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”Koulu on paikka, jossa ajattelun ja tiedon avulla on mahdollisuus tulla enemmén omaksi
itsekseen.” (hooks 1994)

ALKUSANAT

Maahanmuuttajaoppilaiden voimakas lisidntyminen 1990 -luvun puolivilissd Turun nor-
maalikoulussa tarjosi minulle mahdollisuuden aloittaa opetustydni normaalikoulussa en-
sin maahanmuuttajaoppilaiden opettajana ja sittemmin erityisopettajana. Monikulttuuri-
suuteen liittyvdt monet kysymykset ovat tulleet arjen kautta tutuksi maahanmuuttajaoppi-
laiden, heidén perheittenséd ja monikulttuurisen kouluyhteison kautta. Yli kaksikymmen-
vuotinen tyoni erityisopetuksen eri saroilla ja vahva halu syventdd omaa ammattitaitoa
edesauttoi minua tarttumaan maahanmuuttajaoppilaiden tuomiin uusiin haasteisiin sekd
kiytannon ettd nyt tutkimuksen kautta. Tyo monikulttuurisessa koulussa erityisopettajana
on ollut erittdin monipuolista ja vaativaakin, mutta samalla se on rikastuttanut tyGténi
ainutlaatuisella tavalla. Tydsséni havaitsin, kuinka koulumyonteisid maahanmuuttajaoppi-
laat yleensa ovat, erilaisista vaikeuksistaankin huolimatta. Omaa opettajuutta, opettamista
ja oppilaiden oppimista olen pohtinut maahanmuuttajaoppilaiden kautta uusin silmin.
Suomalainen koulumaailma on maahanmuuttajille elamyksineen, kokemuksineen, oppi-
mistavoitteineen ja -ympéristdineen vaativa mutta samalla mahdollisuuksia antava. Se
tukee parhaimmillaan maahanmuuttajaoppilaan kotoutumista ja koulutuspolkuja.

Tieteellistd tutkimusta tehdddn monenlaisista ldhtokohdista ja motiiveista kdsin. Oma
lahtokohtani on aito kiinnostus ja halu auttaa opettajana erityistéd tukea tarvitsevia oppilai-
ta ja sitd kautta lisddntynyt tiedon ja tutkimisen tarve. Tutkimisen motiivi syntyi myos
omasta sisdisestd halusta tarttua uusiin haasteisiin. Tutkimus antaa mahdollisuuden ihme-
telld eldmin moninaisuutta. Maahanmuuttajaoppilaiden tulo suomalaisiin kouluihin on
tuonut erityisesti uusia haasteita sekd yleisopetukseen ettd erityisopetukseen. Toisaalta
erityisopetuksessa on tapahtunut paljon kehitystd sithen suuntaan, ettd erilaiset oppilaat
voivat opiskella yhdessd. Pohdin tutkimuksen aikana useastikin, voisivatko maahannuut-
tajaoppilaat olla omalla tavalla edistiméssa erilaisuuden kohtaamista ja kunnioittamista
suomalaisissa kouluyhteisoissd. Tdmin tutkimuksen kautta minulla on ollut mahdollisuus
tutustua monikulttuurisuutta ja erityispedgogiikkaa kisitteleviin tutkimuksiin seké artik-
keleihin, jotka ovat laajentaneet ja syventdneet teoreettista nakemysténi.

Erityisopettajan tydssd pohdin erilaisia maahanmuuttajien koulunkdyntiin liittyvid kysy-
myksid, muun muassa, miten tukea maahanmuuttajaoppilaan suomen kielen opiskelua ja
kaksikielisyyttd opiskelun eri vaiheissa, miten auttaa oppilaita kulttuurien vélisisséd ja
kulttuurien siséisissd yhteentorméayksissé, jotka useimmiten johtuvat véérinkésityksisté,
yhteisen kielen puutteesta ja / tai ylilyonneistd, kun haetaan omaa paikkaa isossa kouluyh-
teisdssd. Pohdin my6s, miten tukea maahanmuuttajaoppilaiden kotoutumista ja kasvua
monikulttuurisuuteen siten, ettd he sdilyttdvdt oman kulttuurinsa ja samalla kotoutuvat
suomalaiseen koulukulttuuriin ja yhteis6on. Ty0ssdni kohtasin maahanmuuttajaoppilaita,
joilla oli suomen kielen vaikeuden liséksi oppimisvaikeuksia, kielellisid ja matemaattisia
vaikeuksia, sosiaalisia ongelmia, tarkkaavaisuusongelmia ynnd muuta erityistuen tarvetta.
Opetustydssd havaitsin, ettd jotkut maahanmuuttajaoppilaat tarvitsivat toisia enemmén



