Oman aidinkielen opettaja osana kouluyhteiséa
Tiivistelma

Tassa artikkelissa tarkastellaan oman aidinkielen (OAK) opettajien kokemuksia
osallisuudestaan tyoyhteisgssa. Teoreettisena viitekehyksend on kielellisesti ja kulttuurisesti
vastuullinen pedagogiikka. Artikkeli perustuu kyselyaineistoon (N=47), joka on analysoitu
laadullisen sisallénanalyysin keinoin. Taman tutkimuksen perusteella OAK-opettajien
osallisuus vaihtelee: jotkut kuuluvat tydyhteisoonsa kiintedsti, kun taas toiset ovat
ulkopuolisia, vieraita, joita yhteiso ei kutsu mukaan. Osallisuutta rakentavat myodnteinen
vuorovaikutus ja OAK-opettajan ammattitaidon hyddyntaminen kouluyhteisén hyvéksi.
Osallisuutta heikentavat kielteinen tai olematon vuorovaikutus sekd OAK-opettajan tyon
vaheksyminen. Myds arjen rakenteet vaikeuttavat osallisuuden kehittymista. Tutkimuksen
tulokset osoittavat, ettd koulujarjestelmamme julkilausuttu moninaisuuden tunnustamista ja
hyodyntamisté painottava arvopohja ei vélttamatta ndy koulujen kayténteissa ja arjen
vuorovaikutuksessa. Koulujen kieli- ja kulttuuritietoista toimintakulttuuria tulee tarkastella

myos eri ammattiryhmien olemassaolon, ndkymisen ja aseman nakokulmasta.

Asiasanat: oman didinkielen opettajat, kouluyhteiso, kielellisesti ja kulttuurisesti vastuullinen
pedagogiikka

Oman aidinkielen opetus osana Kielellisesti ja kulttuurisesti vastuullista pedagogiikkaa

Suomalaisen perusopetuksen opetussuunnitelmadiskursseissa on alkanut nékya pyrkimys
kohti kielellisesti ja kulttuurisesti vastuullista pedagogiikkaa, jonka keskidssa on
koulutuksellisen yhdenvertaisuuden edistdminen. Assimilaation ideaaleista on siirrytty eri
kulttuuristen ja kielellisten identiteettien tukemisen vaateisiin. V&hemmistojen toiseuttamista
pyritaan valttdaméan esittdmalla moninaisuus kaikkien oppilaiden ominaisuudeksi ja
esimerkiksi suomalaisuus eri kulttuurien ja kielien muovaamaksi (Zilliacus, Paulsrud & Holm
2017). Tamanhetkisissé Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa monikielisyys ja
oman kielen opetus nahdaan rikkautena, ja diskurssin tasolla oman kielen osaamista halutaan
tukea: "Oppilaan oman aidinkielen opetuksen tarkoituksena on tukea oppilaan aktiivisen
monikielisyyden kehittymista sek& herattad kiinnostus kielitaidon elinikdiseen kehittdmiseen”
(Opetushallitus 2014, 463).



Kielellisesti ja kulttuurisesti vastuullisen pedagogiikan edistdmid valmiuksia ovat
opiskeluvalmiudet, valmiudet tyskennelld erilaisista taustoista tulevien ihmisten kanssa seka
ymmarrys yhteiskunnallisten ilmididen vaikutuksesta ihmisten toimintaan ja mahdollisuuksiin
(Ladson-Billings 2014). Oman aidinkielen (tasta eteenpiin OAK) opettajia voidaan tarkastella
kielellisesti ja kulttuurisesti vastuullisen pedagogiikan toteuttajina, mutta yhta lailla heidan
omaan asemaansa ja osallisuuteensa kouluyhteisdssé vaikuttavat koulun kieli- ja
kulttuuritietoiset kayténteet. Eri kieli- ja kulttuuritaustoista tulevien oppilaiden ja opettajien
osaamisen huomioimista, nakyvéksi tekemisté ja tukemista tarvitaan, kun tavoitteena on
edistad kaikkien kouluyhteison jasenten yhdenvertaisia mahdollisuuksia tuntea osallisuutta —

ja menestya tydssaan tai opinnoissaan (Gay 2018; Ladson-Billings 2014; Rissanen 2022).

OAK:n systemaattinen opetus koulukontekstissa on yksi keskeinen tekija monikielisten
oppilaiden koulumenestyksessa ja mydnteisen identiteetin kehittymisesséd (Cummins 2000;
Cummins & Early 2011; Helot & Young 2002; Thomas & Collier 2002). Né&in ollen sita
voidaan pitéa olennaisena osana kielellisesti ja kulttuurisesti vastuullista pedagogiikkaa. Jos
aidinkieltd k&ytetddn vain kotona tai muissa epdmuodollisissa tilanteissa, silld ei ole
vaikutusta koulumenestykseen (Agirdag & Vanlaar 2018), mutta koulukontekstissa tapahtuva
melko vé&hainenkin didinkielen opiskelu vaikuttaa positiivisesti paitsi didinkielen
kehittymiseen, myos koulukielen osaamiseen ja yleiseen koulumenestykseen (Ganuza &
Hedman 2019, 126-127, SOU 2019).

Yksi keskeinen rakenteellinen tekija kulttuurisesti ja kielellisesti vastuullisten
kouluyhteisoiden kehittdmisessé on opettajakunnan moninaisuus; kielellisiin, kulttuurisiin ja
katsomuksellisiin vahemmistoihin kuuluvien opettajien k&anteentekevaa merkitysta kouluissa
ovat tuoneet esiin myos suomalaiset rehtorit (Rissanen 2021). Suomessa vdhemmistoihin
kuuluvia opettajia on kuitenkin verrattain vahan, ja OAK-opettajat ovat oman uskonnon
opettajien rinnalla keskeinen kielellistd ja etnistd moninaisuutta opettajakuntaan tuova ryhma.
Suomalaisten maahanmuuttajataustaisten opettajien on melko vaikea pétevoityé tyéhonsa
(Koskinen-Sinisalo 2015; Pyykkd 2017), eiké heiddn asemansa tydeldmaéssa ole itsestdan
selvasti yhdenvertainen, vaan he kohtaavat myos ennakkoluuloja ja jopa epdasiallista kohtelua
(Rissanen 2020). Kansainvaliselld tutkimuskentalld vahemmistoopettajien roolia pidetdan
merkittavana erityisesti kieli- ja kulttuurivahemmist6jé edustavien oppilaiden kouluun
kiinnittymisen ja opiskelumenestyksen kannalta, mika voi nakya myos OAK-opettajien
omassa ajattelussa (Hedman & Magnusson 2021). Kuitenkin ajatus vdhemmistdopettajan



