolistrukturoidulle teemahaastattelulle on tyypillistd, ettd se kohdennetaan tiettyihin
teemoihin, joihin syvennytadn tarkemmin haastattelun aikana. Siksi menetelmé soveltuu hyvin myas
tdhan tutkimukseen, jossa kiinnostuksen kohteena ovat kodin ja koulun yhteistyon eri osa-alueet.
Haastattelumenetelména teemahaastattelu sopii  kéytettdvaksi samoissa tilanteissa kuin
strukturoimaton haastattelu. Tutkittavan aiheen ja tutkittavien mééran kannalta teemahaastattelu
sopii kuitenkin paremmin juuri tdhén tutkimukseen, sill4 haastattelujen tavoitteena on pureutua
syvéllisesti tiettyihin aihealueisiin kodin ja koulu yhteistydssd. Teemahaastattelussa aihepiirit eli
teema-alueet ovat jo etukdteen tiedossa, mutta yhtd tarkkaa muotoa tai jarjestystd, kuin
strukturoidussa haastattelussa, siind ei ole. (Hirsjarvi & Hurme 1980, 49-52.)
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Teemahaastattelua suunniteltaessa tarkeimpid tehtavid on haastatteluteemojen pohtiminen.
Haastatteluteemat hahmottuvat tutkittavaa ilmiotd koskevaan teoriaan ja tutkimustietoon
perehdyttdessa. Haastattelurunkoa tehdessa laadimme teema-alueluettelon. Tutkimuksemme teema-
alueiksi muodostuivat teoriaan ja aiempaan tutkimustietoon tutustumisen tuloksena yhteydenpito,
yhteistyd sekd kulttuuri- ja Kkielierot. Teemat ovat yksityiskohtaisempia kuin ongelmat ja
suhteellisen pelkistettyjad. Naihin myos haastattelukysymykset varsinaisesti kohdistuvat ja niiden
pohjalta voimme syventdd keskustelua niin pitkélle kuin tutkimusintressit edellyttavat ja
haastateltavan edellytykset ja kiinnostus sallivat. Lisaksi etukéteen tehty teema-aluelista toimii
muistilistanamme ja tarpeellisena keskustelua ohjaavana kiintopisteend. Yhdesta teema-alueesta voi
tulla useita kysymyksid, esimerkiksi tutkimuksemme haastattelun yhdesta teemasta "yhteydenpito™
muodostuivat kysymykset: Mita yhteydenpitovélineitd kéytatte maahanmuuttajaperheiden kanssa?
Kuinka usein pidatte yhteytta heihin? Koetteko yhteydenpidon olevan molemminpuolista? (Hirsjérvi
& Hurme 1980, 55-56.)

Haastattelimme tutkimukseemme kymmentd Pirkanmaan alueella tyGskentelevaa
luokanopettajaa. Haastattelupyynnot lahetettiin kouluille sahkopostitse. Kriteerind tutkittavien
valinnalle oli aiempi kokemus yhteistydstd maahanmuuttajavanhempien kanssa. Tutkimukseen
osallistuneiden opettajien kokemus vaihteli noin vuodesta 20 vuoteen. Haastattelut jérjestettiin
kouluilla, joissa opettajat tyoskentelivat, heille sopivina ajankohtina. Aloitimme jokaisen
haastattelun kysymalld luokanopettajilta ensin taustatietoja, kuten heidan tydurastaan
maahanmuuttajaoppilaiden parissa. Liséksi kysyimme kaikilta opettajilta, miten he maarittelevat
kodin ja koulun yhteistydon kaytdnnot yleisella tasolla, ennen kun siirryimme varsinaisiin
haastatteluteemoihin. Haastattelujen kesto vaihteli 17 ja 55 minuutin vélilla. Jokainen haastattelu
aanitettiin ja tallennettiin tietokoneelle. Taman jélkeen aineisto litteroitiin ja tekstia tuli yhteensa

noin 60 sivua. Seuraavaksi kuvailemme luokanopettajat koodinimia kayttaen:

H1: Miesopettaja, joka on valmistunut luokanopettajaksi vuonna 2015 ja tydskennellyt
ammatissa noin vuoden ajan. Hén opettaa 3-4. luokan yhdysluokkaa, jossa opiskelee kaksi
maahanmuuttajataustaista oppilasta. Aikaisempaa kokemusta maahanmuuttajataustaisten oppilaiden

opettamisesta on kertynyt lyhyista sijaisuuksista.
H2: Naisopettaja, joka on toiminut luokanopettajana 22 vuotta ja opettanut siitd ajasta

maahanmuuttajataustaisia oppilaita noin 16 vuotta. Haastatteluhetkella han opettaa 2. luokkaa, jolla

opiskelee kolme maahanmuuttajataustaista oppilaista.
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H3: Miesopettaja, joka on opettanut vuoden 3. luokan oppilaita ja tehnyt sitd ennen lyhyita
sijaisuuksia. Sek& nykyisella ettd aiemmilla luokilla on ollut maahanmuuttajaoppilaita, joiden

perheiden kanssa han on ollut yhteisty6ssa.

H4: Naisopettaja, joka on tyoskennellyt luokanopettajana 26 vuotta, josta noin 16 vuotta myos
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden parissa. Suurimmillaan maahanmuuttajataustaisten maara
luokassa on ollut 75% koko luokan oppilaista. Haastatteluhetkella nainen opettaa 5. luokkaa hyvin

monikulttuurisessa koulussa.

H5: Miesopettaja, joka on opettanut paatoimisesti noin 11 vuotta. Haastatteluhetkell& han
opettaa 4. luokkaa seka musiikkia 5. luokalle. Mies ei muista yhtdkaan opettamaansa luokkaa, jolla

ei olisi ollut maahanmuuttajaoppilaita.

H6: Naisopettaja, joka on opettanut 4. luokkaa syksysta 2017 alkaen. Luokan 20 oppilaasta
seitseman on maahanmuuttajataustaisia. Aiempaa tyékokemusta hanelld on lyhyista luokanopettajan
sijaisuuksista sekd péaivakodeista, joissa han on myds tydskennellyt maahanmuuttajaperheiden

kanssa.

H7: Naisopettaja, jolla on 32 vuoden tydkokemus luokanopettajana ja noin 20 vuotta
kokemusta maahanmuuttajataustaisten oppilaiden opettamisesta. Haastatteluhetkelld hén opettaa 5.

luokkaa, jolla on seitseman maahanmuuttajataustaista oppilasta.

H8: Naisopettaja, joka on tydskennellyt luokanopettajana 2 vuotta peruskoulussa ja puoli
vuotta esikoulussa. Héanelld on kokemusta yhteistydstd maahanmuuttajaperheiden kanssa.

Haastatteluhetkelld nainen opettaa 2. luokkaa.

H9: Naisopettaja, joka on valmistumisensa jélkeen opettanut 4 vuotta samassa koulussa, jossa
kokemusta yhteisty0ostd maahanmuuttajaperheiden kanssa on kertynyt paljon. Haastatteluhetkell&

hé&n opettaa 6. luokkaa, jolla on yhteensa 25 oppilaista ja joista 11 on maahanmuuttajataustaisia.
H10: Naisopettaja, joka on valmistunut luokanopettajaksi vuonna 2010 ja tydskennellyt alalla

siitd l&htien. Hanelld on kokemusta maahanmuuttajaperheiden kanssa tehdystd yhteistyosta, ja

haastattelun aikaan han opetti 2. luokkaa, jonka 25 oppilaasta 16 on maahanmuuttajataustaisia.
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5.3 Aineiston analyysi

Laadullisen tutkimuksen analyysissa aineistoa tarkastellaan usein kokonaisuutena, joten laadimme
aineiston analyysia varten oman Google Drive -kansion, jossa kaikki litteroitu aineisto oli helposti
néhtavana. Itse analyysi voidaan jakaa kahteen vaiheeseen, jotka ovat havaintojen pelkistaminen ja
arvoituksen ratkaiseminen ja kéytdnndssé nditd kahta vaihetta ei voida taysin erotella toisistaan, vaan
ne myos limittyvat osittain kesken&an. (Alasuutari 2011, 38-39; vrt. Gronfors 1985, 145.)
Laadulliselle tutkimukselle on ominaista myos, ettd aineiston keruu ja analyysi eivat ole aina taysin
eroteltavissa toisistaan, vaan ne voivat tapahtua osin myds samanaikaisesti. Tama ilmeni siin, etta
jo haastattelujen aikana pohdimme syntyvan aineistomme rakennetta ja siind ilmenevia asioita.
(Metsdmuuronen 2009, 254.)

Tutkielmamme aineiston analyysimenetelmaksi valikoitui sisallonanalyysi. Sisallonanalyysia
voidaan kayttad kaikissa laadullisen tutkimuksen perinteissa, joten sen avulla voidaan tehda
monenlaista tutkimusta. Jos sisallénanalyysiin viitataan Kirjoitettujen, nahtyjen tai kuultujen
analyysiin véljana teoreettisena kehyksend, useat laadullisen tutkimuksen analyysimenetelmat
pohjautuvat siséllonanalyysiin. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 91.)

Siséllénanalyysilla voidaan tarkoittaa myos sisallon erittelya. Silla viitataan dokumenttien
analyysiin, jossa kuvataan kvantitatiivisesti esimerkiksi tekstin sisaltod. Me viittaamme kuitenkin
tutkimuksessamme sisallonanalyysilla laadullisen tutkimuksen analyysiin, jossa pyrkimyksendmme
on kuvata haastattelujen sisélt6a sanallisesti. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 105-109.)

Siséllénanalyysi voidaan jakaa aineistolahtOiseen, teoriaohjaavaan ja teorialdhtdiseen
sisallénanalyysiin. Aineistolahtoisestd analyysista puhuttaessa voidaan kayttad sanaa induktiivinen
(yksittdisesta yleiseen) ja teorialdhtOisestd sanaa deduktiivinen (yleisestd yksittdiseen).
Kirjallisuudessa muun muassa ndiden kahden analyysimuodon, aineistoléhtoisen ja teorialdhtoisen
ero perustellaan juuri ndiden edella mainittujen kahden paattelyn logiikan avulla. (Tuomi &
Sarajarvi 2009, 107-108.)

Tutkimuksessamme analysoimme aineiston aineistolahtoisesti, jonka mukaan aineistosta
yhdistell&an kasitteitd ja ndin saadaan vastaus tutkimustehtavaan. Analyysi perustuu ndin tulkintaan
ja paattelyyn, ja siind edetddn empiirisesta aineistosta kohti kasitteellisempdd nakemysta
tutkittavasta ilmiost4. Aineistolahtdinen analyysi eroaa teoriaohjaavasta analyysisté siten, ettd siina
teoreettiset késitteet luodaan aineistosta, kun teoriaohjaavassa ne ovat jo tiedettyjd. Teorialahtdisessa
analyysissa puolestaan aineiston luokittelu perustuu aikaisempaan viitekehykseen, joka voi olla

teoria tai kasitejarjestelma. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 110-116.)
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Aiemmin esitetystd Alasuutarin (2011) mallista poiketen aineiston analysoinnin voi myos
jakaa karkeasti kolmeen vaiheeseen, jotka ovat aineiston redusointi eli pelkistdminen,
aineiston klusterointi eli ryhmittely ja abstrahointi eli teoreettisten ké&sitteiden luominen. Tata
analysointitapaa kaytimme itse tydssémme. Redusointivaiheessa pelkistimme aineistoa siten,
ettd karsimme siité pois kaikki tutkimuksen kannalta ep&olennaiset asiat, kuten luokanopettajien
puheen oppilaista vanhempien kanssa toimimisen sijaan. Taman jalkeen l&hdimme tarkastelemaan
aineistosta yhtélaisyyksia ja eroja, jotka ryhmittelimme ja yhdistelimme luokiksi sek& nimesimme
luokat niiden siséltod kuvaavilla kasitteilld. Esimerkiksi yhdeksi luokaksi muodostui Vaikeudet
sahkdisen viestintgjarjestelman kaytossa, ja siihen kokosimme opettajien kertomia tiivistettyja
ilmauksia viestinnastd maahanmuuttajakotien kanssa. Témén jalkeen aloimme abstrahoimaan
aineistoa. Huomasimme, etta kaikissa muodostamissamme luokissa toistuvat Kieli- ja kulttuurierot
yhteistydhon vaikuttavina tekijoind, joten jaottelimme nama luokat viela kahteen ylaluokkaan: Kieli-
ja kulttuurierojen vaikutukset maahanmuuttajavanhempien kanssa tehtavaan yhteistyéhon ja
Luokanopettajien toimintatapoja kieli- ja kulttuurierojen tuomien haasteiden ylittdmiseen. Taman
johdosta tutkimuskysymyksemme saivat lopullisen muotonsa. (Tuomi & Sarajérvi 2009, 109-113;

ks. my6s Metsamuuronen 2001, 51.)

5.4 Eettiset ratkaisut

Varron (2005, 49) mukaan kaikkeen inhimilliseen toimintaan liittyy vastuu eli jokainen toimi, johon
tutkija ryhtyy, on eettinen toimi. Laadullisessa tutkimuksessa tutkimuksen rajaaminen, kuten
kysymysten valinta, otosten valinta seka ratkaisut, jotka koskevat mukaan otettavia ja pois jatettavia
aiheita, lahteita tai tutkimuskohteita, luo elamismaailmassa uudenlaisia merkityksia ja siten on myos
suoranaisesti eettinen ratkaisu.

Aineistonkeruuvaiheessa meidén on otettava huomioon muun muassa se, ettemme kayta
haastatteluissa liian johdattelevia kysymyksid, jotka saattavat ohjailla opettajien vastauksia liikaa
tiettyyn suuntaan. Myos analyysivaiheessa on tarkead pyrkia sailyttdméén haastateltavien oma aani,
eikd sortua esimerkiksi ylitulkintaan etsimalld ja korostamalla aineistosta niit4 asioita, joita ehka
olisi haluttu sielta l16ytyvan.

Laadullisessa tutkimuksessa tutkijan rooli on luotettavuuden kannalta hyvin merkittava. Koska
kaikki laadullinen tutkimus tapahtuu eldmismaailmassa, myos tutkija itse on osa tatd maailmaa ja
sen merkityksid. Ihmisid tutkiessaan tutkija ei siis kykene koskaan olemaan taysin ulkopuolinen
tarkkailija. (Varto 2005, 34.) Hanen on myonnettdva oma subjektiivinen tapansa lahestya tutkittavaa

ilmiotd ja kerattyd aineistoa sekd suhtauduttava jatkuvalla kritiikilla omaan toimintaansa ja
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tekemiensé tulkintojen taustalla vaikuttaviin oletuksiin. (Eskola & Suoranta 1998, 209-211, ks.
myos Varto 2005, 35.) Fenomenologisen tutkimuksen tekijoind meidan on esimerkiksi hyva
tiedostaa oman taustamme merkitys, silla luokanopettajaopiskelijoina samaistumme vahvasti
aiheeseen, vaikka itsellimme ei olekaan kokemusta maahanmuuttajataustaisten perheiden kanssa
tyoskentelystd. Mahdollisimman  objektiivissa tutkijaroolissa pysyminen on kuitenkin
tarkedd. (Vrt. Cresswell 1998.)

Ihmisoikeudet muodostavat ihmisiin kohdistuvan tutkimuksen eettisen perustan, kuten myos
meidankin tutkimuksessamme, jossa tutkitaan luokanopettajien kokemuksia. Oleellista tutkimusta
tehdessé on tutkittavien suojaaminen, mihin pyrimme myds omassa tutkielmassamme. Tutkittavien
suojaan kuuluu esimerkiksi se, ettd tutkijan on kerrottava osallistujille tutkimuksen tavoitteet,
menetelmat ja mahdolliset riskit. Lisaksi osallistujilla on oikeus kieltdytyd osallistumasta
tutkimukseen eli tutkimukseen osallistuminen perustuu vapaehtoisuuteen. Tutkittavien suojaan
kuuluu my®6s se, ettd tutkimukseen osallistujille ei pida aiheuttaa vahinkoa ja tutkimustietojen on
oltava luottamuksellisia. Tutkimustietojen luottamuksellisuus tarkoittaa téssd tapauksessa muun
muassa  sitd, ettd emme  luovuta niitd ulkopuolisille, ja  sédilytamme tutkittavien
anonymiteetin. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 128-129.)

Anonymiteetin séilyttdmisella voidaan katsoa olevan selkeitd etuja tutkimuksen kannalta.
Tutkijan on muun muassa talléin helpompaa kasitellda tutkimuksessaan arkojakin asioita ilman,
ettd hdnen tarvitsee peldta aiheuttavansa silla haittaa tutkittavilleen. Lupaus anonymiteetin
sédilyttamisestd rohkaisee myos tutkittavia puhumaan rehellisesti ja siten helpottaa tutkimuksen
kannalta olennaisten tietojen kerddmistd sek& suojaa my6s muita tutkittavien kanssa kaydyissa
keskusteluissa mahdollisesti esiin tulleita  henkil6ita. Téallaisten tutkimuksen ulkopuolisten
henkildiden henkildllisyyden paljastumista tutkimuksessa ei voida sallia, koska heillad ei
ole mitdan varsinaista yhteyttd tutkimusprojektiin. Tutkittavien henkil6llisyyden salaaminen
voidaan toteuttaa tutkimusraportissa eri keinoin. Paadyimme viittaamaan haastattelemiimme
henkildihin kirjain-numero -yhdistelmilld H1-H10 sek& kuvailemaan heiddt lyhyesti n&iden
koodinimien avulla (ks. luku 6.2.1), paljastaen heistd vain tutkimuksen kannalta olennaiset
tiedot. (Makinen 2006, 114-115.)
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6 TULOKSET

Tutkielmamme tavoitteena on tutkia, millaisia kokemuksia luokanopettajilla on yhteistyosta
maahanmuuttajavanhempien  kanssa.  Pohjustamme  varsinaista  tutkimuskysymystdmme
selvittamalla ensin, mitad késite kodin ja koulun yhteistyd haastattelemiemme luokanopettajien
mielestd tarkoittaa. Tadman avulla tutkimuksen lukijalle syntyy selked kuva siitd, mitd
tutkimukseemme osallistuneet opettajat kodin ja koulun yhteisty6lld tarkoittavat. Kysyimme
haastattelussa jokaiselta opettajalta, miten he méérittelevat kodin ja koulun yhteistyon kaytannot
yleisella tasolla, kaikkien vanhempien kanssa. Peilaamme opettajien maaritelmia kodin ja koulun
yhteistyon teoriaan (ks. luku 3).