yksilollistd tukea ja ohjausta, eriyttdmistd ja joskus opetussuunnitelmien yksilollistdmista.
Toisaalta tutkimukseen 1dht64ani motivoi erityiskouluja kohtaan esitetty voimakas kritiik-
ki. Halusin tutkia, miten erityiskoulut onnistuvat maahanmuuttajaoppilaiden itsenséd ko-
kemina opetus- ja kasvatustehtdvdssdén ja miten ne oppimisympéristond tukevat maa-
hanmuuttajaoppilaiden kouluviihtyvyyttd. Samalla pohdin, tulisiko tutkimuksessa mah-
dollisesti esiin erityiskoulujen osalta jotakin sellaista, misti voisi olla hyotya kehitettaessa
kaikille yhteisid yleisopetuksen kouluja.

Turun kaupungin koulutoimen ja Turun yliopiston kasvatustieteiden tiedekunnan arvioin-
tiyksikon yhteistyohankkeessa selvitettiin Turun kaupungin erityisopetuksen tilaa ja ke-
hittdmistarpeita 2002-2004 (Kivirauma, Rinne & Klemeld 2004). Minulla oli mahdolli-
suus paastd tutkijana mukaan kyseiseen yhteistyohankkeeseen professorien Joel Kivi-
rauman ja Marja Vauraksen myotavaikutuksella. Maahanmuuttajaoppilaat erityiskoulussa
on uusi tutkimuskohde Suomessa, joten erityisopetuksen tutkimushankkeen kautta péésin
kartoittamaan Turun kaupungin neljén erityiskoulun perusopetusta maahanmuuttajaoppi-
laiden nékdkulmasta.

Kiitdn lampimasti vaitdstutkimukseni ohjaajia, professori Joel Kiviraumaa ja professori
Marja Vaurasta saamastani hyvistd ohjauksesta, tuesta ja kannustuksesta, joka innosti
minua tutkimuksen eri vaiheissa. Professori Annikki Koskensalon kanssa kidyméni kes-
kustelu tutkimuksen alkuvaiheessa sai minut entistd vakuuttuneemmaksi siitd, ettd timan-
tyyppista tutkimusta tarvitaan. Kiitdn hintd innostuneesta myotaeldmisestd. Tyoni loppu-
vaiheessa haluan lausua suuret kiitokset kasvatustieteen, erityisesti koulutuspolitiikan ja
monikulttuurisuuskasvatuksen professorille Pirkko Pitkéselle ja erityispedagogiikan do-
sentti Markku Jahnukaiselle. Molemmat tarkastajat antoivat tyoni loppuunsaattamisen
kannalta merkityksellisii ja asiantuntevia kommentteja seké ohjeita.

Lampimét kiitokset dosentti Erkki Alaselle ja KTL Eero Laakkoselle tilastollisten ana-
lyysimenetelmien kayttoon liittyvistd arvokkaista neuvoista ja ohjeista. Erityiskiitokset
kielenhuollosta ja tieteellisestd pohdinnasta haluan osoittaa dosentti Vuokko Kaartiselle.
Haluan kiittdd myos DKK Marja-Liisa Palmrothia abstraktin osalta kddnndsavusta. Eri
tutkijakollegojen kanssa kdyméni keskustelut ovat omalta osin vieneet tutkimusta eteen-
pdin ja tuoneet ndkokulmia, jotka kenties olisivat itselténi jddneet huomaamatta. Erityisen
kiitoksen haluan osoittaa tutkimuksessa mukana oleville maahanmuuttajaoppilaille, eri-
tyiskoulujen rehtoreille, erityisopettajille, maahanmuuttajataustaisille ja muille opettajille,
koulunkéyntiavustajille sekd Turun opetuspalvelukeskuksen henkilokunnalle hyvista
yhteistyosta tutkimuksen eri vaiheissa.