roolista aina ja automaattisesti ratkaisevana tekijana vahemmistooppilaiden
koulumenestyksessa on naiivi ja yksinkertaistava (Carrington & Skelton 2003; Cherng 2016).
Kieli- ja kulttuurivdhemmisttjé edustavat opettajat toimivat usein niin sanottuina
kulttuuritulkkeina, jotka auttavat sekd oppilaita ettd huoltajia toimimaan yhteisty6ssé
valtakulttuuria edustavan koulun kanssa. Véhemmistoopettajat eivét kuitenkaan ole yksi
yhtendinen ryhmé, eivatkéa kaikki heisté ole halukkaita ottamaan kulttuuritulkin roolia ja
tehtdvid, joita ei useinkaan ole erikseen resursoitu. Vahemmistoopettajien oletetaan edistavén
oppilaiden osallisuutta kouluissa, mutta heiddn omiin kokemuksiinsa osallisuudesta ei juuri
ole kiinnitetty huomiota. Tutkimustiedolle siitd, miten vahemmistdihin kuuluvat opettajat
kokevat asemansa koulussa, on selvé tarve. (Cooper ym. 1999; Ishimaru 2016, Mantel 2020,
Santoro 2015.)

Tassa tutkimuksessa osallisuudella (belonginness) tarkoitetaan kokemusta, jossa yksil6éll& on
tarkasteltavassa kontekstissa mydnteisié, pysyvia tai pitkdaikaisia vuorovaikutussuhteita,
jotka perustuvat osapuolten véliseen kiinnostukseen toistensa hyvinvoinnista. Osallisuus on
yksi ihmisen luontaisista perustarpeista, ja osallisuuden puuttuminen ja ulkopuolisuuden
kokemus vaikuttavat yksiloon haitallisesti. (Baumeister & Leary 1995.) Osallisuuden
kokemus on kouluyhteisossé tarkedé seka opettajien ettd oppilaiden nakdkulmasta, ja
kouluyhteiso, jossa opettajat kokevat osallisuutta, pystyy tukemaan myos oppilaiden
osallisuuden rakentumista (esim. Nislin & Pesonen 2019; Pesonen ym. 2021). Tuoreessa
tutkimuksessa opettajien osallisuuden kokemuksesta todettiin, ettd keskeinen osallisuutta
rakentava tekijé oli toisen ammattitaidon kunnioittaminen, kun taas kollegan valinpitdmé&ton

suhtautuminen heikensi sit4 (Pesonen ym. 2021).

Véhemmistoihin kuuluvat opettajat ndhdaan usein oppilaiden osallisuuden tukijoina
kouluissa, mutta heidan omista osallisuuden tai osattomuuden kokemuksistaan tiedetdéan
hyvin vahan. Tdhan tutkimustarpeeseen pyrimme vastaamaan tassa artikkelissa esittamélla
tutkimuskysymyksen: Millaiset tekijat vaikuttavat OAK-opettajien osallisuuden kokemukseen

tydyhteisdssa?

Oman aidinkielen opetus Suomessa

Viimeisten 30 vuoden aikana Suomen monikielisten asukkaiden maaré on kasvanut

voimakkaasti: Vuonna 1990 Suomessa asui noin 25 000 henkil64, joiden aidinkieli oli muu



kuin suomi, ruotsi tai saame, ja he muodostivat noin 0,45 % koko maan véestdsta. Vuonna
2020 Suomen vaestosta noin 7,8 % puhui didinkielend&n muuta kuin suomea, ruotsia tai
saamea (Tilastokeskus 2021). Kuntaliiton teettdman selvityksen mukaan muuta kuin suomea,
ruotsia ja saamea kotikielen&dan puhuvan vaeston maara nelinkertaistui vuosina 2000-2019
(Kuntaliitto 2020). OAK-opetusta talle viestéryhmalle on suomalaisissa kouluissa tarjottu
tietyin ehdoin vuodesta 1987 alkaen. Aluksi kotikielen opetusta annettiin vain
pakolaistaustaisille lapsille. Vuoden 1994 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
opetus laajeni koskemaan kaikkia monikielisia oppilaita, mutta vuodesta 2004 OAK-opetus
muutettiin vapaaehtoiseksi sekd opetuksen jarjestajalle etta oppilaalle itselleen. (Latomaa
2007.)

Kansallisissa selvityshankkeissa on tarkasteltu OAK-opetustarjontaa ja opetukseen
osallistumista, kelpoisten opettajien mééria ja opetuksen hyvié kéytanteita (Pyykko 2017,
Tainio ym. 2019). OAK-opetuksen tarjonta ja toteutus vaihtelevat suuresti eri koulutuksen
jarjestajien valilla, ja erityisesti ruotsinkielisissa kouluissa OAK-opetusta on tarjolla vain
harvoin (Hellgren ym. 2019). Vain alle puolet opetukseen oikeutetuista osallistuu opetukseen
(Tainio ym. 2019). Vuonna 2020 OAK-opetusta jérjesti 84 kuntaa, ja opetusta annettiin
yhteensd 57:ss4 eri kielessa. Opetukseen osallistui kaikkiaan 22041 oppilasta. Taulukosta 1
nékyvat kymmenen suurimman kielen oppilasméérat vuonna 2016, jolloin tdmén artikkelin
tutkimusaineisto on kerétty, ja vuoden 2020 tilastot sek& oppilasmadrien muutos ndissa
kielissé (Opetushallitus 2021.)