Luvuissa 6.2 ja 6.3 syvennymme varsinaisiin tutkimustuloksiin, jotka késittelevat
luokanopettajien kokemuksia yhteistydstd maahanmuuttajavanhempien kanssa kieli- ja
kulttuurierojen aikaansaamien vaikutusten nakokulmasta. Tulokset esitetddn jaettuna analyysin

tuloksena syntyneiden luokkien alle.

6.1 Kodin ja koulun yhteisty6 luokanopettajien maarittelemana

Kotien ja koulun valista vuorovaikutusta nimitetddn Suomessa yleisesti kodin ja koulun yhteistyoksi
(Metso 2004, 26). Haastattelemiemme luokanopettajien kodin ja koulun yhteistyd -méaéaritelmissa
ilmenee pitké&lti hyvin samoja asioita, mik& oli melko odotettavissa, mutta my0s pienié vivahde-eroja
syntyy haastateltujen luokanopettajien valille. Suurin osa heistd madrittelee yhteistydon olevan
molemminpuolista yhteydenpitoa oppilaan koulunkdyntiin liittyvista asioita, kun osa taas nékee sen
olevan etupadssa opettajajohtoista kotiin tiedottamista. Ndkdkulma tahan voi ehka vaihdella sen
mukaan, kuinka aktiivisista vanhemmista opettajilla on kokemusta, sill& esimerkiksi H6 toteaa
vanhempien omien yhteydenottojen olevan harvassa. H2:n ja H9:n mukaan kodin ja koulun
yhteisty6 on jokapéivaistda kommunikointia, jolloin sek& kotona ettd koulussa tiedetddan oppilaan

koulunkédynnin ja opettajan toiminnan kannalta olennaiset asiat, ja toiminta on lapinékyvaa.

”-- yhteydenpitoa molempiin suuntiin tavallaan, ettd kotona tiedetd&n mita
koulussa tapahtuu ja sit myodskin toisinpdin, ettd jos kotona tapahtuu jotain
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semmoista, mika ois hyva koulussa tietdd. Semmoista niinkun kommunikaatiota,
tietynlaista ldpindkyvyttd sithen.” (H2)

“Semmoista arkipdivin eldmistd, ei sen tarvitse olla mitddn ihmeellistd ja suurta.
Se tarkoittaa, etta koti tietdd mita koulussa tapahtuu, ja mina tiedan semmoiset
asiat, mitkd mun tarvii tietdd, mitka vaikuttaa oppilaisiin, niin kun lapsen
koulunkdyntieldmddn.” (H9)
H4 pohtii kodin ja koulun yhteistyén maaritelméd myos omalta osaltaan. Hanen opettamassaan
koulussa kodin ja koulun yhteistyd on pitkélti wvain koteihin tiedottamista koulun
monikulttuurisuuden vuoksi, vaikka se voisi olla paljon muutakin.
Tarkemmin yhteistyosta eritellaén etédna tapahtuva sahkéinen ja Kirjallinen viestinta (H1, H3,
H7) sekd vuosittain pidettdvat vanhempainillat ja opettajan, oppilaan ja vanhemman valiset
arviointikeskustelut (H3, H5, H6, H7), jotka kuuluvat kodin ja koulun valisen yhteistyon virallisiin
tapahtumiin. H5 kokee oppilaiden ja heiddn vanhempiensa kanssa pidettavéat arviointikeskustelut

tyollistavaksi osuudeksi kodin ja koulun valisessé yhteisty0ssé.

”Ne (arviointikeskustelut) on aika iso ja tyoOllistdva osa, jotka tehdaan kaikkien
oppilaiden kanssa. Kestot vaihtelee tietysti aina oppilas- ja perhekohtaisesti, etta
jotkut arviointikeskustelut saattaa olla vartin mittasia ja jotkut saattaa kestaa pari
tuntia.” (H5)

H1 ja H4 huomioivat kodin ja koulun vélisen yhteistyon maédritelmdssd myoés muun koulun

henkilékunnan, kuten rehtorin, hallinnon ja muiden opettajien pitadvén yhteytta koteihin.

”-- ihan kaikkea viestintdd, mita tapahtuu vanhempien ja koulun valilla. Ei

ainoastaan mun, vaan myds muut opettajat ja rehtori.” (HI)
Yleisesti ottaen opettajien méaaritelmat eivat kuitenkaan eroa sisalléltdén suuresti toisistaan, ja ne
vastaavat myos tiivistetysti kodin ja koulun virallisia méaritelmid. Eroja opettajien valille syntyy
ennemmin siind, kuinka tarkasti yhteistyon ja yhteydenpidon eri muotoja luetellaan, vai puhutaanko
yleisemmalla tasolla. Joka tapauksessa kodin ja koulun yhteisty¢ vaikuttaa opettajien puheessa
keskittyvan hyvin pitkélti oppilaiden koulunkdynnin tukemiseen ja tarpeiden tayttdmiseen, ei
niink&an siihen, etta yhteistyon avulla pyrittaisi helpottamaan vaikkapa opettajan tyota. Esimerkiksi
ulkomailla toimivissa Suomi-kouluissa on tapana, ettd vanhemmat auttavat tarvittaessa kouluja
toimimalla muun muassa apuopettajina, sijaisina tai jarjestelemalld opetustiloja (Alho & Eichhorn
2017) ja Iso-Britanniassa on jo pitkddn kannustettu vanhempia osallistumaan aktiivisesti koulujen
toimintaan (Moriarty 2002, 128). Myo6s Ladgyn ja Petersonin (2008) tutkimuksessa useat
vanhemmista olisivat kiinnostuneita osallistumaan aiempaa enemman lastensa koulunk&yntiin,

tekemalld esimerkiksi epdmuodollista vapaaehtoistyotd koulussa. Haastattelemistamme opettajista
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H10 on ainoa, joka mainitsee yhteistyon olevan myds kodin ja koulun jaettua kasvatuskumppanuutta
(Opetushallitus 2007, 3; ks. myds Vasalampi 2008), mutta hankin viittaa silla 1ahinn& oppilaan

koulunkédynnin tukemiseen.

”"No se on semmoista kasvatuskumppanuutta ja sitd yhteistyotd parhaimmillaan.
Jos se toimii oikein hyvin, niin siind yhteistyossa tehdaan tyota lapsen parhaaksi ja
ettd saadaan tukea pulmiin ja apua niihin asioihin, missd se lapsi tarvii apua.”
(H10)

6.2 Kieli- ja kulttuurierojen vaikutukset maahanmuuttajavanhempien kanssa
tehtavaan yhteistyohon

Useat, eri konteksteissa toteutetut tutkimukset ovat havainneet, ettd kieli- ja kulttuurierot ndhdaan
merkittavind tekijoind maahanmuuttajakodin ja koulun valisessé yhteistydsséa (Bouakaz 2007; Virta
ym. 2011; Warsame 2010). Haastattelemiemme luokanopettajien mielesta esimerkiksi Kieli
vaikuttaa kaikkeen yhteistydhon, kuten keskusteluun, viestittelyyn sekd suomalaisten koulujen
kéayttdman s&hkdisen viestintgjarjestelman kayttoon. Puhutaan kielikysymyksestd tai jopa
kielimuurista, joka sanelee hyvin pitkalti sen, miten sujuvaksi tai haastavaksi yhteistyo
maahanmuuttajaperheiden kanssa koetaan.

“Aika paljon se (kodin ja koulun yhteistyé) on viestintdd, se voisi olla paljon

enemmankin, mutta ehkd tdd meidan vanhempien vieraskielisyys juuri rajoittaa

sitd, ettd se ei laajene siité tiedottamisesta eteenpdin.” (H4)
Haastatteluissa asiaa pohditaan etupééassa maahanmuuttajavanhempien suomen tai englannin kielten
taitojen ndkokulmasta ja kielitaitoon vaikuttavat haastattelujen perusteella esimerkiksi missé perhe
on asunut ennen Suomeen tuloa, kuinka pitkddn on asuttu Suomessa, kuinka hyvin perhe on
kotoutunut suomalaiseen yhteiskuntaan tai mikd vanhempien oma koulutustausta on.
Maahanmuuttajat ovat valtavan laaja ryhmad, joten tassakin asiassa heidan valillaan ndhdaan olevan
hyvin paljon vaihtelua. Emme pyytéaneet haastateltavia erittelemaén tarkemmin, mita kielid heidan
luokkansa maahanmuuttajaperheet puhuvat didinkielen&an tai mikd heiddn taustansa on, mutta
kielista erikseen mainitaan muun muassa somali ja arabia sek& taustoista ainakin tyon perdssa
muuttaminen ja pakolaisuus.

Kaikki haastateltavat ovat myds sitd mieltd, ettd maahanmuuttajaperheiden erilaiset

kulttuuriset taustat vaikuttavat osaltaan kodin ja koulun véliseen yhteisty6hon. Useaan otteeseen
kuitenkin todetaan myos, ettei maahanmuuttajaperheitd voi yleistdd yhdeksi homogeeniseksi

ryhméksi, vaan eri kulttuureista ja jopa samasta kulttuurista tulevien perheiden vélilld nahdaan
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suuria eroja. H10:n ja H4:n kokemuksissa nousee esille muun muassa se, ettd
maahanmuuttajaperheiden olettamukset koulunk&ynnistd voivat poiketa hyvin paljon
todellisuudesta riippuen esimerkiksi siitd, millaiseen koulukulttuuriin he ovat omassa maassaan
tottuneet. My0ds vanhempien omat sopeutumisvaikeudet uuteen asuinmaahan voivat haitata heidén

keskittymistaan lastensa koulunkayntiin.

“Joissakin perheissd se koulukulttuuri on niin erilainen sielld ldhtomaassa, ettd he
olettaa opettajan olevan jopa enemman yhteistydssa. Tai sitten jotkut olettaa, etta
lapsi vaan tulee kouluun, ja siind se. Ettei tarvi ilmoittaa tdnne, milloin lapsi on
pois tai jotakin muuta.” (H10)

“Joskus menee ylldttdvin kauan, ettd perheille selvidd, miten tdd meiddn
koulusysteemi toimii. Oletetaan ehka liikaa, etta taa on kaikille tuttu, etta taalta
tulee laksya ja pitaa ilmoittaa. Ja lukujarjestyksen lukeminen on kans monille tosi
hankalaa edelleen. Se helpottuu aina siin& vaiheessa, kun se lapsi oppii itse nama
asiat, mutta kylla tosi monissa perheissa lapsi hoitaakin kaiken sitten itse. Ja sitten
ne vanhemmat eld& ehka sitd omaa maailmaansa kuitenkin viel& pitkaan.” (H4)

6.2.1 Yhteisen kielen puute haastaa yhteydenpitoa

Kielen vaikutus yhteysty6hon vaihtelee hyvin paljon opettajien kokemuksissa. Useiden
haastateltavien mielestd arkipaivdn yhteydenpito sujuu vanhempien kanssa suomeksi tai
englanniksi. Kolme kymmenesté haastatellusta sanoo kaiken kommunikoinnin sujuneen nykyisen
luokan kanssa ilman tulkkia, mutta muut taas kertovat tulkin olevan vélttdmaton ainakin joidenkin
vanhempien kanssa. Toisistaan erotetaan my6s arkipéivaiset ja vaativammat, monimutkaisempia

kasitteita sisaltavat keskustelut.

"Ehkd, jos pitdisi jotain erityisen tuen tai tehostetun tuen kaavakkeita tdytelld, niin

sitten haluaisin itsekin tulkin kayttéon. Mutta tallaisiin paivittaisiin, arkisiin

asioihin en ole tarvinnut tulkkia.” (H1)
Yhteydenpidon liséksi haastatteluissa ké&ytiin lapi myos arviointikeskustelujen ja vanhempainiltojen,
eli niin  kutsuttujen virallisten tapaamisten jarjestdmistd maahanmuuttajavanhemmille.
Arviointikeskustelut ovat kerran vuodessa jarjestettdvia tilaisuuksia, joissa luokanopettaja,
vanhempi ja oppilas keskustelevat yhdessa oppilaan koulunkaynnistd. Vanhemman tulee osallistua
opettajan jarjestamaan arviointikeskusteluun, ja haastatteluiden perusteella samoin toimitaan myos
maahanmuuttajavanhempien kohdalla, tulkin ollessa paikalla tarvittaessa. Yleisesti vaikuttaa silt,
ettd viralliset tapaamiset hoituvat maahanmuuttajaperheiden kanssa hyvin samaan tapaan, kuin

muidenkin vanhempien kanssa. H7 kokee, ettd lapsen tulkkausapu vanhemmille on toiminut hyvin,
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mutta myos virallisia tulkkeja on kaytetty. H1 sanoo parjdnneensd myos arviointikeskusteluissa
ilman tulkkia.

Jotkut haastateltavat ovat kuitenkin sitd mieltd, ettd kielieroilla on suurempi vaikutus
vanhempainiltojen, kuin arviointikeskustelujen jarjestdmiseen, silld vanhempainilloissa on yhta
aikaa paikalla useampaa eri kieltd puhuvia ihmisia. H4 kertoo, ettd hdnen hyvin monikulttuurisessa
koulussaan vanhempainilta on kaikilla luokilla samana péivana. Silloin kaikki tulkit ovat 1. luokkien
kanssa ja siksi muiden luokkien vanhempainiltoihin ei vélttdmatta riita enda tarpeeksi tulkkeja.
Liséksi ongelmaksi voi muodostua se, ettd tulkeista huolimatta kesken&an eri kielid puhuvien
vanhempien on hankala osallistua yhdessa k&ytavaan keskusteluun ja seurauksena he saattavat jaada

vain sivustaseuraajiksi.

"Mun mielestd se vanhempainillan luonne ei ainakaan ylemmilld luokilla kuulu
olla se, ettd maa papatan, ja ne (vanhemmat) kuuntelee. Tammdinen tilaisuushan
menee sen tulkin kanssa ihan hyvin, mutta sitten, kun miettii, montako eri kielta
tassakin luokassa on, niin ettd me pidettdisi joku keskustelutyyppinen
vanhempainilta, mik& mun mielesta sen idea pitéis vahan olla, niin sitten etta siella
olisi ne kaikki kielet ja kaikki tulkit paikalla, niin... Ei se kdytinndssd oikein toimi.”

(H4)
Tulkkien saatavuudessa voi myos olla ongelmia, etenkin siihen aikaan vuodesta, kun kouluissa
kéydaan arviointikeskustelut, joissa sekd vanhemmat ettd oppilas ovat lasna. H9 painottaa, kuinka

valtava ty0 opettajalla on sopia keskusteluaikoja, jolloin sekd vanhempi ettd tulkki paésevét paikalle.

Liséksi kaikkiin kieliin ei ole edes saatavilla tulkkeja.

”-- kun on niin valtavan monta eri kielt, ja tietylla alueella saattaa viela saman
kielen sisalla olla vahan eri juttuja. Joihinkin kieliin on aika vaikea 16ytaa tulkkia,
voi olla vain yksi, esimerkiksi.”(H5)

”Ainakin viime syksynd arabian kielen tulkit oli tosi kiven alla... -- Eli jotkut kielet
on hankalia, plus sitten se yksi kieli johon méa en saa ollenkaan sita tulkkia. ” (H4)

"Suurin vaikeus ja haaste tulee esimerkiksi ndissd arviointikeskusteluissa, jotka
taytyy pitaa jokaiselle oppilaalle, ja vanhemman pitéé olla mukana. Se, etta se aika
sopii minulle, ja se aika sopii vanhemmalle. Okei, me I6ydetéan joku yhteinen aika,
min& rupeen soittaan tulkkia siihen, tulkkia ei saakaan siihen aikaan. Eli se on
valtava tyo. Sitten lahdetaan selvittéaan, ettd no missa olisi uusi aika -- Ja se vie
valtavasti lisaresurssia kylla se tulkin hankkiminen ja muuta. (H9)
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6.2.2 Vahdinen tietdmys suomalaisesta koulukulttuurista

Kielellisid haasteita voi tulla vastaan muussakin, kuin kielen kaéntamisessa. H4 toteaa, etta joskus
maahanmuuttajavanhemmat eivat tunne ollenkaan suomalaisen koulusysteemin ammattisanastoa,

edes &didinkielelldaan. Sama voi péatea tulkkiin.