Omat esimieheni, rehtorit KL Veli-Matti Hakanen ja KL Annika Hongisto ovat omalta
osaltaan mahdollistaneet tutkimuksen tekemisen tukemalla opintovapaitani ja samalla he
ovat kannustaneet minua tutkimuksen eri vaiheissa. Kiitdn lampimésti rehtoreita ja Turun
normaalikoulun tydtovereitani positiivisesta myotdelamisestd, jonka olen saanut kokea
tutkimuksen eri vaiheissa. Erityisen ldampimén kiitoksen haluan osoittaa rakkaalle kotiva-
elleni, aviomies Martti Laaksoselle ja pojilleni suuresta tuesta ja kannustuksesta ja siité
huumorista ja jalat maassa -asenteesta, jolla he ovat vililld muistuttaneet minua arjen
tarkeistd asioista ja piténeet huolta, ettd rentoudun tyon ja tutkimuksen lomassa. Lédmmin



kiitos myos ldhiomaisille ja ystéville, jotka ovat omalla, erityisen kannustavalla tavallaan
kantaneet tyoténi eteenpéin.

Turku, marraskuu 2007

Annele Laaksgnhen
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TIIVISTELMA

Tutkimuksessa selvitettiin Turun kaupungin neljédn erityiskoulun perusopetuksen 1.-9.-luokkalaisten erityista
tukea tarvitsevien maahanmuuttajaoppilaiden kasityksid 1. koulunkdyntiin liittyvistd vaikeuksistaan yleisope-
tuksessa ennen erityiskouluun siirtoa, 2. maahanmuuttajaoppilaiden kasityksié erityisopetussiirtoprosessista ja
niistd muutoksista, joita koulunkdynnissd ilmeni erityisopetussiirron jélkeen, 3. maahanmuuttajaoppilaiden
kokemuksia koulunkdynnistién ja kouluviihtyvyydestddn erityiskoulussa. Tutkimus vahvisti kisitystd, ettd
maahanmuuttajaoppilaat tarvitsevat positiivista erityiskohtelua, kielellistd tukea, yksilollistd ohjausta, pienid
opetusryhmii ja hyvinvointia edistdvid toimintamalleja kotoutumis- ja koulutuspolulleen.

Osallistavan kasvatuksen keskeinen kasvatusajattelu ldhtee sukupuolta, etnisyytta ja “rotua” koskevien valta-
rakenteiden purkamisesta ja oppilaiden erilaisuuden hyvaksymisestd. Painopisteen muuttuminen oppilaasta
oppimisympériston muokkaamiseen on saanut aikaan sen, ettd erityisopetus ei ole enédd ensisijaisesti erillisté,
paikkaan sidottua erityisopetusta, vaan opetuksen yksilollistdmistd. Monikulttuurisessa luokassa tydskentele-
vén opettajan keskeiseksi interkulttuurisen kompetenssin ulottuvuudeksi ndyttdisivdt muodostuvan asenteet ja
suhtautumistavat erilaista oppilasta kohtaan; opettajilta vaaditaan interkulttuurista sensitiivisyyttd kohdates-
saan vieraasta kulttuurista tulevia lapsia ja nuoria. Kasvatus ja opetus vaikuttavat oppilaan hyvinvoinnin jokai-
sella alueella. Oppiminen ja oppimistulokset ovat yhteydessd sekd opetukseen, kasvatukseen ettd hyvinvoin-
tiin. Jokaisella osa-alueella on tirked merkityksensd erityistd tukea tarvitsevan maahanmuuttajaoppilaan
koulunkéynnin ja kotoutumisen kannalta. Tutkimuksen l&htSkohtana on humanistinen orientaatio kasvatusky-
symyksiin ja mahdollisuuksien tasa-arvo Suomen koulutuspolitiikassa.