TAULUKKO 1 Oman didinkielen oppilasmaarét 2016 ja 2020 seka oppilasmééran muutos,
10 suurinta kieliryhmaa (Opetushallitus 2021)

Kieli Oppilasméaara Oppilasméaara Oppilasméaaran
syksylla 2016 syksylla 2020 muutos
venaja 5016 5619 +606
arabia 1791 3300 +1509
somali 2333 2281 -52
viro 1480 1634 +154
englanti 700 1223 +523
albania 916 902 -14
kiina 549 850 +301
kurdi 451 574 +123
espanja 487 563 +76
persia/farsi 463 494 +31




Kaikki OAK- | 18175 22014 +3866
oppilaat

Selvityksessa kielivarannon tilasta todetaan, ettd Suomessa eri didinkielié ei osata ndhda
osana kansallista kielivarantoa (Pyykko 2017). Tdma nakyy muun muassa siind, ettd oman
aidinkielen opetuksen jarjestdminen on kunnille vapaaehtoista eika jarjestelyihin ole
kansallista kehysta. OAK-opetusta ei mydskaan merkita perusopetuksen lukuvuosi- tai
paattotodistukseen, vaan siitd saa erillisen todistuksen (Opetushallitus 2014). OAK-opetus
voidaankin n&dhdd kahdella eri tavalla: joko oppiaineena muiden rinnalla, jolloin silla on
itsessadn arvo ja merkitys, tai muiden aineiden tukiaineena, jonka péaéasiallinen tehtavé on
tukea koulun opetuskielen ja muiden oppiaineiden oppimista (Hedman & Rosén 2020).
Vaikka Suomen perustuslaissa todetaan, ettd jokaisella on oikeus yll&pita4 ja kehittdd omaa
didinkieltaan (Suomen perustuslaki 1999, §17), OAK:n sijoittuminen varsinaisen
tuntikehyksen ulkopuolelle ja opetuksen toteuttamisen jarjestdjan harkinnan varaan tarkoittaa
silla olevan korkeintaan tukiaineen asema. OAK-opetuksen tavoitteena on aktiivinen
monikielisyys, kiinnostus elinikdiseen kielitaidon kehittdmiseen, kotoutuminen suomalaiseen

yhteiskuntaan, ja keskeista on yhteistyd muiden oppiaineiden kanssa (Opetushallitus 2014).

Joitakin hyvia OAK-opetuksen kaytanteita on Pyykén (2017) selvityksissa tunnistettu.
Esimerkiksi Espoossa OAK-opetusta jarjestetdan keskelld koulupaivaa ja opettajien
ammattitaitoa hyddynnetddan muussa monikielisten oppilaiden oppimisen tukemisessa.
Turussa OAK-opettajia tdydennyskoulutetaan saannollisesti, tydsuhteet ovat pagosin
vakiintuneita, ja OAK-opetuksen liséksi tarjotaan myds omakielista opetusta, joka on
oppiainesisaltdjen opettamista joko samanaikaisopetuksena tai erillisessa ryhméssa oppilaiden
omalla kielella (Pyykkdo 2017).

OAK-opettajan tydhon ei ole maaritelty erillisia kelpoisuusehtoja, ja valtaosa tydnantajista
vaati talla hetkelld aineenopettajakelpoisuutta (Pyykko 2017). Aineenopettajakelpoisuuden
voi Suomessa kuitenkin saavuttaa vain pienessa osassa OAK:na opetettavista kielista (mt.).
Koulujen monet kielet ja uskonnot -selvityksen (Tainio ym. 2019) mukaan kymmenen
suurimman OAK:na opetettavan kielen opettajista eniten kelpoisuusehdot tayttavia ol
englannin (89 % vastanneista), vendjan (79 %), espanjan (71 %) ja viron (55 %) opettajista,
sen sijaan arabian, kiinan, somalin ja vietnamin opettajista alle nelj&sosa taytti

kelpoisuusvaatimukset, ja albanian, thain ja kurdin opettajista yksikaan ei ollut kelpoinen (ks.



myos taulukko 1). N&in ollen myds kelpoisuuteen liittyvat tekijat saattavat luoda epétasa-

arvoista asetelmaa OAK-opettajien ja muiden opettajien valille. (Tainio ym. 2019.)

OAK-opetusta annetaan myds muissa pohjoismaissa. Ruotsissa OAK-opetus on jarjestetty
osana perusopetusta, ja OAK-opettajan tyonkuvaan kuuluu seké kielen opettamista ett
oppilaan muun oppimisen tukemista omalla kielella (esim. Ganuza & Hedman 2020;
Vuorenpéa & Zetterholm 2020). Norjassa opetus on rajattu sen mukaan, miten oppilaiden
kielitaito koulun opetuskielessa on kehittynyt, ja Tanskassa OAK-opetusta annetaan vain
EU:n virallisissa kieliss& (Alisaari ym. arvioitavana). Islannissa oppilailla on lain mukaan
oikeus oman aidinkielensa kehittdmiseen, kaikkia opettajia ohjataan tukemaan oppilaiden
monikielisyytta (Ministry of Education, Science and Culture 2020), ja opetuksesta vastaa
Modurmal-jarjesto yhteistydssa koulutuksen jérjestdjien kanssa (Modurmal, 2022). Myds
saksankielisessa Euroopassa OAK-opetus on usein yhteiskunnan jarjestamaa, joskin
esimerkiksi Saksassa kdytadnnot ja jarjestamisen vastuut vaihtelevat osavaltioittain
(Mediendienst Recherche 2020). Sveitsissa OAK-materiaaleja on tuotettu julkisen
rahoituksen turvin, mutta oppituntien rahoituksesta vastaavat konsulaatit tai kansalaisjarjestot,
joissain tapauksissa myos lasten vanhemmat itse (Zurich University of Teacher Education
2022). Itavallassa kaikilla oppilailla on lain mukaan oikeus opiskella omaa didinkieltaan
(Bundesministerium, 2022). Useissa muissa maissa opetus on lahinna
maahanmuuttajajarjestojen organisoimaa ja muistuttaa tastd nakokulmasta enemman

harrastustoimintaa kuin koulua.

OAK-opetukseen liittyvaa tutkimusta on tehty Suomessa melko hajanaisesti ja vasta 2000-
luvulta lahtien. Keskeisiksi kompastuskiviksi OAK:n toteutuksessa on tunnistettu
paikallistason vaihtelevat k&ytanteet, kielikohtaisten opetussuunnitelmien puuttuminen,
opettajien puutteelliset kouluttautumisvaylat, seké perheiden vaihteleva sitoutuminen
opetukseen (Piippo 2016). OAK:n kayttd koulukontekstissa oppiaineen tuntien ulkopuolella
nayttad jadvan vahaiseksi (Tarnanen ym. 2017). Tikkasen (2010) tutkimus osoitti, ett4
oppilaiden mahdollisuudet osallistua OAK-opetukseen eivit ole yhdenvertaiset ja etti
opetukseen liittyvissé saddoksissa ja ohjeistuksissa on epdjohdonmukaisuuksia. Kyckling ym.
(2019) ovat havainneet, etta OAK-opetuksen saavutettavuudessa on suuria haasteita. OAK-
opettajien kokemuksia on tutkittu hyvin véhéan, mutta heidan tydssaan tiedetadn olevan
samoja haasteita kuin pienryhmadisten uskontojen opettajilla: opetusryhmét ovat usein hyvin
heterogeenisia niin oppilaiden i&n kuin taitotasonkin puolesta ja oppitunnit sijoittuvat usein



muun koulupdivan ulkopuolelle ja jopa eri kouluun kuin oppilaan muut tunnit. Haasteita
tuottavat myds oppimateriaalien saatavuus ja soveltuvuus, ja liséksi opettajalla saattaa olla
useita kouluja, joissa hén tyoskentelee paivéan aikana. (Oman &idinkielen opettajat ry 2019;
Piippo 2016; Rissanen, 2014, 2020; Tarnanen, Kauppinen & Ylamaki 2017.)