”-- esimerkiksi ne pedagogiset asiakirjat, niissa on sellaista kielta, ettei sita
ymmarra se lapsi, eika se aikuinen, eika se tulkki. Se tulkkikin on ihan ihmeissaan,
ettd mitd nama sanat ovat, han ei tajua naista mitdan. Tama on hyvin tavallista.
Ettd tulkki ei oikein tiedd, kuinka hdn ne kddntdisi.” (H4)

“Ongelma ei ole pelkdstdcdn se peruskieli, vaan myos se kielen rakenne, ja millaista
kieltd se on. Se on semmoista ammattikieltd, mité me yritetddn puhua, tai miten me
ollaan tehty ne paperit. Ne ovat taysin vieraita tallaisille hyvin kouluttamattomille
ihmisille, jotka ei ole missdan tekemisissa olleet tallaisten kasitteiden kanssa, tai
niitd termejd ei ehkd edes ole olemassa heiddn kielellddn, jolle ne pitdisi tulkata.”
(H4)

Vanhempainilloista puhuttaessa ei mainita tulkkaustarpeen lisaksi juuri muita erityispiirteita tai -

jarjestelyja, joita tulee ottaa huomioon. H10:n mukaan opettajan on kuitenkin syyté varautua myos

siihen, ettd osa maahanmuuttajavanhemmista tuntee vain heikosti suomalaista koulujarjestelmaa, eli

heilld on kokemusta erilaisesta koulukulttuurista.

”-- se voi olla ensimmainen kerta, kun vanhemmat tutustuu tdhan suomalaiseen
koulujarjestelmaan. Etta heilla se koulunkéaynti on voinut olla ihan erilaista. Siina
ehka pitda varata enemman aikaa noiden k&ytanteiden lapikdymiseen ja ihan
siihen, ettd mitds taa nyt tarkoittaa, etté nyt arvioidaan talla tavalla. Et se on hyvin
erilaista, kun taas ihan normaalisti Suomessa asuneet taas tietad, ettd mika taa
systeemi on.” (H10)
Joidenkin opettajien haastatteluissa kay lisaksi ilmi, ettd kaikki maahanmuuttajavanhemmat eivat
ymmarrd suomalaisen koulun toimintakulttuuriin kuuluvia séantgja, kuten, ettd koulussa pitaa olla
ajoissa paikalla ja poissaoloihin pitédd anoa lupa. Jotkut vanhemmat eivat ymmarrd myoskaan sita,
miksi opettaja ottaa yhteytta kotiin, jos lapsi on myohéssa tai kirjat kotona. Liséksi lahes kaikkien
haastateltavien  kokemus on, ettd etenkd&n heikosti suomen Kielta ymmartavat
maahanmuuttajavanhemmat eivét osallistu kovin aktiivisesti vanhempainiltoihin, jotka, toisin kuin
arviointikeskustelut, eivat ole heille pakollisia osallistua. Syyksi tahan epéilld&n kielimuuria, mutta
kyse voi olla myods esimerkiksi siitd, ettei kotona ole taysin ymmarretty vanhempainiltaan
osallistumisen ideaa tai tarkeyttd. Toisaalta Crozierin ym. (2007) tutkimuksessa
maahanmuuttajavanhemmat olivat sitd mieltd, ettd koulun tehtdva on olla heihin yhteydessd, ei

heidan kouluun, ja tdman tutkijat tulkitsivat pikemminkin luottamuksenosoituksena koulua kohtaan,

44



kuin valinpitdmattomyytend. Vanhemmat saattavat siis myos ajatella, ettéd jos asiat sujuvat hyvin, ei

esimerkiksi heidén osallistumisensa vanhempainiltaan ole tarkeaa.

6.2.3 Vanhempien tavoitettavuus vaihtelee suuresti

Luokanopettajien mukaan yhteydenpito maahanmuuttajavanhempien kanssa voi olla joskus hyvin
heikkoa ja haastavaa, eika syytakaan valttamatté koskaan saada selville. Esimerkiksi H8 kertoo, etta
yhdelle perheelle oli tilattu vanhempainiltaan tulkki pyynnosta, mutta vanhemmat eivat koskaan
saapuneet paikalle, eikd opettaja saanut tietdd syyta siihen. H5 puolestaan kertoo pyyténeensa
vastaanottokeskuksessa asuvan oppilaan vanhempia kirjoittamaan lapun hanelle. Lapun pyytamisen
ja saamiseen valissd meni useampi viikko, ja tata lappua sai vielda useamman kerran kysya. Myos
H4:n kokemuksien perusteella voi todeta, ettd yhteydenpito ei aina suju kaikkien perheiden kanssa

niin hyvin, kuin toivoisi.

“Hyvin ongelmallisia perheitd on sellaiset, mullakin on nyt yksi sellainen perhe,
joilta ei tule koskaan mit&an viestid, ja sinne on aarimmaisen hankala saada mitaan
viestia perille, jopa ihan allekirjoitusta paperiin. Myoskaan konsultoiva opettaja ei
koskaan saa ketadn sieltd kiinni, juuri viime viikolla pyysin soittamaan, niin
numerosta ei kuulemma vastattu ollenkaan. Joissakin perheissd sitd numeroa
esimerkiksi vaihdetaan tosi tiiviisti, ja sitten siitd ei ilmoiteta kouluun. Taalla ollaan
sitten kylla aika hukassa, kun ei ole mitéén tietoa. Olen siihen perheeseen jopa
vienyt postiluukusta kirjeen, kun on pakko ollut saada sinne tiedotetta menemaan.
Taa on tosiaan kanssa yksi keino varmistaa, etta tieto menee perille. Toki voitaisi
lahettaa postitse, mutta tdma perhe asui ihan Iahell&, niin vein siksi itse sen sinne
perille.” (H4)
Vastaavia vaikeuksia voi toki olla yhta lailla kantasuomalaistenkin vanhempien kanssa, riippuen
pitkalti esimerkiksi siit4, onko perheilld paljon omia ongelmia, jotka vievéat heidan huomioitaan.
Luokanopettajat kokevatkin, ettd yhteydenpidon sujuvuus maahanmuuttajavanhempien kanssa on
hyvin perhekohtaista. Sen lisaksi yhteydenpidon maara riippuu hyvin pitkélti késiteltavista asioista,
ja nain ollen joidenkin vanhempien kanssa ollaan yhteydessa viikoittain ja joidenkin vanhempien
kanssa harvemmin. Esimerkiksi H3 ja H6 toteavat, ettd vanhemmat ottavat kouluun yhteyttd
paasaantoisesti vain silloin kun oppilas on sairaana tai oppilaan muusta poissaolosta. H8 puolestaan
kertoo maahanmuuttajaperheestd, jossa akateemisesti orientoitunut isa oli enemmaén yhteydessé
opettajaan toivoen, ettd hanen pojastaan tulee hyvin koulutettu, miké& tukee Muurin (2014, 183-184)
tutkimustulosta korkeasti koulutettujen vanhempien keskimaardistd suuremmasta panoksesta

lastensa koulunk&ynnille.
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“On semmosia (maahanmuuttajaperheitd), joilla varsinkin koulu sujuu, sillon se
on lahinnd vaan semmoista informointia asioista. Mut sit on sellasia, jotka on ehka
tullu valmistavalta luokalta, tai on paljon jotakin sellaista pulmaa, etta joudutaan
melkein paivittain laittaan viestia sinne. Ja varsinkin silloin vanhemmat ovat itekin
aktiivisia, etta he kayvat tassa paljon.” (H10)

“Se (vhteydenpito) on hyvin vaihtelevaa perhekohtaisesti, aina ei ole kyse edes
kielitaidosta. Esimerkiksi tdma valmistavalta luokalta tulleen oppilaan perhe ei
osaa viela hyvin suomea, mutta he ilmoittavat silti aina hyvin tunnollisesti
poissaolot silla lyhyella tekstiviestilla tai muuten. Sitten saattaa olla perhe joka on
ollut taalla Suomessa jo hyvin pitkdan, ja kielitaito siindkin esteend, ett&
puhelimessa puhuminen ei onnistu. Mutta ei tule myodskdan koskaan mitéaan
viesteja, ei poissaoloista eikd muusta. Eli se ei ole pelkastaan kielitaitokysymys,
vaan liittyy muutakin, niin kuin nyt kaikkeen.” (H4)

“Toisessa (perheessd) huolehditaan tosin hyvin, kun sit taas toisissa saattaa syystd
tai toisesta olla vaikeeta saada se viesti perille.” (H5)

"Yks perhe oli, en muista mistd maasta he olivat, mut siind se isd oli selkeesti tosi
orientoitunut akateemisesti tai sillee, et han halus myos et hanen poikansa menee
TTY:lle opiskelemaan ja muuta. Han oli tavallaan niinku enemmaén yhteydessa, jos
oli joku huoli tai asia.” (H8)

6.2.4 Vaikeudet sdhkdisen viestintajarjestelman kéaytossa

Kaikissa suomalaisissa kouluissa on kaytdssa sdhkdinen viestintdjarjestelmé, joka on péaasiallinen
yhteydenpitovaline kodin ja koulun valilla. Séhkoisen viestintdjarjestelméan kautta tiedotetaan
vanhemmille, mita koulussa tapahtuu: esimerkiksi mahdollisista retkista, aikatauluihin tulevista
muutoksista, kokeista tai jos oppilaan koulunk&ynnissa ilmenee jotain ongelmia, kuten jos laksyt
ovat useasti jadneet oppilaalta tekeméttd. Suurin o0sa opettajista kokee sahkodisen
viestintgjarjestelman jollain tavoin ongelmalliseksi tai haasteelliseksi viestintavalineeksi
maahanmuuttajavanhempien kanssa, silld kaikki vanhemmat eivét lue viestejd sieltd. Opettajat
kokevat, ettd nimenomaan maahanmuuttajataustaiset vanhemmat kayttavat sahkoistd
viestintgjarjestelmaa vahemman, kuin muut vanhemmat. He my6s pohtivat, ettd syyné siihen voi
olla vanhempien véhdinen internetin kayttd, séhkdisten laitteiden puute, jarjestelmén kayton
hankaluus, tai se, ettd vanhemmat eivét saa jarjestelmaa omalle aidinkielelleen. Myo6s Saavalan
(2013, 128) mukaan syind internettiin perustuvan yhteydenpidon vaikeuksille vieraskielisten
keskuudessa voivat olla kielitaidon lisaksi haasteet internetin ja tietokoneen k&yttssa. Toisaalta
tatdkadn asiaa ei voida yleistaa kaikkien vieraskielisten haasteeksi, koska esimerkiksi intialaisten it-

asiantuntemus on nykyisin hyvin haluttua Suomessa (Heikkild 2017).
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H9:n  haastattelusta kdy ilmi, ettd edelld mainittujen  syiden  lisaksi
maahanmuuttajavanhempien asenne sahkagista viestintajarjestelmaé kohtaan voi myos olla esteena
sen kaytolle. Syitéd tdhan on varmasti useita, mutta pohdimme itse, voitaisiinko Suomessa olla kenties

tottuneempia kéyttdmaan sahkaisia jarjestelmia kuin monissa muissa maissa.

"Meilld se (sdhkoinen viestintdjdrjestelmd) on pddasiallinen viestimisvdline. Niin
jos vaikka ei lue sitd ollenkaan, niin se kyl vaikeuttaa yhteydenpitoa -- ite oon
kokenut ja mitd muilta opettajilta oon kuullut, ettd maahanmuuttajavanhemmat
eivat kayta tai lue sitd verkkoalustaa ollenkaan verrattuna niihin, joilla ei ole
maahanmuuttajataustaa.” (H1)

“Joo, no meilld on sellainen ongelma, ettd pitdisi viestiii mahdollisimman paljon
sahkoisen viestintajarjestelméan kautta, ja sinne laitan kaikki tiedot, kaikki 10ytyy
sieltd --.” (H4)

"Kaikki maahanmuuttajavanhemmat ei kdytd sdhkoistd viestintajarjestelmag, ei 0o

taitoo, eikd vdlttamdttd laitteitakaan, ettd se on se ongelma, joka on huomattu.”
(H7)

“Juurikin maahanmuuttajataustaisilla on se, ettd kaikki eivdt sitd (sdhkoistd
viestintajarjestelmad) ota osaamisensa takia haltuun, tai sitten voi olla ihan
semmoinen, et vaik heitd autettais, ja vaikka heille annettaisi ik&an kuin kadesta
pitden neuvot, niin he eivat vaan suostu kayttamaan sita, tai muuta --” (H9)
Maahanmuuttajavanhempien sahkoisten jarjestelmien kayttaméattomyydesta seuraa se, etté opettajan
on toimitettava tieto vanhemmille muuta kautta, kuten reissuvihon tai puhelun valityksella.
Kinnusen ja Viitalan (2008, 6-14) mukaan opettajan on térkeaa sopia vanhempien kanssa etukéteen,
mika yhteydenpitovéline on paras vaihtoehto, esimerkiksi jotkut vanhemmat haluavat hoitaa asiat
puhelimitse, kun taas toiset vanhemmat voivat haluta kasitella saman asian kasvotusten. Esimerkiksi
joissain kulttuureissa kasvokkain kohtaamista pidetd&n suuressa arvossa. H10:n mukaan usein
maahanmuuttajavanhemmat tulevat juttelemaan hanelle koulupéivan jélkeen, mika saattaa olla
heikon suomen kielen taidon omaavalle vanhemmalle myods helpoin tapa késitelld asioita

ymmarretysti.

“dika paljon varsinkin maahanmuuttajataustaiset perheet tulee ihan kdymdidn

tuossa sitten, koulupdivin jilkeen hakemassa lapsen ja tulee siind sitten jutulle.”
(H10)

Erityisen haastavaa on, jos kaikki koulun viestintd, kuten rehtorin tiedotteet tai erilaiset
ilmoittautumiskaavakkeet, on sahkdista. H4:n kokemus on, etté jotkut maahanmuuttajaperheet ovat

talloin vaarassa jaédda yhteydenpidon ja sitd kautta enk& myds koulun toiminnan ulkopuolelle.
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VEttd kylld se aika iso ongelma on. Ja siind on paitsi se, ettei ne huoltajat ymmdrrd
mista on kyse, niin toinen juttu on, ettd se lisad valtavasti opettajan ty6td. Kun
jollain lailla ne asiat pitda saada hoidettua ja ne valinnat tehtya, ja se kanava,
missa naa pitaa virallisesti tehd& on joku linkki, joka lahetetadn huoltajille. Ja
eipds ne kappas vaan sita sitten tee, eikd onnistu. Eika kuitenkaan haluais jattaa
niita oppilaita esim. kaiken kerhotoiminnan ulkopuolelle. Jos me vaikka mentais
kylméan viileesti, etta siella netissa ilmoittaudutaan, niin juuri naé oppilaat, jotka
niité (kerhoja) kaikkein eniten tarvii, joilla ei ole ehk& mitaan harrastuksia, niin he
jais kokonaan ulos sieltd, kun ei he ymmarra koko asiasta mitaan tai huoltajat ei
koskaan naekkaan tallaista viestia. Eivat lue, tai eivat ainakaan reagoi siihen
millddn tavalla.” (H4)

6.2.5 Vanhempien vaihtelevat asenteet koulua kohtaan

Myo6s maahanmuuttajavanhempien asenteet koulua kohtaan ovat perhekohtaisia, kun perheet ovat
sekd kulttuuritaustoiltaan ettd muutenkin hyvin erilaisia — samoin kuin kantasuomalaistenkin
perheiden kohdalla. Jotkut maahanmuuttajavanhemmat ovat hyvin ylpeita lastensa koulunkaynnista,
pyytavat liséé laksyja ja nakevét kotona valtavasti vaivaa lapsen koulunkdynnin eteen, kun taas osa
vanhemmista ei ymmarré ollenkaan suomalaista koulumaailmaa.

H5 on pannut opetustydssaan merkille, ettd kaikissa kulttuureissa ei kunnioiteta naisia samalla
tavalla kuin miehid. T&ma on nadkynyt hanen mukaansa joidenkin maahanmuuttajapoikien huonona
kéaytoksena naisopettajia kohtaan, mutta mainitsee myos yksittdisen vanhemman olleen kerran
haluton kéatteleméaén naispuolista opettajaa. Myods H7 kertoo kuulleensa vastaavanlaisista

kokemuksista.

”Oon huomannut olevan apua siitd, ettd oon mies. -- Jonkinlaista sukupuolista
syrjintad. Ma muistan yhden sellaisen tilanteen, siina oli koulun opinto-ohjaaja ja
mind, niin muistaakseni se (vanhempi) ei meinannut edes katella sitd opinto-
ohjaajaa, joka oli nainen.” (H5)

Suurin osa luokanopettajista kuitenkin kokee tuntemiensa maahanmuuttajavanhempien asenteet

suomalaista koulua kohtaan hyvin myonteisiksi, my6s verrattuna kantasuomalaisten asenteisiin.