Tutkimukseen valittujen maahanmuuttajaoppilaiden kieliryhmit olivat arabia, albania, somali, vendjd ja
vietnam. Kyseisiin kieliryhmiin kuuluvia maahanmuuttajaoppilaita oli neljédssé erityiskoulussa (2004) yhteen-
sd 104 ja kyselylomakkeeseen vastasi 89 oppilasta eli 86 %, mikd on tutkimuksen yleistettdvyyden kannalta
riittdvd. Vaikka tutkimus on ldhtokohdiltaan kvantitatiivinen, niin tutkimuksessa kéytettiin osittain haastatte-
lumetodia, koska kyselylomakkeet olivat suomenkielisid ja niiden ymmaértdminen tuotti vaikeuksia joillekin
maahanmuuttajaoppilaille. Kysymysten ymmartdmiseen vaikutti sekin, ettd tutkimuksen ikdjakauma oli suuri
(7-18).

Tutkimustulosten mukaan maahanmuuttajat kokivat, ettd heiddn suurimmat vaikeutensa yleisopetuksessa
olivat suomen kielen osaamattomuus ja keskittymisvaikeudet. Maahanmuuttajaoppilaille jéi epdselvéksi itse
erityisopetussiirtoprosessi ja heiddn omat vaikutusmahdollisuutensa erityisopetussiirtoon jéivét pieniksi.
Maahanmuuttajaoppilaat viihtyivét erityiskouluissa hyvin, he kokivat oman oppimisensa ja keskittymisky-
kynsé parantuneen erityiskoulun pienissd opetusryhmissd. Maahanmuuttajaoppilaat hyotyivét siitd yksilolli-
sestd tuesta, jota he olivat saaneet erityiskouluissa. Alaluokkalaisten maahanmuuttajaoppilaiden suhtautumi-
nen erityiskouluun oli mydnteisempéé kuin yldluokkien maahanmuuttajaoppilaiden.

Kaikissa erityiskouluissa maahanmuuttajaoppilaat kokivat asemansa luokassa hyvéksi, tytot vield hiukan
voimakkaammin kuin pojat. Opettaja-oppilassuhde koettiin hyvéksi. Negatiivisena puolena maahanmuuttaja-
oppilaat kokivat koulukiusaamisen suuren esiintyvyyden erityiskouluissa. He olivat usein itse joko kiusaami-
sen kohteena tai kiusaajina. Maahanmuuttajaoppilaat uskoivat koulumenestymiseensé ja mahdollisuuksiinsa
erityiskouluissa. He olivat yleisesti sitd mielté, ettei erityiskoulu leimaa, joskin ylédluokkien maahanmuuttaja-
oppilaat olivat empivdisempid sen suhteen kuin alaluokkien maahanmuuttajaoppilaat. Tassd tutkimuksessa
haluttiin tuoda maahanmuuttajaoppilaiden omat nikemykset esiin. Maahanmuuttajaoppilaita erityiskouluissa
ei ole Suomessa juurikaan tutkittu, joten tutkimusaihe oli siltdkin osin uusi ja haastava.

Avainsanat: maahanmuuttajaoppilas, erityisopetus, integraatio-segregaatio, osallistava kasvatus, kotoutumi-
nen, moninaisuus, monikulttuurisuus, interkulttuurisuus, kaksoisvihemmisto
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ABSTRACT

The study focused on the opinions of immigrant pupils in the 1st-9th grades of basic education in four special
education schools of the City of Turku and in need of special support about the following:
1. Their difficulties in going to school in general education before the transfer to a special education
school.
2.  Their opinions about the transfer process to special education and the changes in their school prac-
tice after being transferred to a special education school.
3. Their experiences about their school and coping in special education school.

The study strengthened the idea that immigrant pupils need positive special treatment, linguistic support,
individual guidance, small teaching groups and operating models that promote well-being on their integration
and education path.