Tutkimusaineisto

Tutkimusaineisto kerattiin vuosien 2016-2017 vaihteessa OAK-opettajilta. Aineistonkeruu
toteutettiin suomenkielisend séhkodisena kyselyna e-lomake -ohjelmaa kéyttaen. Kyselya
levitettiin sosiaalisessa mediassa OAK-opettajien, eri kieli- ja kulttuuritaustaisten opettajien ja
Poiju-kuntakoordinaattoriverkoston Facebook-sivujen kautta. Kyselylomaketta testattiin ensin
kahdella kohderyhmdan kuuluvalla vastaajalla, ja pilotoinnista saadun palautteen perusteella
lomaketta muokattiin selkedmmaksi. Kyselyyn vastasi madréaikaan mennessa 49 henkil0a,
mutta kaksi vastaajaa oli jattanyt vastaamisen kesken, joten analyysiin otettiin vain 47
vastaajan otos. Tarkkaa tilastotietoa ei OAK-opettajista ollut aineiston keruun aikana, mutta
kansallisen koulutuksen arviointikeskuksen selvitykseen vuonna 2021 osallistui 154 OAK-
opettajaa (Venéaldinen & Metsamuuronen 2021).

Kyselylomake laadittiin siten, ettd vastaajien anonymiteettiin kiinnitettiin erityistd huomiota.
Suoria tunnistetieoja ei keréatty ja taustatietoja kysyttiin hyvin niukasti, sill& tietoja
yhdisteleméll& olisi ollut mahdollista tunnistaa vastaajat. Kyselyssé selvitettiin opettajien
koulutustaustaa, tyoskentelyolosuhteita, kokemuksia ty0yhteisosta, tyotehtévia seka opettajien
omia ajatuksia tyostaan ja sen merkityksestd. Kyselyssé oli sekd avoimia kysymyksié etta
monivalintakysymyksia, joiden avulla oli tarkoitus kartoittaa OAK-opettajien tyota laajasti.
Tassé artikkelissa tarkastellaan kuitenkin ainoastaan niit4 avoimia kysymyksid, jotka
késittelevat vastaajien kokemuksia ty0yhteisosté.

Tutkimukseen osallistujat

Kuten taulukosta 2 kay ilmi, tutkimukseen osallistui eniten viron, vendjén, arabian ja
persian/farsin kielen opettajilta. Ndma kielet ovat my0s suurimpien maahanmuuttajakielten
joukossa Suomessa (Tilastokeskus 2021). Kaiken kaikkiaan osallistujien joukossa oli 21 eri

kielen opettajia (taulukko 2). Muutama vastaaja ilmoitti opettavansa useampaa kuin yhta



kielta OAK:na, mika selittad epasuhdan taulukossa olevien kielten ja vastaajien lukuméaaran

valill4. Vastaajista suurin osa oli maaraaikaisissa tydsuhteissa. Kymmenelld oli vakituinen

tydsuhde. Hieman yli puolet oli sivutoimisessa OAK-opettajan tydsuhteessa ja hieman alle

puolet oli padatoimisessa. Suurin osa vastaajista ilmoitti aidinkielekseen muun kuin suomen.

Kaksi vastaajaa puhui didinkielen&d&n suomea ja yhdell& vastaajalla oli kaksi didinkielta,

suomi ja toinen Kieli.

Taulukko 2 Vastaajat: opetettava kieli

Opetettava kieli Vastaaja Opetettava kieli  Vastaaja
n n

Eurooppalaiset Lahi-idan ja
kielet 29 Afrikan kielet 18
Viro 6 arabia 4
vengja 5 persia/farsi 4
espanja 3 dari 3
albania 2 pastu 2
italia 2 somali 2
kreikka 2 turkki 2
saksa 2 kurdi 1
unkari 2 )

. Kaukoidan
bulgaria 1 Kielet 7
englanti 1 kiina 8
puola 1 thai 2
ranska 1 japani 1
romania 1 vietnam 1
ei tietoa 1 yhteensa 55

Aineiston analyysi

Aineisto analysoitiin laadullisen sisallénanalyysin keinoin (Elo & Kyngas 2008). Analyysin

apuna oli Atlas.ti -ohjelmisto. Aineistosta poimittiin yhteensd 281 alkuperdisilmaisua, jotka

kuvasivat OAK-opettajien kokemuksia tydyhteisdssa toimimisesta ja siihen kuulumisesta.

Alkuperéisilmaisuja vertailemalla rakennettiin induktiivisesti eli aineistolahtoisesti

kategorioita ja ylakategorioita (mt.). Analyysissé tunnistettiin osallisuuden kokemusta liséavié

ja heikentévid tekijoita, jotka voitiin jakaa kolmeen kategoriaan: tyohon liittyvéaéan

ammatilliseen vuorovaikutukseen, sosiaaliseen vuorovaikutukseen, joka ei liittynyt suoraan

tyohon, seka rakenteellisiin tekijoihin. Lopulliset kategoriat alakategorioineen on esitelty



tarkemmin taulukossa 3. Kategorioiden kuvauksessa nostetaan esiin mainintoja, jotka
kuvaavat kategorioiden keskeisia sisaltoja. Tekstissé esimerkit on identifioitu kullekin

vastaajalle annetun juoksevan numeroinnin mukaan.