“Yleensd aina ndissa maahanmuuttajaperheissa he on hyvin kiitollisia. He oikein
sanoo joskus, ettd kyll& hattua nostan teidan tyélle ja he ovat hyvin kiitollisia

opettajille ylipddtddn. Hyvin harvoin on tullut semmoista negatiivista palautetta.”
(H2)

”He (maahanmuuttajavanhemmat) on jotenkin kauheen kiitollisen oloisia, et lapset
on taal koulussa ja on tavallaan siihen tyytyvaisia, et ehk& ne on enemmankin sit
suomalaiset perheet, et jos joku vaatii jotain, et tAmmoset tulee niin ku ihan
suomalaisilta perheiltd. Mulla ei ainakaan oo luokalla ketédan kenen kans ois ollut
semmosta, et jos joku ongelma on tullut, mitd ois kauheesti pitinyt selvittdd. ”(H3)
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”Vanhemmat asennoituvat hyvin kaikkeen, mitd tehddcdn, ettd tietysti se uskonto on
yksi rajoite, et esim. islamuskoisilla, ettd jos tuntuu, ettd menn&an uimaan tai
muuten jotain ni sitten niistd, mut sit otetaan huomioon kunkin taustalla oleva
uskontokunta ja rajoitteet, mita ei saa sitten tehdd, niin sen mukaan yhteistyolla
keskustelemalla eteenpdin.” (H7)

Luokanopettajien kokemuksista nousee esille myos se, ettd maahanmuuttajavanhemmat ovat heidan
mielestddn hyvin yhteistyokykyisid ja suhtautuvat vastaanottavaisesti opettajan antamaan

palautteeseen oppilaiden koulusuoriutumisesta.

"Jos oppilaalla on ollut paljon laksyja tekemattd, ni maa oon sitten ilmoittanut
kotiin  esimerkiksi soittanut tai laittanut tekstiviestilla tai sahkoisen
viestintajarjestelmén kautta, jos lukee sitd. Yleensd vanhemmat ovat kiitelleet ja
suhtautuneet siihen hyvin positiivisesti." (H2)

”Jos mdd laitan jotain semmosta, et tdndan on nyt ollut tammaonen paiva, et tapahtu
semmosta ja tommosta, niin he ottaa sen sillaa tosi hyvin, et joo tasta taytyy nyt
puhua. He on mun kans samalla puolella, et ei kdy mitenkaan vastaan sillaa, et
tama selvitetdan nyt heti sitten ja pitaa sita koulunkayntid arvossa. Et ei tarvi pelata
sitd, et jos sinne laittaa, et liilkuntavatteet puuttui, et he hyokkais sielté linjoja pitkin,
vaan se on varma, et ne keskustelee siita sitten kotona, et ens kerralla ne siitten on
mukana. Mun kokemuksen perusteella ei ainakaan tarvi pelatd kontaktia
sinnepdin.”(H3)

"Kyl vanhemmat on ollut tosi tyytyvdisid, ettd niihin asioihin on puututtu. On se
sitten ollut mikd tahansa syy, minkd takia ollaan siind.” (H5)

Toisaalta H10:n kokemuksista nousee esille se, ettd jotkut mahanmuuttajavanhemmat toivovat
tiukempaa kuria ja vaativampia sisélt6ja jo alaluokille. Vastaavanlaisia kokemuksia on myés H6:lla,
jonka mukaan osalla maahanmuuttajavanhemmista on hyvin korkeat odotukset lastensa

koulumenestyksen suhteen.

”On tullut sellaista viestiakin, etta liian vahan laksyja, lilan vahan tehtavia. Etta ei
edistytd tarpeeksi nopeasti. Ettd tillainen “leikkihenkinen’ alkuopetus ei ole ihan
tuttua kaikissa maissa. Tuntuu, ettd kun heilld alkaa koulu, niin sitten menn&an kuin
pienet opiskelijat sielld. Joutuu vah&n avaamaan, ettd kylld meilla on aika
tammoista leikinomaista tama ja hitaasti alkaa. Kun taas sitten joissakin huomaa,
ettd he selkeasti olettaa, ettd he tuovat lapsen tdnne aamulla, ja se on taalla
sdilytyksessd ja siind se.” (H10)

"Semmosen oon ehkd huomannut, etta keskimaarin osalla naisté perheistéa on kovat
odotukset siihen, etté lapsi parjaa ja saa hyvan ammatin. He arvostaa myos sita
koulutusta enemman, kun suomalaisperheet, ja saattaa kysya, ettd mika on lapseni
taso, mitkd on hanen pisteensd. Heilla on varmaan kokemus erilaisesta
koulutusjarjestelmastd, joka on sellainen tiukempi." (H6)
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H2 ja H8 kertovat haastattelussa, ettd jotkut maahanmuuttajavanhemmat voivat olla jopa todella
ankaria lapsillensa koulun suhteen. H2 muun muassa toteaa, ettd yleenséd vanhemmat ovat hyvin
ymmartavaisid, mutta joskus hén epdilee, ettd kotona ollaan liiankin vaativia. H8 puolestaan
myontdd miettivansa maahanmuuttajavanhempien kohdalla tarkemmin sitd, miten ilmaisee
oppilaiden ongelmat esimerkiksi arviointikeskustelussa, koska aina ei vélttdmatta tiedd, kuinka
ankarasti kotona tullaan asiaan suhtautumaan. Jélleen kyse on siis perhekohtaisista eroista, ja Muurin
(2014, 183-184) tutkimuksessa todetaankin, ettd korkeasti koulutetut maahanmuuttajavanhemmat
saattavat vaatia lapsiltaan parempia oppimistuloksia, kuin véhemmaén kouluttautuneet
maahanmuuttajavanhemmat.

Kolme opettajista toteaa erikseen, ettd vaikka kyse onkin hyvin laajasta ja moninaisesta
ryhmastd, niin heidan kokemustensa mukaan maahanmuuttajaperheiden lapset ovat yleensa hyvin
kasvatettuja. H4:n mielestd maahanmuuttajaperheissa panostetaan kasvatukseen, ja ndin ollen he
myos ottavat koulusta kotiin tulleet viestit vakavasti. H1 ja H10 mainitsevat my0s haastattelussa
maahanmuuttajaperheiden  hyvan  kotikasvatuksen, verraten = maahanmuuttajaoppilaiden
kayttaytymista muihin oppilaisiin. H5 kuitenkin kokee, ettd maahanmuuttajaperheissa kasvatetaan

lapsia yhtd hyvin tai yhtd huonosti kuin muissakin perheissa.

"Mun kokemukseni yleisesti ndista vieraskielisistd perheistd on se, ettd siella
panostetaan kasvatukseen. Eli jos tulee joku tallainen kasvatuksellinen kysymys
eteen, niin he ottaa sen hyvin vakavasti. Etta kotiin otetaan sitten yhteytta ja he
keskustelee asiasta sielld.” (H4)

“Jotenkin on tullut sellainen kuva, ettd paljon kohteliaampia ne lapset, joilla on
tdma maahanmuuttajatausta, lahtokohtaisesti siis, kuin moni muu ihan
kantasuomalainen. Jos pitdisi vaittdd, niin sanoisin et kylla se jostain sielta
kotikasvatuksesta tulee, ettd on paljon kohteliaampaa vuorovaikutus, ylipaataan,
opettajan ja kavereiden kanssa” (HI)

“Mun  yleistyskokemukseni on  kylldi se, ettd keskimddrdisesti ndd
maahanmuuttajaperheiden lapset on paremmin kasvatettuja, kuin nda suomalaiset,
ettd se on vahan niinkuin mentais meidan maassa kymmenia vuosia taaksepain, niin
he on saaneet sellaisen kasvatuksen.” (H10)

6.3 Luokanopettajien toimintatapoja kieli- ja kulttuurierojen tuomien
haasteiden ylittdmiseen

Kuten jo edellisessé alaluvussa todetaan, erilaiset kieli- ja kulttuuritaustat ovat hyvin vaikuttavia
osatekijoita luokanopettajien ja maahanmuuttajavanhempien vélisessé yhteistydssa. Kun opettajilla

ei ole yhteist4 kieltd tai samaa kulttuuritaustaa vanhempien kanssa, yhteistyon toteuttaminen vaatii
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opettajilta uudenlaisia toimintatapoja ja erilaisia ratkaisuja. Luokanopettajat ovat pyrkineet
ratkaisemaan kielierojen tuomia haasteita muun muassa hyddyntdamalla tulkkeja joko tilaamalla
tulkkipalvelusta tai kéyttdamalla oman aidinkielen opettajia tai maahanmuuttajaoppilaita

tulkkausapuna.

6.3.1 Tulkki avuksi yhteisty6hon

Tulkkien hyddyntadmisestd maahanmuuttajavanhempien kanssa puhutaan kaikissa haastatteluissa, ja
mahdollisuus tulkkipalveluun onkin yleinen kaytdnté suomalaisissa kouluissa, kuten myos
maahanmuuttajaoppilaiden oikeus saada oman didinkielensé opetusta (Sadvala 2012, 80-81). Tulkin
kéytossé luokanopettajat nakevat seké hyvia ettd huonoja puolia. Yhteinen ndkemys opettajilla on,
ettd jos tulkki halutaan, se jarjestetdén paikalle — joskus vain varotoimenpiteend, ettei keskusteluissa
tule vaarinkasityksia kielen takia. Esimerkiksi H2 toteaa, ettd vanhemmat ovat tulkin avulla
ymmarténeet jonkin asian paremmin, kuin luulivat suomeksi ymmartavansa. Tulkki voi siis toimia
sekda vanhempien ettd opettajan oikeusturvana takaamassa molemminpuolista ymmartamista ja
ymmarretyksi tulemista ja mahdollisuus tulkkiin ndhd&an valttdmattomana tukena etenkin
vuosittaisissa arviointikeskusteluissa.

Kun luokanopettajat puhuvat tulkkien kéytostd, on kyseessd aina kasvotusten tapahtuva
keskustelu vanhemman kanssa. H4 tosin mainitsee myos puhelintulkkauksen mahdollisuudesta,
mutta toteaa sen olevan hankalaa. Moni opettajista hyddyntad myods oman aidinkielen opettajien
tukea esimerkiksi silloin, jos tulkkausapua tarvitaan nopeasti tai maahanmuuttajavanhemmalle

taytyy kertoa jokin asia puhelimessa.

"Pyyddn tarvittaessa konsultoivia, oman kielen opettajia soittamaan sinne kotiin,

jos on sellainen asia, joka tdytyisi saada kotiin tiedoksi ja oma kielitaitoni ei riitd.”
(H4)

"Tddlld koulussa on somalinopettaja, etta k&ytetaan naité kotikielen opettajia myos
tulkkeina.” (H6)

"Meiddn koulussahan on se hyvd puoli, esimerkiksi, ettd meilld on arabian tunteja,
eli oman kielen tunnit pidetaan taalla. Jos tarvitaan sellaista pikaista puhelua
"jonkun asian tiimoilta, vaikka vanhemmille joiden kotikieli on arabia, niin ma voin
sitten tatéd oman kielen opettajaa napata hihasta, etté pystytkd soittamaan tallaisen
asian nyt, ettd bilsan kirja on ollut kaks viikkoa jo hukassa. Toimii hdtdvarana.”

(H6)

“Meilla on aika monikulttuurinen tyoyhteisd, 16ytyy monen kielen taitajia ihan
koulun sisélta. Aina voi jollekin huikata, etté hei tuutko nopeesti tulkkaamaan, yks
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aiti tuli ja haluisin nopeasti yhden asian selittd& héanelle. Tammaéisiakin, luovia
ratkaisuja!” (HI10)
Oman kielen opettajan l&sndolo erilaisissa palavereissa voi tuntua vanhemmista tulkkia
luontevammalta, silla he kuitenkin tuntevat opettamiaan lapsia jo entuudestaan ja voivat tukea
luokanopettajan ja perheen yhteisty6td esimerkiksi ongelmatilanteissa. Opettajat kertovatkin, etta
kieltenopettajista voi olla paljon hyotya arviointikeskusteluissa ja vanhempainilloissa, ja he saattavat
joko vierailla niissa tai sitten olla lasné koko palaverin ajan. (ks. my6s Virta ym. 2011.) Toisaalta
oman Kielen opettajilla ei kuitenkaan ole velvollisuutta toimia kodin ja koulun valilla viestinviejing,
silla heidat on palkattu vain kielenopettajiksi (Saavala 2013, 130).
Tulkit saattavat joskus olla vanhemmille my6s ennestddn tuttuja muualta Kkuin
koulumaailmasta, joten jotkut opettajista kertovat ajoittain miettineensd, kaantaako tulkki opettajan
sanomat asiat varmasti sanasta sanaan. Yleisesti ottaen opettajat kokevat tulkit kuitenkin hyvin

pateviksi.

"Tuntuu, ettd yleensd tddlld on tosi pdtevid tulkkeja. -- Joskus musta tuntuu vahan
siltd, ettd kerron pitkasti jonkun stoorin, ja sitten odotan, etta tulkki tulkkaa sen. --
En ma sitd kieltd nyt osaa, mutta jos se tulkkaa tosi lyhytsanaisesti, niin sitten
miettii, ettd meniko se nyt ihan niin. Ja kun ei voi varmistaa sitd. Ja monesti, koska
jotkut niista kieliryhmista on taalla (alueella) tosi pienia vield, niin se tulkki on
helposti jonkun perheen tuttu. Niin sitd miettii, ettd kertooko se nyt ihan sen
totuuden. Koska ei me voida tavallaan tietaa, etta pehmitellaanko siina sita asiaa,
tai ndin.” (H10)

"Kylld, ainakin tdmd tulkki, joka mulla oli siind palaverissa, niin erinomainen.
Aivan loistava. Mutta olen kylla kuullut, etta valttamatta kaikki eivat ole niin hyvia,
voi tulla sitd omaakin ndkemysta. On hirveen tarkedd, etta tulkki kertoo vain sen,
mité sanotaan, eika tuo omia nakemyksia mitenkaan ilmi. Se on kylla tietysti vaikea
tehtava.” (H7)
Vajaa puolet opettajista mainitsee haastattelussa oppilaiden tulkkaavan joskus vanhemmilleen
opettajan sanomia asioita tai vievan viesteja kotiin ja heidan mielest&én se toimii joissakin tilanteissa
oikein hyvin. H4:n mukaan oppilas voi joskus olla ainoa englantia osaava perheessd, ja H1, H3 ja
H7 toteavat lapsen olevan hyva lisatuki heikomman kielitaidon omaavalle vanhemmalle. Asiaa

kuitenkin kyseenalaistetaan myos:

“Jonkun verran kdytdmme myos sisaruksia, mind ja muutkin, ja he joskus osaa
paremmin suomen kieltd. -- Se on vahan tallainen kyseenalainen keino, sill& ei
tietenk&an voida kaikkia asioita selvittda, mutta jonkunlaiset asiat.” (H4)
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Et kun se ei ole mitenkaan luotettavaa, ettd jos méa lahetén tekstiviestin kotiin, niin
isoveli suomentaa ne. -- Taalla (Suomessa) kuitenkin ajatellaan, ettd ne viestit
menis sinne virallisille huoltajille ja he kuittaisivat asiat.” (H10)

”-- ymmartaako lapsi sen tarpeeksi hyvin, et se voi selittda sen omalla kielellaan
sitten.” (H3)

Tulkkien saatavuus vanhempainiltoihin voi myds olla ongelmallista, esimerkiksi jo edellisessa
luvussa mainituissa monikulttuurisessa koulussa, jossa kaikkien luokkien vanhempainillat
jarjestetddn samana péivana. Luokanopettajat kuitenkin kokevat, ettd maahanmuuttajavanhempien
kohdalla osallistuminen vanhempainiltoihin vaihtelee hyvin paljon. Usein paikalle tulevatkin vain
he, joilla suomen kielen taito on jo melko hyva. H9 kertoo, ettd hanelld ei ole tapana jarjestaa tulkkeja
vanhempainiltoihin, silla silloin vanhempien saapumisesta pitdisi saada varmistus etukateen ja
yleenséa paikalle tuleekin lopulta vain pari maahanmuuttajataustaista vanhempaa. Samansuuntaisia

pohdintoja on myos H8:lla.

“Mutta tissd yhdenkin perheen tapauksessa kdvi niin, et se tulkki oli tilattu, kun me
oltiin laitettu kotiin kyselya etukateen, et kuinka montako tulee paikalle ja
tarvitsetteko tulkkia, niin yhdeltakin perheelté saatiin lappu, et tulee paikalle ja
tarvitsee tulkin ja oltiin se tilattu sinne, mut sit perhe ei koskaan tullut paikalle. Et
se oli niinku itelle ainakin uus tilanne, et se tulkki oli siella ja sit ei ollutkaan
perhettd. No en maa oikeen tiennyt mita tehda, niin pyysin sita tulkkia sitten, etta
jos se pystyy kirjoittamaan vaikka muutaman paapointin silla kielella ylds, et maa
voin ldhettdd sinne kotiin, mutta sekdcdn ei sit oo oikee toimintatapa.” (HS)

Syitd vanhempien osallistumattomuudelle voi olla monia, mutta maahanmuuttajataustaisten
kohdalla opettajat nédkevat ensisijaisena syyné juuri kieleen liittyvat ongelmat. H10 pohtii, ovatko
vanhemmat aina edes tietoisia siitd, ettd heilla olisi mahdollisuus saada tulkki myds

vanhempainiltaan. Tieto tulkin saatavuudesta voisi ehka lisata osallistumisaktiivisuutta.