The central educational idea of inclusive education is based on deconstructing the power structures concerning
gender, ethnicity and “race” and approval of differences in the pupils. Shifting the emphasis from the pupil to
working on the learning environment has resulted in special education no longer being primarily separate special
education tied to a certain place, but directing the teaching more towards individuality. The central dimension of
intercultural competence of a teacher working in a multicultural class seems to be the attitudes and approaches to
a different pupil; the teacher must be interculturally sensitive when facing children and young people from a
foreign culture. Education and teaching affect every sector of the pupil’s well-being. Learning and learning
results have a connection with teaching, education and well-being. Every sector is important for the going to
school and integration of an immigrant pupil in need of special support. The basis of the study is the equality of
opportunities and the humanistic idea of the human being in the Finnish education policy.

The immigrant pupils selected for the study represented the following language groups: Arabian, Albanian,
Somali, Russian and Vietnamese. In the four special education schools, the number of immigrant pupils
belonging to these language groups (2004) totalled 104. A total of 89 pupils i.e. 86% answered the question-
naire, which is sufficient considering the generalisation of the study. Although this is basically a quantitative
study, the interviewing method was used in part of the study, because the questionnaires were in Finnish and
consequently, it was difficult for some immigrant pupils to understand them. Understanding the questions
was also affected by the fact that the age distribution in the study was very wide (7—18).

According to the results of the study, the immigrants felt that the biggest drawbacks in general education
were their inability to speak Finnish and lack of concentration. The actual process of being transferred to a
special education class remained unclear for immigrant pupils, and they could do very little about the transfer
themselves. The results show that immigrant pupils coped well in special education school; they felt that their
learning ability and concentration improved in the small groups of the special education school. They consid-
ered the individual support given in the special education schools to be useful. The lower-grade immigrant
pupils had a more positive attitude towards special education school than the upper-grade immigrant pupils.

In all the special education schools the immigrant pupils experienced that they were in a good position in the
class; girls felt this even a little more strongly than boys. The teacher-pupil-relationship was felt to be good.
School bullying being so common was a negative feature experienced by immigrant pupils, who were often
targets or bullies themselves. Immigrant pupils believed in their success at school and in the opportunities of-
fered by special education schools. Generally they were of the opinion that pupils are not labelled by special
school; however, upper-grade immigrant pupils were more hesitant than lower-grade immigrant pupils. This
study aimed at bringing out the immigrant pupils’ own opinions. Teaching immigrant pupils in special education
schools has not been very much studied in Finland, which made the topic new and even more challenging.

Key words: immigrant pupil, special education, integration-segregation, inclusive education, integration,
diversity, multiculturalism, inter-culturalism, double minority
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1. JOHDANTO

Kevéilld 2004 julkaistiin opetushallituksen laaja kartoitus siitd, miten eri kunnat Suomes-
sa ovat vastanneet maahanmuuttajaoppilaiden erityistuen tarpeeseen. Turun kaupungissa
maahanmuuttajaoppilaita on muita kuntia enemmén sijoitettuna erityiskouluihin (11,3 %),
miké on selvésti yli opetushallituksen (2004) tekemén kartoituksen tuloksen, jossa maa-
hanmuuttajaoppilaiden osuus erityisopetussiirroista oli hiukan yli valtakunnallisen eri-
tyisopetussiirtopdétosten madrédn 5,7 %. Téssd tutkimuksessa oli mukana nelji Turun
kaupungin erityiskoulua ja kyseisten koulujen oppilaista 856 (2004) noin 12 % oli maa-
hanmuuttajataustaisia. Tdmén tutkimuksen osallistumisprosentti neljan erityiskoulun osal-
ta oli 10,4 %. Suureen prosenttilukuun vaikutti erityisesti maahanmuuttajaoppilaiden
runsas médrd Samppalinnan erityiskoulussa, jossa noudatetaan yksilollistd opetussuunni-
telmaa.