Analyysisséd hyodynnettiin tutkijatriangulaatiota siten, ettd analyysin edetessé kategorioista ja
niiden nimedmisesté kaytiin kirjoittajien kesken useita keskusteluja, joiden pohjalta paéadyttiin
lopulliseen kategorisointiin ja rajauksiin (Aalto & Puusa 2020). Kategorioiden avulla pyrittiin
luomaan tarkka kuva tutkittavasta ilmiosté (Elo & Kyngas, 2008), miké tassa tapauksessa oli
OAK-opettajan osallisuus tydyhteisdssa osana kielellisesti ja kulttuurisesti vastuullista

koulua.

OAK-opettajien osallisuuden kokemukseen vaikuttavat tekijéat

OAK-opettajien kokemukset osallisuudesta ja kuulumisesta kouluyhteisoon olivat kahtalaisia:
niissé nousi esiin sek& osallisuuden ettd ulkopuolisuuden kokemus. Osallisuutta seké
rakensivat ettd heikensivat ammatillisuuteen liittyvé vuorovaikutus, muu sosiaalinen

vuorovaikutus ja tyopaikan rakenteelliset tekijat (taulukko 3).

Taulukko 3 OAK-opettajien osallisuuden kokemusta rakentavat ja heikentavat tekijat

OSALLISUUTTA RAKENTAVA F=162 OSALLISUUTTA F=129
HEIKENTAVA
f f
Vastavuoroinen ammatillinen tuki 45 Kokemus epéatasa-arvoisesta 18
TYOHON kouluyhteisdsséa kohtelusta
LITTYVA N ) ) . ) . )
VUOROVAIKUTUS | OAK-opettajan asiantuntijuuden 14 Ei ammatillista vuorovaikutusta 13
arvostaminen ja hyddyntaminen kouluyhteisdssa
F=135 Ammattilaiseksi tunnistaminen ja 13 OAK-opettajan ammattiroolin 12
tunnustaminen kyseenalaistaminen
Vastavuoroinen ammatillinen tuki 7 Jattaytyminen tydyhteison 9
OAK-yhteisdssa ulkopuolelle
Kielteinen asenne OAK- 4
opetusta kohtaan
Ystavéllinen ja avoin ilmapiiri 30 Vuorovaikutuksen puuttuminen 35
MUU
SOSIAALINEN Vuorovaikutus henkilokohtaisissa 5 Syrjiva vuorovaikutus 6
VUOROVAIKUTUS | tai tydhon liittymattomissa
asioissa kouluyhteisdssa
F=76
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Tyoyhteison [koulun] yhteiset 19 Tyobaikaan liittyvat tekijat 20
RAKENTEELLISET | kokoukset ja koulutukset
TEKIJAT Tyojarjestelyt [tydtilat, oikeudet, 9
Tybdyhteison vapaa-ajan 10 esihenkilo]
F=80 tapahtumat
Kokemus tydyhteisén 3
Kieleen tai kulttuurin liittyvat 7 puuttumisesta

teemapaivat tai tapahtumat
Kodin ja koulun yhteisty® 7

Tyoyhteison [OAK-] kokoukset ja 5
koulutukset

Ensimmainen kategoria kuvasi ammatillisuuteen liittyvaa vuorovaikutusta (taulukko 3).
Opettajien kokemuksissa vastavuoroinen ammatillinen tuki kouluyhteisossé nayttaytyi
merkittdvimpana yksittdisend osallisuutta rakentavana tekijand. Tama tuki ilmeni muun
muassa arkisen avun antamisena molemmin puolin muiden opettajien kanssa oppilasasioissa,
opetuksen suunnittelussa ja koulun arkisissa kaytanndissa, esimerkiksi askartelumateriaalien

tai tyovélineiden etsimisessa.

Osallisuutta rakensi myos kokemus ammattilaiseksi tunnistamisesta ja tunnustamisesta.
Taman kategorian alle koodattiin ilmaukset, jotka toivat esiin OAK-opettajien kokemuksia
siitd, ettd heihin suhtaudutaan tasaveroisina opetusalan ammattilaisina, joilla on yhtélaiset
oikeudet, velvollisuudet ja mahdollisuudet toimia kouluyhteisossa. OAK-opettajan
asiantuntijuuden arvostaminen ja hyddyntdminen heijasti opettajien ammatilliseen,
kielelliseen ja kulttuuriseen moninaisuuteen liittyvaa erityisosaamista ja sen nékyvaksi
tekemistd, mika tuotti merkityksellisia osallisuutta rakentavia kokemuksia (ks. myos Pesonen

ym. 2021), kuten seuraavat opettajat kuvasivat:

”[muut opettajat kysyvat minulta] taustatietoja siitd, miten minun ja heidan
yhteiset oppilaat parjadvat omassa didinkielessa. Tarked tieto mm. lukih&irion

diagnosoinnissa.” (# 36)

”S2-opettajat tekevat mielelldén yhteisty6ta, joku opettaja on kehunut, etta
oppilaan suoritukset suomen kielessa tms. aineessa on parantunut sen jélkeen,

kun oppilas on osallistunut OAK-opetukseen.” (# 31)

Naiden kouluyhteison vuorovaikutukseen liittyvien tekijoiden lisaksi OAK-opettajien
osallisuutta rakentaviin tekijéihin kuului myos kokemus OAK-opettajien yhteisgssa koetusta
vastavuoroisesta ammatillisesta tuesta. Erityisesti niille opettajille, joilla oli opetusta monessa
eri koulussa viikon tai jopa paivin aikana, OAK-opettajien yhteiso oli se yhteiso, johon he
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kokivat kuuluvansa eniten. Tyon erityispiirteiden ymmartdminen ja ty0hon liittyvien ajatusten

ja ideoiden jakaminen on saman tyonkuvan jakavien kesken luontevaa.