“"Maahanmuuttajataustaisia on monesti niistd ehkd yksi, tai kaksi. Ja mulla
osallistuu ylipaataan siita luokasta vanhempainiltoihin monesti joku 9 vanhempaa,
ihan maksimissaan. Eli todella pieni osuus sinne tulee, voi olla sekin olla, et kun on
tuttu luokka, niin sitten ei enda tullakaan, ja nain. Mutta hyvin pieni osuus on niita,
jotka on niitd maahanmuuttajataustaisia. Ja monesti ne on niitd vanhempia, joilla
on suomen kieli hyvin hallussa, ja on asunut koko elamansa, sillé lailla 15-20 vuotta
Suomessa.” (H9)

“Monet ovat sanoneet, ettd siindkin on se kynnys. Ettd pitdisi tulkki pyytdd, ja me
ollaan kylla pyydetty aina, kun joku ilmoittaa tulevansa ja haluaisi tulkin. -- Tulkki
istuu sitten vieressa ja pystyy samalla kdantaméaan siina tekstia. Mutta aika arasti
ehk& toivotaan sita tulkkimahdollisuutta. Ei sitd ehk& tiedetdkaan, etta sellaista
etuutta voitaisi kdyttdd, vaikka yritetddn informoida.” (H10)
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6.3.2 Perinteiset viestintatavat sahkoisten rinnalle

Yhteisen kielen puute ja erilainen Kkulttuuritausta haastavat arviointikeskustelujen ja
vanhempainiltojen liséaksi myds arkipéivaista yhteydenpitoa koulun ja maahanmuuttajakodin vélilla.
Kuten jo luvussa 6.1 todetaan, kaikki maahanmuuttajavanhemmat eivét ole esimerkiksi omaksuneet
sédhkoista  viestintgjarjestelmdd,  jonka  vuoksi  opettajat  joutuvat  hyddyntdmaén
maahanmuuttajavanhempien kanssa muita yhteydenpitovalineitd saadakseen viestinsa perille. Osa
opettajista on l6ytanyt perinteisesta paperilapusta ratkaisun sahkoisen viestintajarjestelméan tuomaan
ongelmaan. Kun opettajat laittavat sahkoisen viestintajarjestelmén kautta viestia vanhemmille, he
laittavat samalla paperisen version joidenkin oppilaiden mukaan koteihin.

“Samalla kun laitan viestid sdhkdiseen viestintdjdrjestelmddn niin paperisena
versiona kotiin. Itella se on ollut helpoin tapa varmistaa, et viesti menee perille
varmasti kaikkiin koteihin.” (HI)

“"Mullakin kolme perhettd ei kiytd, ettd tdd ihan paperinen menee varmasti perille
sitten kun maa tiedan, ettd se on kuitattu tai vanhemmat on kuitannut, niin tiedan,
ettd se on ndhty ja toivottavasti kaikki ymmdrretty siitd.” (H7)

"Md laitan sdhkdéiseen viestintdjdrjestelmddn viestit, ja sit lisdksi md otan
paperiversiolla niille oppilaille, jotka tiian, etta siella ei kotona sité kdaytetd. ” (H9)

“-- jos mad huomaan esim. ettd ne vanhemmat ei lue, vaikka niita viesteja, mitka
menee sahkoisesti, niin on pakko sitten soittaa tai laittaa kirjallinen viesti
erikseen.”(H2)
H3 mainitsee sédhkdpostin vaihtoehtoiseksi yhteydenpitovalineeksi maahanmuuttajavanhempien
kanssa. Han myds kokee, ettd maahanmuuttajavanhemmat kéyttdvat mieluummin séhkdpostia

yhteydenpitoon kuin s&hkdista viestintajarjestelméé sen vuoksi, etté se on heille tutumpi.

"M@aa luulen et sitd sdhkodpostia kaytetdan sen takia, et se voi olla paljon tutumpi se
kayttoliittyma naille, et on kayttanyt paljon enemman sitd ku sahkoista
viestintajarjestelmad, ja sielld on niin paljon muutakin, kun tota pelkastdan se
viestin lahettdminen. Siella on tietysti kaikki niin ku tuntimerkinnat ja
lukujarjestykset ja tammaoiset tuen lomakkeet ja tallaiset, niin se on ehkéa selkeempi
heille, et kayttaa sita tuttua sahkopostia." (H3)

Opettajat ovat todenneet myods tekstiviestien ldhettdmisen hyvéksi yhteydenpitovélineeksi

maahanmuuttajavanhempien kanssa. H10 kertoo ratkaisseensa séhkoisen viestintgjérjestelméan

tuoman ongelman siten, ettd hén laittaa tekstiviestin koteihin, joissa vanhemmat eivat lue tdmén

viestintgjarjestelman kautta tulleita viesteja.
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"Oon huomannut, etta tekstiviestit on ihan hyvig, niité kaytan paljon. Eli ihan omaa
kannykkaa, kun ei meilla mitdan tyokannykkaa ole. Tekstiviestilla oppii
vieraskieliset helposti ynmartadmaan tallaisia lyhyita viesteja, esim. onko Se ja se
lapsi sairas? Sitten he vastaa, etta on. Jos ei esimerkiksi lasta ndy koulussa. Oon
yrittinyt huoltajia opettaa, ettd ihan lyhyt viesti riittdd siihen ilmoitukseen.” (H4)

“Tekstiviesti  on  kaikista  kdtevin.  --jotenkin  siindkin  (s&hkoisessa
viestintajarjestelméssa) on ehka se kielimuuri, etté kun sitd ei monissa perheissa
osata kayttaa niin sit koetaan, ettd se on liian hankala. Et pita& suomeksi ne kaikki
valikot loytdd sieltd ja viestit kirjoittaa.” (H10)

Jokapdivaisté yhteydenpitoa helpottaakseen opettajat kirjoittavat viestit selkeélla ja yksinkertaisella

kielelld, jotta vanhempien on helpompi ymmartaa niitd. Sama patee myos puhelimessa puhuessa.

“Taytyy miettid silld tavalla valmiiksi, ettd mitd jos joku sielld ei puhukaan
ollenkaan suomea, niin taytyy olla kaikki tiedotteet sellaisia, ettd viesti menee
perille. — Kaikkihan kolmosluokkalaiset hyotyy siitd, ettd antaa selkeité ohjeita,
ihan niinké suomalaisetkin.” (H3)

"Tekstiviestilld oppii vieraskieliset helposti ymmdrtimddn tdllaisia lyhyitd viestejd,
esim. onko Se ja se lapsi sairas? Sitten he vastaa, ettd on. Jos ei esimerkiksi lasta
nady koulussa. Oon yrittanyt huoltajia opettaa, etta ihan lyhyt viesti riittaa siihen
ilmoitukseen.” (H4)

’

"Puhelimessa yritdn puhua selkedsti, hyvin lyhyitd lauseita, ei turhaa selittelyd.’
(H7)

"Kun ldhetin jotain viestejd, niin tulee ihan automaattisesti se, ettd kirjoitan
selkosuomea, laitan tarvittaessa vahan selityksia peraan ja alleviivaan tarkeimmat
asiat.”(HI10)

Tekstiviestien lisaksi H7 mainitsee, ettd heilla on luokan kanssa kéytossd ilmainen
pikaviestisovellus, jonka kautta vanhemmat voivat myos l&dhettéé opettajalle viestid. Kaksi opettajaa

mainitsee myos reissuvihon toimineen kodin ja koulun vélisen yhteydenpidon vélilla.

"Naille vanhemmille meilla on luokan Whatsapp kayttssa, ettd sitd mad oon
kayttanyt. -- Eli jos jollakin on kysyttdvaa vanhemmillakin, niin ma& oon sanonut,
ettd kannattaa sen kautta kysya multa sitten, ni maa vastaan sitten, etté jos
vanhemmilla on viela jotakin epaselvyyttd tai jos ei lue sahkoista
viestintajarjestelmd, ni se on myés semmonen kanava sitten tai tekstiviestind.” (H7)

“Yhdelld oppilaalla, joka tuli valmistavasta opetuksesta, oli sielld ollut kéiytossd
reppuvihko perheen kanssa. Toivoivat, ettd edelleen kaytettéisi sitd, niin heidan
kanssa olen sitten jatkanut sitéd reppuvihkosysteemid, sinne sitten lyhyesti esim.
poikkeavat aikataulut.” (H4)
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“"Mun edellisen luokan kanssa, ni me kdytettiin tosi paljon perinteistd reissuvihkoa,
sit koko luokan kanssa, koska ne viestit ei menny sen (s&hkéinen
viestintdjdrjestelmd) kautta perille.” (HS)
Kirjallisten ja sédhkdisten viestien liséksi osa opettajista on hyddyntanyt maahanmuuttajaoppilaan
sisaruksia viestien valittamisessa. Esimerkiksi H4 kuitenkin painottaa, ettei kyseinen keino aiemmin
mainitun lasten tulkkausavun tapaan ole sopiva kaikkiin tilanteisiin. Parhaiten se toimiikin

arkipéivan kommunikoinnissa (H8).

"Jonkun verran kaytdmme myds sisaruksia, mind ja muutkin, ja sisarukset joskus
osaa paremmin sitd suomen kieltd, jos on esimerkiksi tallainen yhten&iskoulu kuten
meilld, niin 16ytyy joku sisarus, joka sitten osaa suomea ja naita asioita selvittaa.
Se on vahan tallainen kyseenalainen keino, silla ei tietenkaan voida kaikkia asioita
selvittdd, mutta jonkunlaiset asiat menee myoés tdlld sisaruskanavalla.” (H4)

"Joskus tulee viestittyda myos niitten (maahanmuuttajaoppilaiden) sisarusten kanssa
siitd, ettd niin ku onko ta& oppilas vaikka tulossa kouluun tanéaan tai jaiko se kotiin
tai niin ku muuta et jos vanhemmat sisarukset vaik osaa kertoa paremmin. Ni se on
ollut ihan hyva." (H8)

6.3.3 Avoin vuorovaikutus opettajan ja vanhempien valille

Kuten jo aiemmin on todettu, maahanmuuttajaperheet voivat olla keskenaan hyvin erilaisia, vaikka
heilld olisi sama uskonto- tai kulttuuritausta. H7, H3 ja H4:n mielesta on térkeda olla yleistamétta
liikaa ja sen sijaan keskustella perheiden kanssa siitd, millaisia ajatuksia ja toimintatapoja heilla on

tai onko jotakin, mita he eivét hyvéaksy koulussa tehtévén.

“-- vaikka olisi sama uskonto, niin toiset vanhemmat haluaa, ettd n4a omat lapset
on mukana niissa ja oppii myds suomalaista kulttuuria, etté ei ole niin rajoitteisia.
Mutta tietysti toiset haluaa, ettd tehdaan pelkastadn sen oman uskontokunnan
juttuja.” (H7)

“Perheilld on tietysti erilaisia toimintatapoja, et jotkut hyviksyy sen, ettd
esimerkiksi musiikin tunnilla lauletaan ja jotkut ei hyvaksy sitd ollenkaan. Niin
semmoset taytyy tai kannattaa selvittdid tietysti etukdteen.” (H3)

“Merkittdvin asia on se, ettd ei voi yleistid, ettd muslimit on tdillaisia, koska
heitdkin on niin erilaisia, ja sieltd tullaan niin tosi monesta eri kulttuurista.
Hyvéksytaan eri asioita, tai sitten ei hyvaksyta. Ja se eroaa, miten kotona tehdaan
asioita --. 7 (H4)

Opettajat kertovat ottavansa tarvittaessa yhteyttd maahanmuuttajavanhempiin, jos he eivat tieda,

miten perheessé suhtaudutaan esimerkiksi joihinkin uskontoon liittyviin asioihin. H2 ja H3 ovat sita
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mieltd, ettd se kuinka tiukkoja kotona ollaan tai annetaanko lapsen osallistua muihinkin kuin oman

uskonnon mukaisiin tapahtumiin, vaihtelee seké perheen etta tilanteen mukaan.

“Olen kysellyt kotona, ettd miten suhtaudutaan, saako koristella tai osallistua
joulujuhlaan. Mutta aika usein on lapsi saanut itse valita, eli vanhemmat eivat ole
olleet niin tiukkoja kuitenkaan. -- kristillisissa tapahtumissa pitéa olla tarkkana sen
suhteen. Eli ettd mik& on perheille ja lapsille ok. ”(HI)

“Meilld on semmoinen tapa, ettd jos esim. islamuskoinen lapsi haluaa tulla sinne
(kristilliseen tilaisuuteen), han saa tulla. Jos on kysynyt kotoa ja sieltd on annettu
lupa. Ja joskus maa oon kysynyt, voiko (lapsi) tulla kirkkoon, ja on vastattu, ettéa
ok, voi tulla. ”(H2)
H1:n mukaan evankelis-luterilainen uskonto néayttaytyy suomalaisessa koulussa melko suuressa
osassa, minka vuoksi opettaja joutuu usein huomioimaan my®6s muut uskontokunnat.
Uskonnonvapaus on Suomessa yksi perusoikeuksista, joka sisaltdd seka positiivisen ja negatiivisen
uskonnonvapauden ettd valtion tasapuolisen suhtautumisen kaikkiin katsomuksiin. Positiivisella
uskonnonvapaudella tarkoitetaan vapautta harjoittaa uskontoa ja negatiivisella puolestaan vapautta
olla osallistumatta uskonnonharjoittamiseen. (Perustuslaki 731/1999, 118.)

Erilaisista toimintatavoista syntyy vaistaméatta valilla ristiriitoja. H10:n mukaan yhteistyo
helpottuu paljon, kun opettaja tutustuu maahanmuuttajaperheiden moninaisiin taustoihin ja oppii sita
kautta tuntemaan heitd paremmin. H8 on puolestaan sitd mieltd, ettd useammin Suomessa tunnetaan
muita kulttuureja paremmin, kuin tidnne tulevat maahanmuuttajat ovat tietoisia suomalaisista
tavoista, ja siksi maahanmuuttajaperheille tuleekin tarjota tietoa suomalaisesta kulttuurista ja
toimintatavoista. Myds Crozier ym. (2007) ovat todenneet, ettd joskus vaikeasti lahestyttavilta
tuntuvat maahanmuuttajavanhemmat voivat todellisuudessa olla vain hyvin tietaméattomia lastensa

koulukaynnisté ja kaipaavat lisaa tietoa opettajalta.

“Jonku verran vanhempien kanssa piti kdydd semmoista asiaa ldpi, et jollain se
laheisyydenraja on tosi pieni verrattuna suomalaisiin, et se saattaa joskus hairita
muita oppilaita. Tatd maa oon joskus selittdnyt vanhemmille, et tavallaan heita
pitdd myos auttaa ymmartaméaan sitd, mikd on normaalia meidan kulttuurissa,
luokassa ja koulussa. Ei hekadn todellakaan tiia kaikkee, et vaikka ei me tiedeta
heidan kulttuurista valttamatta, ni me saatetaan kuitenkin tietdd enemman ja se on
ehkd helposti loydettdvissd se tieto, ku se et miten he ymmdrtdd sit meitd.” (HS)

Lisaksi kahden opettajan puheessa nousee esille, ettd maahanmuuttajavanhemmat voisivat tarvita
jonkun koulun ulkopuolisenkin tukihenkilén, jonka puoleen kaantya koululle kuulumattomissa
asioissa. H6 kertoo muun muassa maahanmuuttajavanhempien joskus pyytédneen héneltd apua

yllattaviinkin asioihin, kuten huonekalujen korjaamiseen tai harrastuksen loytdmiseen lapselleen.
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Osa opettajista kuitenkin nékee suurimpana haasteena maahanmuuttajavanhempien sopeutumiselle

kielen, eik& suomen kielen opettaminen perheen vanhemmille ole koulun vastuulla oleva asia, vaan

laajempi kotouttamiseen liittyva kysymys.

“Mutta onhan siind tietysti se kielimuuri. Ei sille mitddn voi. Ei sitd voi mitenkaan
kaunistella, ettd onhan se hankalampaa hoitaa asioita ihmisen kanssa, joka ei puhu
samaa kieltd, kuin sind. Se, etta se on tietysti kotouttamiskysymys, etté miten saatais
se perhe sinne suomen kurssille, ihan oikeasti, koska se olisi kumminkin tarkeeta,
ihan sen lapsenkin takia, ettd ne vanhemmat puhuisi suomea ainakin auttavasti.
Parjaisi ndissa arkiasioissa. -- Etta se on taas sitten ihan eri politiikkaa, kun mita
me koulu voidaan tehda. Etta miten kaikki perheet saatais osallistettua siihen, ja
haluamaan sitd kieltd opiskelemaan, ja mukaan siind mielesséa siihen

vhteiskuntaan.” (HI10)
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7 POHDINTA

Téassd pro gradu -tutkielmassa haluttiin selvittdd, millaisia kokemuksia luokanopettajilla on
maahanmuuttajavanhempien kanssa tehtdvastd yhteistyostd. Tutkimuksessa yhdistettiin kaksi
nykykoulun keskeistd ilmiota, lisdantyvd maahanmuuttajaoppilaiden méaard sekd sujuvan
koulunkéynnin ja opetuksen kannalta tarked osa-alue, kodin ja koulun valinen yhteystyo.
Tutkimuksen aineisto keréttiin haastattelemalla kymmenta luokanopettajaa: kahdeksaa naista ja
kahta miesta. Kriteeriné opettajien valinnalle oli aiempi kokemus maahanmuuttajaperheiden kanssa
tehdysta yhteistyostd, ja haastateltavien kokemuksen maaré vaihtelikin alle vuodesta yli 20 vuoteen.
Haastattelut toteutettiin teemahaastatteluina, jotka nauhoitettiin, litteroitiin sekd analysoitiin
siséllénanalyysin keinoin.