Kaikilla tutkimuksessa mukana olleilla maahanmuuttajaoppilailla oli psykologin ja / tai
ladkarin, osalla lisdksi muun asiantuntijan lausunto ja virallinen erityisopetussiirtopaatos.
Tutkijalla oli mahdollisuus Iukea lausunnot ja tehda niistd yhteenveto, joka esitetddn tu-
losten yhteydessé. Téssa tutkimuksessa ei kuitenkaan paneuduttu syvéllisemmin medikaa-
lisiin syihin, vaan tutkittiin maahanmuuttajuutta ja koulutusta erityisti tukea tarvitsevien
maahanmuuttajaoppilaiden ndkokulmasta. Lukuvuonna 2002-2003 Turun kaupungin
peruskouluissa oli vieraskielisid oppilaita 1249, eli 9,26 %. He edustivat 60 eri kielta.
Lisdksi muissa kuin kaupungin koululaitoksen kouluissa oli 193 vieraskielistd oppilasta.
Vieraskielisistd oppilaista oli otettu tai siirretty erityisopetukseen 141 oppilasta eli
11,3 %. (Erike -tyéryhmé 2003.) Vieraskielisid oppilaita oli viidessd erityiskoulussa lu-
kuvuonna 2006-2007 12 %.

Tassa tutkimuksessa selvitettiin niitd tekijoitd, missd maahanmuuttajaoppilaat itse kokivat
tarvitsevansa tukea ja missd heilld oli vaikeuksia sekd yleisopetuksessa ettd erityiskou-
luissa, miten maahanmuuttajaoppilaat kokivat erityisopetussiirtoprosessin ja koulunkédyn-
nin erityiskouluissa, miten heiddn oma kulttuurinsa huomioitiin, mitd jatko-opinto-
suunnitelmia heilld oli ja miten he viihtyivit erityiskouluissa.

Turulla on pitkat perinteet erityiskoulujen yllapitdmiseen. Tdnd pdivdnd hactaan ympéri
Eurooppaa inklusiivisia (yhteinen koulu kaikille) koulumalleja ja Suomikin on sitoutunut
kehittdmadn koululaitosta osallistavaan kasvatukseen ja inklusiiviseen suuntaan. Turussa
on suunnitteilla siirtdd oppilaan tarvitseman tuen painopistettd yhd enemmén yleisopetuk-
seen. Erityiskouluja hajautetaan yleisopetuksen yhteyteen pienluokkia perustamalla ja
perinteisisté erityisopetusluokituksista luovutaan. Erityiskoulu-nimikkeiden tilalle suunni-
tellaan keskitetyn palvelun keskuksia. Opetuksen jérjestelyt ovat tdhdn asti olleet vahvasti
segregoivia muun muassa siksi, ettd yleisopetuksen koulut eivit ole kyenneet kohtaamaan
kaikkien oppilaiden yksilollisyytti ja erilaisuutta.

Inklusiivisen kehityksen rinnalla peruskoulukaan ei ole voinut vélttyd hyvinvointivaltion
purkutalkoilta. Kunnat painiskelevat talousahdingossaan, jolloin my6s paineet koulutoi-
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men supistuksiin, koulujen lakkauttamisiin, koulu- ja ryhmikokojen kasvattamiseen ja
kaikesta ”ylimdiréisestd”, kuten tuntikehyksesti, erityisopetuksesta sekéd oppilashuollosta,
tinkimiseen ovat kovat. Kuntien oppilasmédirien vihentyesséd kouluverkkoja supistetaan ja
opetusryhmid yhdistetdéin sen sijaan ettd ryhmékokoja pienennettéisiin. Pienemmissi
luokissa oppilailla olisi mahdollisuus saada kaipaamaansa yksilollistd tukea ja ohjausta.
Olisi tirkedtd, ettd erityistd tukea tarvitsevia maahanmuuttajiakin voitaisiin tukea entisté
enemmaén yleisopetuksessa seké yleisopetuksen yhteydessé olevissa pienryhmissd kuiten-
kin niin, ettd he saisivat tarvitsemansa yksilollisen tuen ja opetuksen seka riittdvét resurs-
sit onnistuneen koulutus- ja kotoutumispolun toteutumiseen.