Suurin osa osallisuutta rakentavasta ammatillisesta vuorovaikutuksesta koostui kokemuksista,
joita voidaan pitda normaalina ja asiallisena vuorovaikutuksena. OAK-opettajat olivat
kuitenkin kohdanneet myds osallisuutta heikentévia tekijoitad. Vastauksissa nékyi kokemus
epatasa-arvoisesta kohtelusta, joka ilmeni siten, ettd OAK-opettaja sivuutettiin kokonaan

esimerkiksi asioista tiedottamisessa ja muutostilanteissa:

”Ei ole mitdan yhteistyotd muiden kanssa. Jos on huono kokemus, niin se oli
silloin, kun luokkani muutti toiseen kerrokseen ja kirjani ja tavarani olivat
hukkuneet” (# 24)

Osa opettajista kuvasi, miten kouluyhteisossa he eivét olleet lainkaan ammatillisessa
vuorovaikutuksessa koulun muiden opettajien kanssa. OAK-opettajat kokivat olevansa varsin
yksin, silla he saattoivat tavata muita opettajia verrattain harvoin. OAK-opettajat kohtasivat
tydyhteisdssa myos tilanteita, joissa OAK-opetus tai heidan ammattiroolinsa opettajana ja
kyseenalaistettiin:

”Minun ty6téni ei arvosteta ja oppilaan luokanopettaja ei kannusta oppilasta
osallistumaan OAK-tunnille.” (# 22)

”Monesti tuntuu, ettei tydtdmme oteta kovin vakavasti, sitd pidetaan
jonkinlaisena toissijaisena puuhasteluna. Tuntuu, ettd meité ei pideta “oikeina”
opettajina.” (# 48)

OAK-opettajat itse tiedostavat, ettd oppiaineen rooli perusopetusta taydentivani oppiaineena
on erilainen kuin opetussuunnitelman varsinaisten oppiaineiden, mutta siitd huolimatta he
toivovat tulevansa kohdatuiksi yhdenvertaisina opettajakollegoina. Negatiiviset kokemukset
johtivat joidenkin opettajien kohdalla siihen, etté he itse jattaytyivat kokonaan ty0yhteison

ulkopuolelle.

Toinen vuorovaikutuskategoria muu sosiaalinen vuorovaikutus (taulukko 3) viittaa
sosiaaliseen kanssak&ymiseen aiheissa, jotka eivét suoraan liity tydhon ja sen tematiikkaan.
Tassé kategoriassa osallisuutta rakentavat kokemukset kuvaavat tilanteita, joissa vastaaja on
kokenut tulleensa ndhdyksi ja kohdatuksi ihmisend. Aineistosta poimittiin mainintoja, jotka

kuvastivat ystavéllistd ja avointa ilmapiirid. Tdman kategorian maininnat kuvaavat monia
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vuorovaikutuksen tapoja ja tilanteita, joissa kollega kohdataan luontevasti ja myonteisesti ja
kertovat siita, ettd vastaaja tuntee olonsa kotoisaksi ja viihtyy tydyhteisossa. OAK-opettajat
kokivat aineiston perusteella vain harvoin, etta tydyhteisossa oli syntynyt aitoja
ystavyyssuhteita, joissa vuorovaikutusta tapahtui myds henkildkohtaisella tasolla ja joka
ulottui myos tyon ja tydajan ulkopuolelle. N&diden mainintojen véhyys saattaa kertoa siit,
ettd OAK-opettajat eivat tapaa muita opettajia riittavin usein tai saannollisesti

muodostaakseen tyopaikan ulkopuolelle yltavid ihmissuhteita.

Muu sosiaalinen vuorovaikutus liittyi myos osallisuutta heikentdviin kokemuksiin. Valtaosa
néista vastauksista kertoi ulkopuolisuuden kokemuksesta, joka nékyy esimerkiksi siten, etta
OAK-opettajaa ei tervehdita tai etta han itse saa aina olla aloitteellinen, jos haluaa synnyttaa
vuorovaikutusta muiden kanssa. Osa vastaajista oli kokenut myds suoranaista syrjivaa tai

epaasiallista kaytosta kollegoiden taholta, ja vaikka tdhdn kategoriaan kuuluvia vastauksia ei

ollut maaréllisesti paljon, kokemukset ovat varsin voimakkaita:

”Yhdessé koulussa luokanvalvoja, jonka luokassa minulla oli tunteja, sanoi, ettéa
minun oppilaani varastavat tavaroita hanen oppilaidensa pulpeteista. Se ei ole
totta.” (# 11)

Kolmansina osallisuuden kokemukseen vaikuttavina tekijéina nayttaytyvat rakenteelliset
tekijat (taulukko 3). Osallisuutta rakentavia rakenteellisia tekijoita ovat esimerkiksi
tyoyhteison kokoukset ja koulutukset, joihin moni vastaaja kertoi osallistuvansa
mahdollisuuksien mukaan, sekd OAK-tyoyhteison kokoukset ja koulutukset. On huomattava,
ettd kokoukset seka esimerkiksi VESO-koulutukset kuuluvat kaikkien paatoimisten opettajien
velvollisuuksiin, mutta tyonantaja ei vélttdmatta varmista, etté kiertdva, usein iltapaivalla
muun koulupaivan jalkeen opettava OAK-opettaja pystyy aikataulullisesti nihin
osallistumaan. Vapaa-ajan epamuodolliset tapahtumat kuten virkistyspaivét ja pikkujoulut
ovat tarked osa tyoyhteison ilmapiirin luomisessa. Vastauksissa oli jonkin verran mainintoja

my®s néihin osallistumisesta.

Aineiston perusteella osallisuutta rakentavia olivat myos kieleen ja kulttuuriin liittyvat
teemapéivét tai muut taman kaltaiset tapahtumat, jotka voivat olla luonteva tapa ottaa OAK-
opettajat ja heiddn osaamisensa mukaan tydyhteison toimintaan. Tallaisesta toiminnasta oli
aineistossa joitakin mainintoja. Kielellisen ja kulttuurisen moninaisuuden ndkymista koulussa

teemapadivien tai juhlien kautta on kuitenkin Kkritisoitu voimakkaasti joissakin
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kulttuurienvélisen kasvatuksen lahestymistavoissa (ks. esim. Gorski 2008). Osa kritiikista
liittyy nimenomaan teemapaivien toteuttamiseen enemmistdjen toimesta ja véhemmistoja
toiseuttavilla tavoilla, jolloin vahemmistdja edustavien opettajien ndkokulmat ja kokemukset

eivat ole valttamatta ole riittavasti esilla.