Tuloksissa ilmeni, ettd luokanopettajien kokemukset olivat osin hyvin yhtenevid, mutta niissa
oli havaittavissa myds paljon eroja, silla tutkimuksen keskidssd olevat maahanmuuttajat ovat
sisdisesti niin laaja ja heterogeeninen joukko. Luokanopettajat totesivatkin haastatteluissa useaan
otteeseen tekevansa puheessaan suuria yleistyksid puhuessaan maahanmuuttajista ik&an kuin yhtena
ryhméné. Tama tiedostettiin jo tutkimuksen suunnitteluvaiheessa, mutta tutkijoina halusimme silti
keskittya laajasti kaikkiin maahanmuuttajiin joidenkin tiettyjen kansallisuuksien sijaan. Koimme
hyotyvamme eniten itse tasta tavasta, silla tulevaisuudessa tulemme mita luultavimmin tekeméén
yhteisty6td hyvin monesta eri maasta tulleiden maahanmuuttajaperheiden kanssa, ei pelkastaan
esimerkiksi aasialaistaustaisten kanssa. Tavoitteenamme t&ssé tutkimuksessa oli siis myds saada niin
kutsutusti kentélla tyoskenteleviltd luokanopettajilta tydkaluja oman ajattelumme avartamiseen niin
maahanmuuttajien kanssa toimimisesta kuin monikulttuurisuudesta yleisemminkin.

Tuloksia analysoitaessa maahanmuuttajien kanssa tehtévasta yhteystyosta erottuivat kaksi
keskeistd ja vaikuttavaa tekijaa: kieli- ja kulttuurierot. Opettajien kokemuksissa kieli- ja kulttuurierot
olivat niitd tekijoitd, jotka toivat yhteistyohon erityispiirteitd ja joiden aiheuttamien haasteiden
ylittdmiseen tarvittiin tiettyja toimintatapoja. Kielierot vaikuttivat opettajien mukaan kaikkeen
yhteistyohon, kuten keskusteluun, viestittelyyn sekd suomalaisten koulujen kayttdman sahkoisen
viestintdjarjestelmén kayttoon. Yhteisen kielen puute opettajan ja vanhemman valilla sanelikin
hyvin pitkélti sen, miten sujuvaksi tai haastavaksi yhteistyd perheiden kanssa koettiin. Joidenkin

opettajien kokemus oli, etté lahes kaikki yhteisty0 hoitui suomen tai englannin kielelld suuremmitta
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ongelmitta, mutta suurin osa kertoi tulkin tai oman kielen opettajan olevan valttdmé&ton tuki ainakin
joidenkin vanhempien kanssa keskusteltaessa. Kielierot vaikuttivat etdnd tapahtuvaan viestintdan
siten, ettd opettajan tuli pohtia tarkkaan, milla kielella ja miten han ilmaisee asiat tiedotteissa, jotta
ne varmasti ymmarretadn oppilaiden kotona. Liséksi tulkin kayttd saattoi hankaloittaa virallisia
tapaamisia vanhempien kanssa, kun ne taytyi jarjestdd sek& tulkille ettd vanhemmalle sopivaan
aikaan, ja joskus vanhemmat kokivat koulun ulkopuolisen tulkin l&sndolon hairitsevand. T&han tosin
oli I6ydetty ratkaisuksi oman Kielen opettajien avun hyodyntdminen joskus tulkin sijaan.

Kulttuurin vaikutukset yhteistyolle eivét olleet aivan yhta selkeésti rajattavissa, kuin kieleen
liittyvat, silld oli haaste maaritelld, mik& kaikki lasketaan kuuluvaksi kulttuuriin ja mika ei.
Luokanopettajat pohtivat kuitenkin itse erilaisten kulttuuritaustojen vaikutusta. Asia ilmeni
esimerkiksi siten, ettd kaikki maahanmuuttajavanhemmat eivat tunteneet tai ymmartaneet
suomalaista koulukulttuuria, joka saattoi olla heille tdysin uudenlainen. Vanhemmat saattoivat
esimerkiksi oudoksua sitd, ettd koulusta oltiin niin paljon yhteydessé tai ettd oman lapsen
poissaoloista tuli ilmoittaa opettajalle. Toisaalta jotkut maahanmuuttajavanhemmat olivat sité
mieltd, ettd koulunkéynnin olisi pitdnyt olla tiukempaa ja vaativampaa jo ensimmadisista luokista
lahtien. Vanhempien tavoitettavuus vaihteli my6s suuresti. Joskus kotoa ei oltu missaan
vuorovaikutuksessa kouluun, eikd tdhan aina edes I0ydetty syytd. Lisdksi yksi opettajista kertoi
miespuolisen maahanmuuttajavanhemman olleen kerran haluton kattelemé&an naispuolista opettajaa,
minké voi laskea kuuluvan joidenkin kulttuurien erilaiseen tapaan suhtautua miehen ja naisen
rooleihin.

Usean opettajan puheessa painottui kuitenkin myos, ettd vaikka esimerkiksi yhteisen kielen
puute haastoi merkittavasti kodin ja koulun vélista yhteisty6td, niin maahanmuuttajavanhemmat
suhtautuivat heiddn mielestddn usein myonteisemmin ja kunnioittavammin koulua ja opettajaa
kohtaan kuin moni kantasuomalainen vanhempi. He vaikuttivat todella arvostavan sita, ettd heidan
lapsensa saivat kayda suomalaista koulua. (Ks. myds Peltola 2010; Rinne & Tuittu 2011.) Taman
opettajat uskoivat johtuvan erilaisista yhteiskunnista ja koulujérjestelmista, joihin vanhemmat olivat
tottuneet. Tdassakddn asiassa ei kuitenkaan voida tehdd suuria yleistyksié tai erotella toisistaan
jyrkasti maahanmuuttajia ja kantasuomalaisia — varsinkaan ndin suppeassa tutkimuksessa.
Positiivisena kulttuurisena vaikutuksena nahtiin liséksi kulttuurisen tietdmyksen kasvaminen, kun
puolin ja toisin jaettiin tietoa omista taustoista.

Merkillepantavaa oli my®os, etta lahes kaikki opettajat mainitsivat maahanmuuttajavanhempien
kayttavan hyvin vahan koulujen séhkoista viestintdjarjestelméd, jossa kaiken tiedon kodin ja koulun
valillg oli tarkoitus liikkua. Luokanopettajat arvioivat, ettd syina jarjestelman kayton vahaisyyteen

saattoivat olla kielivaikeudet, kun jarjestelmaa ei saanut vaihdettua omalle aidinkielelle, vahdinen
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internetin  kayttd, sahkoisten laitteiden puute tai ylipdatdén jarjestelman kéytdén hankaluus.
Opettajien kertoman perusteella vaikutti siltd, ettd kyseessd oli juuri maahanmuuttajia ja
kantasuomalaisia jakava asia. Se koettiin monesti ongelmaksi, silla séhkdinen viestintdjarjestelma
on suomalaissa kouluissa pééasiallinen viestintdkanava, jota kayttavat myos rehtorit ja koulun
hallinto. Asiat, joita perheet eivat lukeneet viestintdjarjestelmastd, taytyi saattaa heille tiedoksi
jotakin toista kautta, kuten tekstiviestilld tai puhelimitse, miké jai usein opettajan vastuulle.

Denessen, Bakker ja Gierveld (2007, 27) esittavat tutkimuksessaan kysymyksen siitd, tulisiko
vanhempien sopeutua koulun odotuksiin ja kulttuuriin vai tulisiko koulun pdinvastoin ottaa
vanhempien omat ennakkokasitykset ja kulttuuritaustat tarkasti huomioon. Tamé kysymys sai
meidat pohtimaan tarkemmin esimerkiksi sitd, tulisiko koulun ja opettajien muuttaa toimintaansa
sen takia, etteivat maahanmuuttajavanhemmat kéyta sahkoista viestintajarjestelmad, vai odotetaanko
vanhempien ensisijaisesti omaksuvan enemmiston kayttama toimiva systeemi? Siina tapauksessa
siis, jos sadhkdisten viestintdjarjestelmien kayttdmattomyys olisi maahanmuuttajavanhempien
kohdalla laajempikin, kuin vain téssa tutkimuksessa esiin nouseva ilmid. Nykyaan on toki jo hyvin
yleistd, ettd kaikilla ihmisilla on jokin sahkéinen viestintavaline, kuten alypuhelin. Mutta voiko
esimerkiksi ~ vasta ~ Suomeen  saapuneelta  pakolaisperheeltda  vaatia  suomenkielisen
viestintdjarjestelmén sujuvaa kayttod? Kyseinen viestintdjarjestelméa voi olla heille ennestaan taysin
tuntematon tapa kommunikoida koulun kanssa. Joka tapauksessa osa haastattelemistamme
opettajista oli sitd mieltd, ettd heidan tydméaaraansa lisdantyy suuresti, jos vanhemmat eivét jostain
syysta kéayta koulun séhkaista viestintajarjestelmaa. Opettajista H4 ehdotti tahan ratkaisuksi omassa
koulussaan aiemmin jarjestettyjd vanhempainkouluja, joissa maahanmuuttajavanhempia oli
opastettu suomalaiseen koulujérjestelméaan liittyvissa asioissa, kuten viestinnéssa.

Jos palaamme aiemmin esitettyyn kysymykseen (Denessen ym. 2007) siitd, kumman
osapuolen tulisi tulla yhteistydssd enemman vastaan, koulun vai vanhempien, niin mielestimme
myo6s koulun panosta vaaditaan. Kasvava kulttuurinen moninaisuus vaatii opettajalta ja koulun
muulta henkilékunnalta monikulttuurista osaamista, jotta voidaan vastata esimerkiksi kodin ja
koulun yhteistydn uusiin haasteisiin. Monikulttuuriseen osaamiseen kuuluu tietoisuus
maahanmuuttajaperheen taustan vaikutuksista esimerkiksi vuorovaikutukseen (Matinheikki-Kokko
1999, 15-24). Soilamon (2008, 103) mukaan heikot kulttuuriset taidot hankaloittavat kodin ja
koulun  yhteistyotd, silla  opettajat  tuntevat itsensd  epévarmoiksi  kohdatessaan
maahanmuuttajavanhemmat. Opettajan monikulttuurinen ammatillisuus on yhteydessa hénen
identiteettiinsd ja kasitykseen itsestddn, joten se voidaan ymmartdd opettajan laajentuneena

itseymmarryksend, kriittisend suhtautumisena ty6hon, empatiana ja erilaisten todellisuuksien ja
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eldaménmuotojen hahmottamisena (Talib 2005, 42—43). Opettajien monikulttuurinen ammatillisuus
on hyvin pitkalti opettajankoulutuksen ja tdydennyskoulutuksen vastuulla (Talib 2002, 130).

Matinheikki-Kokon (1999) mukaan opettajan monikulttuurinen pétevoityminen tapahtuu
kuitenkin parhaiten kokemuksen kautta oppimisena, silla monikulttuurinen ammatillisuus
muotoutuu vasta toiminnan ja laaja-alaisen ajattelun, sek& vastavuoroisuuden ja opettamistaitojen
kautta.  Tutkimukseemme  osallistuneista  luokanopettajista o0sa  kertoi  muuttuneensa
avarakatseisemmiksi ja oppineensa erilaisista kulttuureista maahanmuuttajaperheiden kanssa
toimimisen myo6téd. Opettajat kertoivat myds oppineensa kiinnittdmaan huomiota sellaisiin asioihin,
joita aiemmin ehka ei ollut tarvinnut niin huomioida, kuten viestien ja puheen ymmarrettavyyteen
sekd yhteydenpitovélineen toimivuuteen maahanmuuttajaoppilaiden ja heidédn vanhempiensa kanssa
tyoskennellessaan. Yksi luokanopettajista kertoi merkittdvimmaksi oppimakseen asiaksi sen, ettei
edes samaan uskontokuntaan kuuluvia maahanmuuttajia voi yleistdd yhtendiseksi ryhmaksi, koska
heilld voi silti olla keskend&n hyvin erilaiset kulttuuriset taustat. Pitkdan monikulttuurisessa koulussa
opettaneet tutkimukseemme osallistuneet luokanopettajat kokivat yhteistyon
maahanmuuttajaperheiden kanssa jo osaksi arkipaivaa.

Opettajien, jotka ovat kohdanneet erilaisuutta ja myds eldneet sen parissa, on helpompi
ymmartdd monikulttuurisuutta (Talib 2002, 131). Kaksi luokanopettajaa ei nahnyt omien
kasitystensd muuttuneen ollenkaan maahanmuuttajaperheiden kanssa tehdyn yhteistyén myota.
Toinen heistd koki hieman jopa samaistumista maahanmuuttajiin omien kokemustensa kautta, silla
hén oli itse asunut lapsena ulkomailla ja kaynyt vieraskielistd koulua osaamatta Kieltd aluksi
ollenkaan. Toinen opettajista puolestaan kertoi hénelld olevan useita ulkomaalaisia kavereita ja
matkustaneensa paljon, mink& vuoksi han koki maahanmuuttajaperheiden kanssa toimimisen hyvin
luontevaksi. Vastakohtana talle kaksi pienemmalta paikkakunnalta kotoisin olevaa luokanopettajaa
kertoivat omien kasitystensd muuttuneen paljon aloitettuaan tydn suuremman paikkakunnan
merkittdvasti monikulttuurisemmassa koulussa. Edella mainittu kuvaa hyvin sitd, miten
maantieteellisten jakautunutta maahanmuuttajien maira Suomessa vield nykyisin on.

Kuten myos tutkimustuloksemme osoittivat, kodin ja koulun vélinen yhteisty6 vieraskielisten
tai eri kulttuuritaustaa olevien perheiden kanssa haastaa opettajia ja koulun muuta henkilokuntaa,
mutta siind on opettajien mukaan myds monia hienoja puolia. Yhteisty6 kotien kanssa voi olla
haastavaa monessa suhteessa, eikd maahanmuuttajavanhempia voida siitd puhuttaessa yleistaa
yhdeksi ryhméksi, kuten ei kantasuomalaisiakaan vanhempia. On myds syytad muistaa, ettd kaikilla
vanhemmilla on paljon yhteista ja jaettua sek& vanhempana ettd myds lapsena olemisesta, huolimatta
siitd, missa ymparistossa he ovat kasvaneet. Esimerkiksi vanhemman huoli lapsestaan ja halu tehd&

lapsen tulevaisuuden kannalta hyvié ratkaisuja tunnistetaan kaikkialla, vaikka késitykset hyvasta
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eldmastd eroaisivatkin toisistaan. Na&in ollen opettajan tulisi yhteistyotd tehdesséd kohdata
ensisijaisesti vanhempi eikd maahanmuuttaja, jolloin molemminpuolinen luottamus olisi helpointa
saavuttaa. (Saavala 2013, 130-131.) Haastattelemiemme opettajien puheesta valittyivat seka
kunnioitus kaikkia vanhempia kohtaan ettd halu toimivien vuorovaikutussuhteiden rakentamiseen,

mika on hyvé lahtokohta yhteistydn sujuvuudelle kaikkien vanhempien kanssa.

7.1 Tutkimuksen luotettavuus

Oleellisin tieteelliselle menetelmalle asetettu vaatimus on luotettavuus, jonka tarkasteleminen
koskee koko tutkimusprosessia. Jokaisen tutkimuksen tavoitteena tulisi olla tulosten ja todellisuuden
mahdollisimman hyva vastaavuus, mihin myds me pyrimme tutkimuksessamme. (Jarvinen &
Jarvinen 2004, 142.) Taman tutkimuksen tavoitteena oli tutkia luokanopettajien kokemuksia
yhteistydstd maahanmuuttajavanhempien kanssa. Téhdn tavoitteeseen péastiin haastattelemalla
kymmenta luokanopettajaa, joilla kaikilla on kokemusta maahanmuuttajavanhempien kanssa
toimimisesta. Tutkimuksessa pyrittiin paljastamaan tutkittavien kokemuksia
maahanmuuttajavanhempien kanssa tehdysta yhteistydsta niin hyvin kuin mahdollista.

Tutkimus voidaan katsoa luotettavaksi ja eettisesti hyvaksyttavéksi ja sen tulokset
uskottaviksi, kun tutkimus toteutetaan hyvén tieteellisen kdytdnnon edellyttamalla tavalla. Hyvan
tieteellisen kaytannon tapoihin kuuluvat olennaisesti rehellisyys, yleinen huolellisuus ja tarkkuus,
joita pyrimme noudattamaan tutkielmaa tehdessamme. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 132-133.)

Laadullista tutkimusta arvioidaan kokonaisuutena, jolloin sen sisainen johdonmukaisuus eli
koherenssi on oleellinen. Tutkimuksen luotettavuuden tarkastelemiseen ei ole olemassa kuitenkaan
mitéan yksiselitteisid ohjeita. Tutkimusmenetelmien luotettavuutta kasitelladn usein validiteetin ja
reliabiliteetin ké&sittein. Tutkimuksen validiteetilla viitataan siihen, ettd tutkimuksessa on tutkittu
sitd, mitd on luvattu. Reliabiliteetin kasitteelld puolestaan viitataan tutkimustulosten
toistettavuuteen. Reliabiliteetin ja validiteetin kasitteiden kayttoa on kuitenkin kritisoitu laadullisen
tutkimuksen piirissa, sillé ne vastaavat lahinnd maarallisen tutkimuksen tarpeita ja ovat syntyneetkin
sen piirissa. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 134-136.)