Kodin ja koulun yhteistyo oli melko vahéan esilla opettajien vastauksissa, vaikka OAK-
opettajan rooliin sisaltyy usein kielellisen ja kulttuurisen tulkin tai valittdjan tehtavia. Joitakin
mainintoja aineistosta loytyi:

”K&annan huoltajille viesteja tai soitan heille (jos tarvitaan tietoja), olen koulun
ja perheiden valilla joskus tukihenkild tai otan yhteyttd (kun perheessa ei osata
suomea).” (# 23)

”Kollegat pyytévat, ettd soitan oppilaiden vanhemmille ja selitén heille
opetukseen liittyvid asioita omalla kielell4. Joskus he pyytdvat kdannoksia
omalla kielellad.” (# 10)

Namé tehtdvat ovat sellaisia, jotka saattavat merkittavéasti sujuvoittaa kodin ja koulun vélista
vuorovaikutusta. Aineiston perusteella muu tydyhteiso nayttéisi hyodyntavan tata
mahdollisuutta melko vahan. Usein maahanmuuttajaperheiden kanssa kommunikointiin
tilataan tulkki, mutta OAK-opettajan vahvuutena saattaa olla maahanmuuttajaperheen
kulttuurisen taustan ymmartdminen. Toisaalta joskus ongelmia aiheutuu myaos siitg, etta
vahemmistopettajan oletetaan kayttdvan tyOaikaansa néihin tehtaviin ilman erillist4
resurssia, tai oletetaan haluavan profiloitua koulussa vahemmistostatuksensa kautta (Mantel
2020; Rissanen 2020). Varsinaisia tulkkaustehtdvia ei aineistossa mainittu, vaan suullisessa
viestinnassa OAK-opettaja toimi ilman toista opettajaa, mutta jonkin verran kaannostehtavia
OAK-opettajat aineiston perusteella tekevét.

OAK-opettajien osallisuutta heikentavia rakenteellisista tekijoista suurin osa liittyi tydaikaan,
silla OAK-tunnit sijoittuvat koulupaivan jalkeiseen, usein myohdaiseen iltapaivaan.
Huomattavaa on, ettd kyselyssé ei ollut tydaikaan liittyvid kysymyksié lainkaan, mutta silti
ldhes puolet opettajista toi asian esille. Liséksi vastauksissa nékyi se, ettd opettajalla oli useita

kouluja jopa saman péivan aikana, miké tekee tydsta haastavan:

”Yleenséd minulla ei ole aikaa mihink&an — tulen kouluun, pidan tunnin ja

juoksen toiseen paikkaan.” (# 40)
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Tyojérjestelyihin liittyi osallisuutta heikentavia tekijoita, esimerkiksi oman ty6tilan tai
kulkuoikeuksien puuttuminen. OAK-opettajia ei nahty yhdenvertaisina tydyhteison jasenina,
vaan heitd saatettiin kohdella jopa asiattomasti:

"Eradssa koulussa ilmoitettiin, etta avaimia ei voi kaikille [OAK-Jopettajille
antaa ja ovea ei avata. Ehdotettiin, etta OAK-opettajat kerdantyvit
bussipysékille ja tulevat kaikki kerralla kouluun - - (# 37)

”Kerran eraalta luokalta oli viety kaikki tuolit ja kun kysyin eraalta opelta, han
vastasi tylysti, ettd voimme istua lattialle.” (# 50)

Se, etta OAK-opettaja on usein koulussa eri aikaan kuin muut opettajat, kertoo myds aikaan ja
tilaan liittyvista tekijoistd, jotka esimerkiksi Fromin (2020) mukaan ovat osa koulujenkin
valtarakenteita. Samoin se, ettd OAK-tuntien pitamista varten ei ole valttimatta varattu
vakituista tilaa, tai se, ettd tatd tilaa ja sen kéyttdoikeutta eivat kaikki kouluyhteisdssa
tunnusta, on osoitus tilan ja vallan suhteesta (From 2020). Tdman kaltaiset rakenteiden
varjoon piilotetut asenteet heikentavat osallisuuden kokemusta voimakkaasti, silla ne
korostavat OAK-opettajan asemaa jarjestelman laitamilla tai jopa ulkopuolella.

Pohdinta

Tassa tutkimuksessa selvitettiin, millaiset tekijat vaikuttavat OAK-opettajan kokemukseen
osallisuudesta ja kuulumisesta tydyhteisoon. Tutkimusote oli laadullinen ja tutkimuksen
aineistona olivat vuosien 2016—-2017 vaihteessa keratyn sahkoisen kyselyn vastaukset.
Tutkimuksen perusteella positiivisena tuloksena voidaan pitéé sitd, etta suuri osa OAK-
opettajista kokee tydyhteisdissdan ainakin jossain maarin osallisuutta. Osallisuutta rakentavat
esimerkiksi OAK-opettajan ammattitaidon hyodyntdminen koko kouluyhteison hyvaksi seka
arjen vuorovaikutus. Yli puolet vuorovaikutukseen liittyvistd maininnoista kuvasivat
mydnteisid vuorovaikutustilanteita, jotka rakensivat osallisuuden kokemusta. Havainto tukee
aiemmassa tutkimuskirjallisuudessa esitettyjad huomioita siitd, ett4 opettajien osallisuutta

rakentaa erityisesti tydyhteison myodnteinen ilmapiiri (Skaalvik & Skaalvik 2011).

Osallisuutta heikensivit kielteinen tai olematon vuorovaikutus sekd OAK-opettajan tyon
vaheksyminen. Vastauksissa nédkyi myos jopa syrjivéa ja ulos sulkevaa kohtelua. Liséksi arjen
rakenteisiin liittyi tekijoitd, jotka vaikeuttivat osallisuuden rakentumista. Naista tekijoista
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suurimpia ovat se, etta OAK-tunnit sijoittuvat usein koulupaivan alkuun tai loppuun, ja etta
opettaja matkustaa tyopaivan taukojen aikana usein koulusta toiseen. Rakenteelliset tekijat
kuten ty0Oaika ja tydtilat tuottivat sek& ulkopuolisuuden ettd epatasa-arvoisuuden kokemuksia,
ja huomionarvoista on myos se, ettd vastaajista vain kymmenen oli vakituisessa tydsuhteessa.
Néiden seikkojen on todettu lisd&van opettajien halua siirtyd pois opetusalalta (Skaalvik &
Skaalvik 2011), mika indikoi sitg, ettd ulkopuolisuuden kokemus heikentda tyohyvinvointia ja
motivaatiota. Taman tutkimuksen aineistossa ei kuitenkaan ollut viitteita siit4, etta OAK-
opettajilla olisi erityisesti halua alan vaihtoon.