Laadullisen tutkimuksen luotettavuuskeskustelussa tulevat usein esille kysymykset totuudesta
ja objektiivisesta tiedosta (Tuomi & Sarajarvi 2009, 134). Paatimme arvioida oman tutkimuksemme
luotettavuutta kolmen seuraavan ulottuvuuden kautta: uskottavuus, siirrettdvyys ja vahvistuvuus.
Uskottavuudella viitataan siihen, kuinka todenmukaisesti tutkimusaineistoa on tulkittu. Pyrimme
toimimaan aineistonkeruu- ja analyysivaiheissa mahdollisimman objektiivisissa tutkijarooleissa siita

huolimatta, ettd tutkimamme aihe koskettaa meité laheisesti tulevina luokanopettajina. Tulkinnan
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luotettavuutta lisdtdksemme tulosluvussa on paljon alkuperdisia sitaatteja, jotka varmistavat meidan
raportoineen haastattelemiamme opettajia todenmukaisesti. (Eskola & Suoranta 1998, 212-213.)

Siirrettdvyydella viitataan yleistettdvyyteen laadullisen tutkimuksen sallimissa rajoissa.
Tarkoituksenamme ei ollut tehda yleispéatevia yleistyksia tutkimastamme aiheesta, vaan tuoda esiin
luokanopettajien kokemuksia. Namé kokemukset voivat antaa tarkedd tietoa kaytannon toimijoille
sekd aihetta jatkotutkimuksiin. Tutkimusaineistomme pieni koko (n=10) voidaan nahda
luotettavuutta  heikentdvana  tekijand, joten laadulliselle  tutkimukselle tyypillisesti
tutkimustulostemme tarkastelussa taytyy ottaa huomioon, ettd kyseessa on suppea tutkimus ja siina
vain yksittaisten opettajien kokemuksia. Vahvistuvuus, eli kuinka hyvin muut samaa aihetta
késittelevat tutkimukset tukevat tuloksia, ndkyy tutkielmassamme siten, ettd tutkimustuloksemme
saavat tukea aiemmista, sekd kansainvélisista ettd suomalaisista tutkimuksista, joiden mukaan
esimerkiksi Kielivaikeudet haastavat yhteistyotd merkittavalla tavalla. (Eskola & Suoranta 1998,
212-213))

7.2 Jatkotutkimusaiheet

Pro gradu -tutkielman tekeminen on ollut mielestdmme mielenkiintoista ja opettavaista. Aiheemme
myOtd pddsimme perehtyméan tarked&n opettajan tyohon kuuluvaan osa-alueeseen
monikulttuurisesta ndkékulmasta katsottuna syvemmin, kuin missééan tahan asti opinnoissamme on
ollut mahdollista. Uskomme, etta tasta tulee olemaan meille hyotya tulevaisuudessa, kun aloitamme
omia tyfuriamme opettajina. Toivomme, ettd pro gradu -tutkielmastamme tulee olemaan hyétya
my0s muille opettajiksi opiskeleville, ja ettd asian merkittdvyyden vuoksi kodin ja koulun yhteistyo
otettaisiin lahempaan tarkasteluun tai osaksi kurssitarjontaa myds opettajankoulutuksessa.

Tama laadullinen tutkimus kuvasi, millaisia kokemuksia luokanopettajilla on yhteistyosta
maahanmuuttajavanhempien kanssa. Tuloksissa ilmeni, ettd kieli- ja kulttuurierot ovat keskeisia
yhteistyohon vaikuttavia tekijoitd. Pohdimme, ettd aihetta olisi mielenkiintoista tutkia myos
maéaréllisesti, jolloin olisi mahdollista saavuttaa jopa koko Suomen laajuudelta tietoa kodin ja koulun
yhteistyon laadusta ja sitd kautta pyrkiéd kehittdmééan sitd. Toisaalta tutkimusta voitaisi myos tehda
kohdennettuna eri maahanmuuttajaryhmien valisiin eroihin, silld tdma tutkimus keskittyi
maahanmuuttajiin yhten& moninaisena ryhména. Lisé&ksi kiinnostavaa olisi ottaa tutkimukseen
mukaan maahanmuuttajavanhempien nédkdkulma kodin ja koulun yhteisty6sta opettajien lisaksi.

Tutkimustuloksissamme  ilmeni, ettd  luokanopettajien  kokemuksien  mukaan
maahanmuuttajavanhemmat  kayttdvat kantasuomalaisia vdahemman koulujen  s&hkoistd

viestintdjarjestelméa ja jotkut vanhemmista eivat kéytd sitd ollenkaan. Olisi mielenkiintoista
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selvittdd, onko kyseessa laajempikin kuin t&ssd tutkimuksessa esiin noussut ilmié. Pro gradu -
tutkielman laajuisen tutkimuksen perusteella sitd ei nimittdin voi vield milldan tasolla yleist&a.
Aihetta voitaisi tutkia esimerkiksi maarallisellda lomaketutkimuksella, jolla Kkartoitettaisiin
vanhempien tapoja pitda yhteyttd kouluun ja opettajiin. Lisaksi, koska tdmé tutkielma keskittyi
tutkimaan etupéassé kodin ja koulun yhteistyon kahta yleisintd yht& osa-aluetta, yhteydenpitoa ja
yhteistyotd, olisi seuraavaksi tarkedd selvittda sitd, miten luokanopettajat ja vanhemmat kokevat
yhteistydn kolmannen tason, yhteistoiminnan ja sen toteuttamisen mahdollisuudet nykykoulussa, tai

miten he sitd jo toteuttavat. Tassa myds maahanmuuttajavanhempien nakokulma olisi oleellinen.

65



LAHTEET

Ahonen, S. 2001. Lausteen ala-asteen opettajien kokemuksia ja kehittdmisideoita maahanmuuttajien
opetuksesta ja kodin ja koulun yhteisty0std. Lounais-Suomen Mielenterveysseura ry.
http://www.moped.fi/koti/kokemuksia.html. (Luettu 28.2.2017.)

Alasuutari, M. 2003. Kuka lasta kasvattaa? Vanhemmuuden ja yhteiskunnallisen kasvatuksen suhde
vanhempien puheessa. Helsinki: Gaudeamus.

Alasuutari, P. 2011. Laadullinen tutkimus 2.0. Tampere: Vastapaino.
Alho, C. & Eichhorn, M. Yhteistyd kotien ja muiden toimijoiden kanssa. Suomi-koulut.

Opetushallitus. http://www.oph.fi/koulutus_ja_tutkinnot/perusopetus/suomi-koulut/primel06.aspx.
(Luettu 21.6.2017.)

Alitolppa-Niitamo & S&avélad, M. 2013. Johdattelua kirjan teemoihin. Teoksessa A. Alitolppa-
Niitamo, S. Fagel & M. Saavala (toim.) Olemme muuttaneet -ja kotoudumme. Maahan muuttaneen
kohtaaminen ammatillisessa tydssa. Helsinki: Vaestoliitto, 5-12.

Amnesty International. 2015. Syyrian pakolaiskriisi numeroina. https://www.amnesty.fi/syyrian-
pakolaiskriisi-numeroina/. (Luettu 8.2.2017.)

Berry, J-W. 1997. Immigration, Acculturation, And Adabtation. Applied psychology. An
international Review 46, 5-34.

Berry, J-W., Uichol, K., Power, S., Young, M. & Bujaki, M. 1989. Acculturation Attitudes in Plural
Societies. Applied Psychology. An International Reviw 38, 185-206.

Beveridge, S. 2005. Children, Families and Schools. Developing Partnerships for Inclusive
Education. USA, New York: RoutledgeFalmer.

Bouakaz, L. 2007. Parental involvement in school. What hinders and what promotes parental
involvement in an urban school. Malmo studies in educational sciences. No. 30. Doctoral dissertation
in education. Malmé: Malmé hogskola, Lararutbildningen.

Cresswell, J. W. 1998. Qualitive Inquiry and Reasearch Design. Choosing Among Five Traditions.
Thousand Oaks: Sage.

Crozier, G. & Davies, J. & Gierveld, M. 2007. Hard to reach parents or hard to reach schools? A

discussion of home-school relations, with particular reference to Bangladeshi and Pakistan parents.
British educational research journal 33(3), 295-313.

66


http://www.oph.fi/koulutus_ja_tutkinnot/perusopetus/suomi-koulut/prime106.aspx
https://www.amnesty.fi/syyrian-pakolaiskriisi-numeroina/
https://www.amnesty.fi/syyrian-pakolaiskriisi-numeroina/

Denessen, E., Bakker, J. & Gierveld, M. 2007. Multi-ethnic schools” parental involvement policies
and practices. The school community journal 17 (2), 27-44.

Ekebom, U-M., Helin, M. & Tulusto, R. 2000. Satayksi koulu ongelmaa- opettajan kasikirja.
Helsinki: Oy Edita Ab.

Eskola, J. & Suoranta, J. 1998. Johdatus laadulliseen tutkimukseen. Tampere: Vastapaino.
Gronfors, M. 1985. Kvalitatiiviset kenttatydmenetelmét. Juva: Wsoy.

Guo, Y. 2006. “Why Didn’t They Show Up?” Rethinking ESL Parent Involvement in K-12
Education. TESL Canada Journal. 24 (1), 80—95.

Habermas, J. 1987. The Theory of Communicative Action. Volume 2. Cambridge: Polity Press.
Heidegger. M. 2000. Oleminen ja aika. Suom. R. Kupiainen. Tampere: Vastapaino.

Heikkild, P. 2017. Suomalainen projektipalveluyhtio Citec kasvaa kovaa Intiassa — kasvu ponnistaa
Intian osaajista. Kauppalehti 20.7.2017.

Hirsjérvi, S. & Hurme, H. 1980. Teemahaastattelu. Helsinki: Gaudeamus.

Hirsto, L. 2001. Mit& kotona tapahtuu? Tutkimus opettajien oppilaidensa kotikasvatusta koskevista
representaatioista kodin ja koulun yhteistyon kontekstissa. Helsingin yliopisto.

Hirvensalo, N. 2013. Luokanopettajien kokemuksia kodin ja koulun yhteistyosta
maahanmuuttajavanhempien kanssa. Pro gradu —tutkielmasta tehty verkkoartikkeli. Turun yliopisto.
https://www.utu.fi/fi/yksikot/edu/yksikot/okl/tutkimus/Documents/graduartikkelit2013.pdf. (Luettu
28.2.2017.)

Huttunen, L., Loytty, O. & Rastas, A. 2005. Suomalainen monikulttuurisuus. Paikallisia ja ylirajaisia
suhteita. Teoksessa A. Rastas, L. Huttunen & O. Loytty (toim.) Suomalainen vieraskirja. Kuinka
kéasitelld monikulttuurisuutta. Tampere: Vastapaino, 16-40.

Jindal-Snape, D., Roberts, G. & Venditozzi, D. 2012. Parental involvement, participation and home-
school partnership: Using the Scottish lens to explore parental participation in the context of
transitions. Teoksessa M. Soininen & T. Merisalo (toim.) Home-School Partnership in a Multicultural
Society. Turun yliopisto, 73-101.

Jarvinen, P. & Jarvinen, A. 2004. Tutkimustyon metodeista. Tampere: Opinpajan Kirja.

Karila, K. 2006. Kasvatuskumppanuus vuorovaikutussuhteena. Teoksessa K. Karila, M. Alasuutari,
M. Hénnikéinen, A.R. Nummenmaa & H. Rasku-Puttonen (toim.) 2006. Kasvatusvuorovaikutus.
Tampere: Vastapaino. 91-108.

Kauppila, J. 2012. Interaction between multicultural homes and schools in Finland. Teoksessa M.

Soininen & T. Merisalo (toim.) Home-School Partnership in a Multicultural Society. Turun yliopisto,
129-158.

67


https://www.utu.fi/fi/yksikot/edu/yksikot/okl/tutkimus/Documents/graduartikkelit2013.pdf

Kim, Y. 2009. Minority parental involvement and school barriers: Moving the focus away from
deficiencies of parents. Educational research review 4, 80—102.

Kinnunen, E.L. & Viitala, J. 2008. Kodin ja koulun vélinen yhteisty6 alkuopetuksessa. Teoksessa T.
Koiranen, M.L. Husso, & E. Korpinen (toim.) 2008. Kodin ja koulun yhteistyén monet kasvot.
Tutkiva opettaja 2/2008. 6-15.

Kouluhallitus. 1977. Kouluyhteistyd. Helsinki 1977.

Kupiainen, R. 2005. Mediakasvatuksen eetos. Fenomenologinen tutkimus mediakasvatuksen
etiikasta. Lapin yliopiston kasvatustieteiden tiedekunta.

Kuukka, K. 2009. Rehtorin eettinen johtaminen monikulttuurisessa koulussa. “Sen yhteisen hyvén
16ytdminen”. Akateeminen véitoskirja. Tampereen yliopistopaino - Juvenes Print.

Kuuskoski, E. 2001. Kodin ja koulun yhteistyohon aikaa, oivalluksia ja rahaa. Teoksessa Koti ja
koulu- kavereita vai Kiistakumppaneita. 2001. Mannerheimin lastensuojeluliitto. 5-6.

Kyllénen, M. 2008. Lapsen vai opettajan vuoksi. Teoksessa T. Koiranen, M.L. Husso, & E. Korpinen
(toim.) 2008. Kodin ja koulun yhteistyén monet kasvot. Tutkiva opettaja 2/2008. 42-53.

Kénkanen, P. & Immonen-Oikkonen, P. 2009. Monikulttuurinen perhe koulun kasvatusymparistossa.
Teoksessa J. Lammi-Taskula, S. Karvonen & S Ahlstrom (toim.) Lapsiperheiden hyvinvointi.
Helsinki: Yliopiston kirjapaino, 174-185.

Ladky, M. & Peterson, S. S. 2008. Succesful Practices for Immigrant Parent Involvement: An Ontario
Perspective. Multicultural Perspectives 10 (2), 82-99.
http://www.tandfonline.com/doi/full/10.1080/152109608019979327scroll=top&needAccess=true.
(Luettu 28.2.2017.)

Laine, T. 2015. Miten kokemusta voidaan tutkia? Fenomenologinen ndkokulma. Teoksessa R. Valli
& J. Aaltola (toim.) Ikkunoita tutkimusmetodeihin 2. N&kokulmia aloittelevalle tutkijalle
tutkimuksen teoreettisiin lahtokohtiin ja analyysimenetelmiin. Jyvéaskyla: PS- kustannus, 29-51.
Laki kansainvalista suojelua hakevan vastaanotosta 746/2011.

Laki kotoutumisen edistamisesta 1386/2010.

Laki perusopetuslain 13 §:n muuttamisesta 454/2003.

Launonen, L., Pohjola, K. & Holma, P. 2004. Kodin ja koulun yhteisty6 voimavaraksi. Teoksessa L.

Launonen & L. Pulkkinen. (toim.) 2004. Koulu kasvuyhteisond. Jyvaskyla: PS-kustannus. 91-111.

Lehikoinen, Anja. 2002. Laadullinen tutkimuspraktikum ainepedagogisissa opinnoissa. Joensuun
yliopistopaino.

Levine-Rasky, C. 2009. Dynamics of parent involvement at a multicultural school. British Journal of
Sociology of Education. 30 (3), 331-334.

68


http://www.tandfonline.com/doi/full/10.1080/15210960801997932?scroll=top&needAccess=true

http://www.tandfonline.com/doi/full/10.1080/01425690902812604?scroll=top&need Access=true.
(Luettu 28.2.2017.)

Liebkind, K. (toim.) 2001. Monikulttuurinen Suomi. Etniset suhteet tutkimuksen valossa. Helsinki:
Gaudeamus.

Maahanmuuttajien koulutuksen tilastot. Omana &idinkielend opetetut kielet ja opetukseen
osallistuneiden madarat vuonna 2015. Opetushallitus.
http://www.oph.fi/download/178091 Omana_aidinkielena_opetetut_kielet ja_opetukseen_ osallistu
neiden_maarat_vuon.pdf. (Luettu 29.5.2017.)

Maahanmuuttovirasto. 2017. Sanasto. http://www.migri.fi/medialle/sanasto. (Luettu 7.2.2017.)

Maahanmuuttovirasto. 2017.
http://www.migri.fi/download/64996 _Tilastograafit 2015 valmis.pdf?41d7b0cbd649d488 (Luettu
7.2.2017.)

Martikainen, T., Sintonen, T. & Pitkdnen, P. 2006. Ylirajainen liikkuvuus ja etniset vahemmistot.
Teoksessa T. Martikainen (toim.) Ylirajainen kulttuuri. Etnisyys Suomessa 2000-luvulla. Helsinki:
Etnisten suhteiden ja kansainvélisen muuttoliikkeen tutkimuksen seura ry, 9-41.

Matinheikki-Kokko, K. 1999. Kulttuurikompetenssin oppiminen toisesta kulttuurista tulevien
ohjaustydssa. Teoksessa A. Eteldpelto & P. Tynjéla (toim.) Oppiminen ja asiantuntijuus. Tydeldman
ja koulutuksen nakokulmia. Juva: Wsoy, 291-305.

Metso, T. 2004. Koti, koulu ja kasvatus — kohtaamisia ja rajankéynteja. Turku: Suomen
kasvatustieteellinen Seura.

Metsdmuuronen, J. 2009. Tutkimuksen tekemisen perusteet ihmistieteissa. Helsinki: International
Methelp Oy.

Metsamuuronen, J. 2001. Laadullisen tutkimuksen perusteet. Helsinki: International Methelp Ky.
Modood, T. 2007. Multiculturalism. UK: Polity Press.