Taman tutkimuksen havainnot OAK-opettajien voimakkaastikin toisistaan poikkeavista
kokemuksista kouluyhteisdissé ovat linjassa aiempien tutkimustulosten kanssa, joiden
mukaan OAK- ja oman uskonnon opettajien asemassa on suuria koulukohtaisia eroja
(Rissanen 2020; 2021). OAK-opetusta ja OAK-opettajien roolia kouluissa voidaan pitaa
tarke&nd rakenteellisena oppimisen yhdenvertaisuutta edistavén, kulttuurisesti ja kielellisesti
vastuullisen kasvatuksen tekijand. Tata rakennetta usein kuitenkin haastavat arjen kéyténteet
ja vuorovaikutus tai kouluyhteisodjen toimintakulttuurit, kuten tutkimuksen tulokset osoittavat.
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2014) korostetaan kielellisen,
kulttuurisen ja katsomuksellisen yhdenvertaisuuden edistdmistd sekd todetaan, ettd selvimmin
koulun toimintakulttuuri nakyy kaytanteissa. OAK-opetuksen jarjestiminen voidaan tulkita
merkkin& moniarvoisesta yhteiskunnasta mutta tassé tutkimuksessa tunnistettujen
rakenteellisten haasteiden ratkaisemattomuuden vuoksi voidaan pohtia, onko kyse poliittisesta
moniarvoisuusretoriikasta vai aidosta halusta rakentaa moniarvoista yhteiskuntaa (Ganuza &
Hyltenstam 2020). Tdéman tutkimuksen perusteella opetussuunnitelmadiskurssin ja kouluarjen
kéaytanteiden valilla on vield kiinni kurottavaa. Samansuuntaisia tuloksia ovat tuoneet esiin
useat muut viimeaikaiset tarkastelut esimerkiksi opettajien asenteista (Alisaari ym. 2019;
2021; Riitaoja ym. 2017; Suuriniemi ym. 2021) ja oppimateriaalien kielimaisemista (esim.
Suuriniemi & Satokangas 2021).

Kouluyhteison valmiuksia yhdenvertaisuutta tuottavaan vuorovaikutukseen ja moninaisten
yksil6iden ja identiteettien kohtaamiseen tulisi vahvistaa seké opettajankoulutuksessa ettd jo
kentalla tyoskentelevien opettajien taydennyskoulutusten avulla. Opettajat, jotka jakavat
koulun yhteisen arvopohjan, kokevat myos osallisuutta (Skaalvik & Skaalvik 2011).
Osallisuutta kokevat opettajat puolestaan tukevat oppilaiden osallisuuden kokemusta
(Pesonen ym. 2021), joka on keskeinen tavoite kielellisesti ja kulttuurisesti vastuullisessa
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pedagogiikassa (Gay 2018; Ladson-Billings 2014). OAK-opettajan kompetenssin kannalta on
keskeistd, ettd opettaja itse on paassyt osalliseksi yhteiskuntaan (Vuorenpéé ja Zetterholm
2020), ja osallisuus tyoyhteistssa on maahanmuuttajataustaiselle opettajalle keskeinen
yhteiskunnallista osallisuutta vahvistava tekija (Rissanen 2020).

Kielellisesti ja kulttuurisesti vastuullisen pedagogiikan viitekehykset tyypillisesti keskittyvéat
oppilaiden ndkokulmaan, mutta laajempien, kouluyhteison kaikkien jasenten osallisuutta
huomioivien lahestymistapojen soisi yleistyvén vahemmistOihin kuuluvia opettajia koskevan
tutkimuksen myo6té. Tyoeldméssd mukana olevien kieli- ja kulttuurivdhemmistdja edustavien
opettajien kuten OAK-opettajien roolia tulisi vahvistaa muuttamalla rakenteita sellaisiksi, etta
ne paremmin mahdollistavat opettajien yhdenvertaisen osallistumisen koulun yhteiseen
arkeen. Lisaksi olisi tarke4a tarkastella sita, miten OAK-opettajat voivat omalla toiminnallaan
rakentaa kielellisesti ja kulttuurisesti vastuullista koulua. Taman tutkimuksen perusteella yksi
selvisti OAK-opettajien osallisuutta vahvistava tekija on heidan ammattitaitonsa ja
osaamisensa hyddyntdminen kouluyhteisossa, ja onkin merkillepantavaa, etta tyopanos, joka
tukee oppilaiden oppimista ja hyvinvointia, vahvistaa myds vahemmistoopettajien omaa
osallisuutta. My0s kieleen ja kulttuuriin liittyvat teemapdivat tai muut erilliset tapahtumat
nayttaytyvat OAK-opettajien arvostaman tapana ottaa heidat mukaan kouluyhteisojen
toimintaan. Néiden vastuullinen toteuttaminen edellyttad kuitenkin kieli- ja kulttuuritietoisen
pedagogiikan asiantuntijuutta, jotta teemapaivat eivat vahvista stereotypioihin perustuvia
vahemmist(ja toiseuttavia kasityksia (ks. Gorski 2016).

Tama tutkimus valaisee OAK-opettajan tyon tiettyja puolia, mutta tulokset eivit ole
yleistettavissa koskemaan kaikkia OAK-opettajia tai kaikkia kouluja, silla tutkimuksen
aineistoon ja sen hankintaa liittyvat tekijat saattavat vinouttaa tulosta: Ensinnakin OAK-
opettajista ei ollut aineiston keruun aikaan kansallisen tason tilastotietoa, joten on mahdotonta
tietdd, kuinka hyvin kysely tavoitti vastaajat ja kuinka suuri osa Suomessa tydskentelevistd
OAK-opettajista siihen vastasi. Vuonna 2021 tehtyyn kartoitukseen (Venaldinen &
Metsamuuronen 2021) osallistui 154 OAK-opettajaa, ja timan tutkimuksen osallistujat (n =
47) ovat noin kolmannes tésté. Lisaksi on mahdollista, ettd kyselyyn vastasivat erityisesti
opettajat, jotka haluavat nostaa tyonsa epakohtia esiin. Tutkimustulokset eivat tosin suoraan
puolla tatd ajatusta, silla osallisuutta tukevat kokemukset olivat aineistossa vahvasti esilla.
Kyselyaineiston vastaukset olivat kuitenkin melko lyhyité eivatka valttaméatt4 anna koko
kuvaa opettajien kokemuksista. Silti aineistoa voidaan pit&4 luotettavana ja sen perusteella
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saatua kuvaa opettajien kokemuksista relevanttina, koska tapaan jarjestda OAK-opetusta ei
ole valtakunnallisesti tapahtunut oleellisia muutoksia aineiston keruun jélkeen. Aiheen parissa
on kuitenkin tarked jatkaa ja kerata tdmén tutkimuksen jatkoksi laajempi haastatteluaineisto,
jonka pohjalta kuvaa OAK-opettajien oma aani paasee entista paremmin kuuluviin.
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