Moriarty, V. 2002. Early years professionals and parents: challenging the dominant discourse?
Teoksessa V. Nivala & E. Hujala (toim.) Leadership in early childhood education. Cross-cultural
perspectives. Oulun yliopisto, 127-136.

Muuri, A. 2014. "Kielesta kiinni". Kuudesluokkalaisten maahanmuuttajaoppilaiden suomen kielen
tason vaihtelut. Turun yliopiston julkaisuja.
http://www.doria.fi/bitstream/handle/10024/101018/AnnalesC389Muuri.pdf?sequence=2.  (Luettu
28.2.2017.)

Makinen, O. 2006. Tutkimusetiikan ABC. Helsinki: Kustannusosakeyhtié Tammi.

Nissild, L. 2015. Turvapaikanhakijoiden ja muiden maahanmuuttajien oppimisen haasteet.
Opetushallitus. http://www.oph.fi/download/176065 nissila_leena.pdf. (Luettu 20.3.2017.)

Nurmi, T. 2004. Gummeruksen suuri Suomen sanakirja. Jyvaskyla: Gummerus kirjapaino Oy.

69


http://www.tandfonline.com/doi/full/10.1080/01425690902812604?scroll=top&needAccess=true
http://www.oph.fi/download/178091_Omana_aidinkielena_opetetut_kielet_ja_opetukseen_osallistuneiden_maarat_vuon.pdf
http://www.oph.fi/download/178091_Omana_aidinkielena_opetetut_kielet_ja_opetukseen_osallistuneiden_maarat_vuon.pdf
http://www.migri.fi/medialle/sanasto
http://www.migri.fi/download/64996_Tilastograafit_2015_valmis.pdf?41d7b0cbd649d488
http://www.doria.fi/bitstream/handle/10024/101018/AnnalesC389Muuri.pdf?sequence=2
http://www.oph.fi/download/176065_nissila_leena.pdf

Opettaja-lenti. 5/2017. Krank, A. Kulttuurinen moninaisuus tuli jaadékseen.

Opetushallinnon tilastopalvelu. Suomea toisena kielend opiskelleet perusopetuksessa ja
lukiokoulutuksessa vuosina 2003-2014. Tilastokeskus.
http://www.oph.fi/download/138716_Suomi_toisena_kielena_opiskelleet 2003-2010.pdf.  (Luettu
29.5.2017.)

Opetushallitus. 2007. Laatua kodin ja koulun yhteistyohon.
http://www.oph.fi/download/115274 laatua_kodin_ja_koulun_yhteistyohon.pdf. (Luettu 8.2.2017.)

Opetushallitus. 2009. Oma kieli — oma mieli. Opas oman didinkielen oppimisen tukemiseen.
http://www.oph.fi/download/178091 Omana aidinkielena opetetut kielet ja opetukseen osallistu
neiden_maarat_vuon.pdf. (Luettu 29.5.2017.)

Opetushallitus. 2010. Monikulttuurinen kodin ja koulun yhteistyo.
http://www.edu.fi/download/130188 Monikulttuurinen kodin ja koulun yhteistyo 2010 -
esite OPH.pdf. (Luettu 8.2.2017.)

Opetushallitus. 2012. Perusopetukseen valmistava opetus.
http://www.edu.fi/download/145302_Perusopetukseen_valmistava_opetus 2012.pdf. (Luettu
3.3.2017.)
Opetushallitus. 2016. Suomi toisena kielend ja kirjallisuus.
http://www.oph.fi/download/179053_suomi_toisena_kielena_ja_Kkirjallisuus.pdf. (Luettu
29.5.2017.)

Opetushallitus. 2016. Uskonnon ja eldmankatsomustiedon opetuksen sekd uskonnollisten
tilaisuuksien jarjestdminen esi- ja perusopetuksessa.
http://www.oph.fi/saadokset ja_ohjeet/ohjeita_koulutuksen_jarjestamiseen/perusopetuksen_jarjesta
minen/uskonnon_ja_elamankatsomustiedon_opetus. (Luettu 29.5.2017.)

Opetushallitus. 2017. Maahanmuuttajataustaisten oppilaiden opetus.

http://www.oph.fi/koulutus_ja_tutkinnot/perusopetus/Kieli-
ja_kulttuuriryhmat/maahanmuuttajataustaiset_oppilaat.

(Luettu 30.1.2017.)

Opetushallitus 2008. Perusopetukseen valmistava opetus. Tilannekatsaus syyslukukaudelta 2006.
http://www.oph.fi/download/46640 perusopetukseen_valmistava_opetus.pdf. (Luettu 3.3.2017.)

Opetus- ja kulttuuriministerio. Kulttuurivdhemmistot Suomessa.
http://www.minedu.fi/OPM/Kulttuuri/monikulttuurisuus/kulttuurivahemmistot.html?lang=fi.
(Luettu 7.2.2017.)

Paavola, H. & Talib M-T. 2010. Kulttuurinen moninaisuus paivakodissa ja koulussa. Jyvaskyla: PS-
kustannus.

70


http://www.oph.fi/download/138716_Suomi_toisena_kielena_opiskelleet_2003-2010.pdf
http://www.oph.fi/download/115274_laatua_kodin_ja_koulun_yhteistyohon.pdf
http://www.oph.fi/download/178091_Omana_aidinkielena_opetetut_kielet_ja_opetukseen_osallistuneiden_maarat_vuon.pdf
http://www.oph.fi/download/178091_Omana_aidinkielena_opetetut_kielet_ja_opetukseen_osallistuneiden_maarat_vuon.pdf
http://www.edu.fi/download/130188_Monikulttuurinen_kodin_ja_koulun_yhteistyo_2010_-esite_OPH.pdf
http://www.edu.fi/download/130188_Monikulttuurinen_kodin_ja_koulun_yhteistyo_2010_-esite_OPH.pdf
http://www.edu.fi/download/145302_Perusopetukseen_valmistava_opetus_2012.pdf
http://www.oph.fi/download/179053_suomi_toisena_kielena_ja_kirjallisuus.pdf
http://www.oph.fi/saadokset_ja_ohjeet/ohjeita_koulutuksen_jarjestamiseen/perusopetuksen_jarjestaminen/uskonnon_ja_elamankatsomustiedon_opetus
http://www.oph.fi/saadokset_ja_ohjeet/ohjeita_koulutuksen_jarjestamiseen/perusopetuksen_jarjestaminen/uskonnon_ja_elamankatsomustiedon_opetus
http://www.oph.fi/koulutus_ja_tutkinnot/perusopetus/kieli-_ja_kulttuuriryhmat/maahanmuuttajataustaiset_oppilaat
http://www.oph.fi/koulutus_ja_tutkinnot/perusopetus/kieli-_ja_kulttuuriryhmat/maahanmuuttajataustaiset_oppilaat
http://www.oph.fi/download/46640_perusopetukseen_valmistava_opetus.pdf
http://www.minedu.fi/OPM/Kulttuuri/monikulttuurisuus/kulttuurivahemmistot.html?lang=fi

Peltota, M. 2010. Unohdettu keskiluokka? Maahanmuuttajataustaiset nuoret, perhe ja
yhteiskunnallinen asema. Teoksessa T. Martikainen & L. Haikkola (toim.) Maahanmuutto ja
sukupolvet. Helsinki: SKS, 66-83.

Perttula, J. 1995. Kokemus psykologisena tutkimuskohteena —Johdatus fenomenologiseen
psykologiaan. Suomen fenomenologinen instituutti. Tampere: Tampereen yliopiston jaljennepalvelu.

Perusopetukseen valmistavan opetuksen opetussuunnitelman perusteet 2015. Opetushallitus.
http://www.oph.fi/download/175613 perusopetukseen valmistavan opetuksen opetussuunnitelma
n_perusteet 2015.pdf. (Luettu 2.3.2017.)

Perusopetuslaki 628/1998.

Perustuslaki 731/1999.

Pitk&nen, P. & Kouki, S. 1999. Vieraiden kulttuurien kohtaaminen viranomaistydssa. Helsinki: Edita.
POPS 2014. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet. Opetushallitus.

http://www.oph.fi/download/163777 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014.pdf.
(Luettu 30.1.2017.)

Redfield, R., Linton, R. & Herskovits, M-J. 1936. Memorandum for the study of acculturation.
American Anthropologist, 38:149-152.

Rinne, R. & Tuittu, A. 2011. Peruskoulu maahanmuuttaja- ja somalivanhempien silmin. Teoksessa
K. Klemeld, A. Tuittu, A. Virta & R. Rinne (toim.) Vieraina koulussa? Monikulttuurinen koulu
oppilaiden, vanhempien, opettajien ja rehtorien kokemana. Turun yliopiston kasvatustieteiden
tiedekunta, 97-157.

Ruusuvuori, J. & Tiittula, L. (toim.) 2005. Haastattelu. Tutkimus, tilanteet ja vuorovaikutus.
Tampere: Vastapaino.

Rasanen, R. 2000. The Global Village as a Challenge for Teacher Education. Teoksessa V. Sunnari
& R. Résanen (toim.) Ethical Challenges for Teacher Education and Teaching. Special Focus on
Gender and Multicultural Issues. Oulun yliopisto. Oulu: University Press, 115-130.

Saukkonen, P. 2007. Maahanmuutto, monikulttuurisuus ja kulttuuripolitiikka: Taustatietoja
tutkimukselle ja toiminnalle. Cuporen nettijulkaisuja 1/2007. Helsinki: Kulttuuripoliittisen
tutkimuksien edistamissaatio Cupore.
www.cupore.fi/documents/monikulttuurisuus_taustatietoja.pdf. (Luettu 13.3.2017.)

Saukkonen, P. 2013. Maahanmuutto- ja kotouttamispolitiikka. Teoksessa T. Martikainen, P.
Saukkonen & M. Sadvala (toim.) Muuttajat. Kansainvalinen muuttoliike ja suomalainen yhteiskunta.
Helsingin yliopisto: Gaudeamus Oy, 81-97.

Schubert, C. 2012. Kotoutumisen psykologiaa. Teoksessa A. Alitolppa- Niitamo, S. Fagel & M.
Saavala (toim.) Olemme muuttaneet -ja kotoudumme. Maahan muuttaneen kohtaaminen
ammatillisessa tydssa. Helsinki: Vaestoliitto, 63-77.

Soilamo, O. 2008. Opettajan monikulttuurinen tyd. Turku: Turun yliopiston julkaisuja C:267.

71


http://www.oph.fi/download/175613_perusopetukseen_valmistavan_opetuksen_opetussuunnitelman_perusteet_2015.pdf
http://www.oph.fi/download/175613_perusopetukseen_valmistavan_opetuksen_opetussuunnitelman_perusteet_2015.pdf
http://www.oph.fi/download/163777_perusopetuksen_opetussuunnitelman_perusteet_2014.pdf
http://www.cupore.fi/documents/monikulttuurisuus_taustatietoja.pdf

Saavala, M. 2012. Koti, koulu ja maahan muuttaneiden lapset. Oppilashuolto ja vanhemmat
hyvinvointia turvaamassa. Helsinki: Véestontutkimuslaitos.

Saavala, M. 2013. Maahanmuuttajakoti ja koulu yhteistytssd. Teoksessa A. Alitolppa-Niitamo, S.
Fagel & M. Saavala (toim.) Olemme muuttaneet — Ja kotoudumme. Maahan muuttaneen kohtaaminen
ammatillisessa tydssa. Helsinki: Véestoliitto ry, 117-133.

Soderlig, 1. 2013. Maahanmuutto ja suomalaiset asenteet. Teoksessa A. Alitolppa- Niitamo, S. Fagel
& M. Sdavila (toim.) Olemme muuttaneet -ja kotoudumme. Maahan muuttaneen kohtaaminen
ammatillisessa tydssé. Helsinki: Véestoliitto, 15-31.

Talib, M-T. 2008. Opettajan hiljainen tieto ja erilaisuuden kohtaaminen. Teoksessa A. Toom, J.
Onnismaa & A. Kajanto (toim.) Hiljainen tieto — tietdmistd, toimimista taitavuutta.
Aikuiskasvatuksen 47. vuosikirja. Aikuiskasvatuksen Tutkimusseura ja Kansanvalistusseura.
Helsinki: Kansanvalistusseura, 149-162.

Talib, M-T. 2005. Eksotiikkaa vai ihmisarvoa. Opettajan monikulttuurisesta kompetenssista. Suomen
kasvatustieteellinen seura.

Talib, M-T. 2002. Monikulttuurinen koulu. Haaste ja mahdollisuus. Helsinki: Kirjapaja.

Taylor, L. & Adelman, H.S. 2000. Connecting Schools, Families and Communities. Professional
School Counselling. 3 (5), 298-307.

Teichmann, 1. 2002. Immigration and asylum — the facts behind the headlines. Lontoo: Franklin
Watts.

Terveyden ja hyvinvoinnin laitos. 2017. Maahanmuuttajien terveys ja hyvinvointi.
https://www.thl.fi/en/web/maahanmuuttajat-ja-monikulttuurisuus/maahanmuuttajien-terveys-ja-
hyvinvointi. (Luettu 8.2.2017.).

Terés, E. & Kilpi-Jakonen, E. 2013. Maahanmuuttajien lapset ja koulutus. Teoksessa T. Martikainen,
P. Saukkonen & M. Saavéld (toim.) Muuttajat. Kansainvalinen muuttoliike ja suomalainen
yhteiskunta. Helsingin yliopisto: Gaudeamus Oy, 184-202.

Tesch, R. 1995. Qualitative Research —Analysis Types & Software Tools. London, New York and
Philadelphia: The Falmer Press.

Tilastokeskus. 2017. Maahanmuuttajat ja kotoutuminen.
http://www.stat.fi/tup/maahanmuutto/index.html. (Luettu 8.2.2017.)

Tilastokeskus. ~ 2014.  Suomen  véestostda 5  prosenttia  ulkomailla  syntyneita.
http://www.stat.fi/ajk/tiedotteet/2014/uutinen_005_2014-01-29.html. (Luettu 8.2.2017.)

Tuittu, A., Klemeld, K., Rinne, R. & Rasénen, M. 2011. Tutkimuskohteena maahanmuuttajien
koulutus. Teoksessa K. Klemeld, A. Tuittu, A. Virta & R. Rinne (toim.) Vieraina koulussa?
Monikulttuurinen koulu oppilaiden, vanhempien, opettajien ja rehtoreiden kokemana. Turun
yliopiston kasvatustieteiden tiedekunta, 9-34.

72


https://www.thl.fi/en/web/maahanmuuttajat-ja-monikulttuurisuus/maahanmuuttajien-terveys-ja-hyvinvointi
https://www.thl.fi/en/web/maahanmuuttajat-ja-monikulttuurisuus/maahanmuuttajien-terveys-ja-hyvinvointi
http://www.stat.fi/tup/maahanmuutto/index.html
http://www.stat.fi/ajk/tiedotteet/2014/uutinen_005_2014-01-29.html

Tuomi, J. & Sarajarvi, A. 2009. Laadullinen tutkimus ja sisallénanalyysi. Helsinki: Tammi.

Turney, K. & Kao, G. 2009. Barriers to school involvement: are immigrant parents disadvantaged?
The journal of educational research 102(4), 257-271.

Ty0- ja elinkeinoministerio 2017. Maahanmuuttajien kotoutuminen edellyttdd yhdenvertaisuutta ja
yhteistyoté. http://tem.fi/maahanmuuttajien-kotouttaminen. (Luettu 15.3.2017.)

Ulkomaalaislaki 301/2004.

Vasalampi, R. 2008. Kasvatuskumppanuus. Teoksessa T. Koiranen, M.L. Husso, & E. Korpinen
(toim.) 2008. Kodin ja koulun yhteistyén monet kasvot. Tutkiva opettaja 2/2008. 35-41.

Varto, J. 2011. Miksi miettida metodologioita? Teoksessa K. Holma & K. Malkki (toim.)
Tutkimusmatkalla. Metodologia, teoria ja filosofia kasvatustutkimuksessa. Helsinki: Gaudeamus,
13-24.

Varto, J. 2005. Laadullisen tutkimuksen metodologia. Metodologia tutkii menetelmien perusteita ja
oletuksia. http://arted.uiah.fi/synnyt/Kirjat/varto_laadullisen_tutkimuksen_metodologia.pdf. (Luettu
5.5.2017.)

Virta, A., Rasdnen, M. & Tuittu, A. 2011. Opettaja keskella monikulttuurisuutta. Teoksessa K.
Klemeld, A. Tuittu, A. Virta & R. Rinne (toim.) Vieraina koulussa? Monikulttuurinen koulu
oppilaiden, vanhempien, opettajien ja rehtoreiden kokemana. Turun yliopiston kasvatustieteiden
tiedekunta, 159-233.

Vuorinen, J.2000. Arviointi ja kehityskeskustelu. Jyvaskylad: Gummerus kirjapaino Oy.

Véestoliitto. 2017. Maahanmuuttajat.
http://www.vaestoliitto.fi/tieto_ja_tutkimus/vaestontutkimuslaitos/tilastoja/maahanmuuttajat/.(Luett
u7.2.2017.)

Warsame, S. 2010. School for All? Home-School Cooperation and School Development as
Conditions for Supporting Somali Children’s Learning. Finnish Journal of Ethnicity and Migration
5(3) 17-26.

Yhdenvertaisuuslaki 1325/2014

73


http://tem.fi/maahanmuuttajien-kotouttaminen
http://www.vaestoliitto.fi/tieto_ja_tutkimus/vaestontutkimuslaitos/tilastoja/maahanmuuttajat/