Lain mukaan opinnoissa tilapdisesti jalkeen jddneille tai muutoin erityistd tukea tarvitse-
ville oppilaille tulee antaa tukiopetusta ja oppilaalla, jolla on lievid oppimis- ja sopeutu-
misvaikeuksia, on oikeus saada erityisopetusta muun opetuksen ohessa (Perusopetuslaki
16§, 17§). Laissa tukiopetuksen antaminen maéiritelld&n koulun velvollisuudeksi ja eri-
tyisopetus oppilaan oikeudeksi (Kuusela 2006, 100). Opetushallituksen teettimén laajan
oppimistuloksia, oppilasarviointia, tukiopetusta ja erityisopetusta koskevan selvityksen
mukaan suuri osa oppilaista, joiden tulokset jéédvét alle minimitavoitteiden, eivét ole saa-
neet sen enempéd tuki- kuin erityisopetustakaan. Ladnien tai tilastollisen kuntaryhmityk-
sen mukaan ei 16ydetty mitddn suuria eroja, sen sijaan erot yksittdisten kuntien ja koulu-
jen vililld jaivat tdssd raportissa selvittimattd. Opetushallituksen jokaisessa arviointira-
portissa on késitelty koulutuksen tasa-arvokysymyksié, silld kysymys on koulutuspoliitti-
sesti erittdin tarkedstd alueesta. (Kuusela 2006.)

Perusopetuslain mukaan oppilas tulee siirtdd erityisopetukseen, jos hénelle ei vammai-
suuden, sairauden, kehityksessd viivdstymisen tai tunne-eldman héirion taikka muun nii-
hin verrattavan syyn vuoksi voida antaa opetusta muuten. Eri yhteyksissd on arvioitu, ettd
jos erityisopetukseen siirrettyjen méérd edelleen kasvaa, vuonna 2011 erityisoppilaiden
madrd ylittdisi 10 %:n. Opetushallituksen tekemén selvityksen mukaan valtakunnallisesti
tarkastellen maahanmuuttajaoppilaita siirretdén erityisopetukseen hieman useammin kuin
valtavdestoon kuuluvia oppilaita. Pddosin maahanmuuttajaoppilaiden siirrot erityisope-
tukseen on tehty perusopetuslain mukaisesti, mutta joissain tapauksessa ne eivét ole olleet
lainsédddéannon mukaisia, vaan péadtokset on tehty puutteellisen kielitaidon vuoksi. (Shakir
& Tapanainen 2004, 61.) Opetushallituksen mukaan maahanmuuttajaopetuksen koor-
dinaattorit eri kunnissa korostavat, etti suomen kielen taitamattomuus ei saa olla syyna
oppilaan erityisopetukseen siirtdmiseen.

Maahanmuuttajaoppilaiden tavoitteena on integroitua valtavdestoon arvostaen omaa kult-
tuuriaan ja juuriaan. Kun lisdksi on kysymys erityistukea tarvitsevista maahanmuuttaja-
oppilaista, he edustavat kaksoisvihemmistda, jolloin segregoitumisen riski on suuri. Non-
segregaation lahtokohtana on yksi yhteinen koulu, joka voi olla sellainen, ettei ketdén
tarvitse sulkea sen ulkopuolelle.

Vaikka lansimaista erityisopetusta ohjaa pyrkimys vihiten rajoittavaan kasvuympéris-
toon, laitokset, erityiskoulut ja erityisluokat ovat edelleen arkipéivén todellisuutta. Integ-
raatio viittaa siihen, ettd joku on syrjéssd, ulkopuolella, ja hénet tdytyy ottaa uudelleen
mukaan. Inkluusiossa ollaan alusta asti kaikille yhteisesséd koulussa. Kaikki mukaan otta-
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va koulu joutuu kehittdmiin jarjestelmain, jossa kaikkien oppilaiden tarpeet otetaan huo-
mioon. Inkluusiossa korostuu koko henkilokunnan yhteistyd ja osallistuminen kaikkien
oppilaiden kasvatukseen. (Stainback, Stainback & Jackson 1992, 3—4.)

Erityisopetuksen kannalta on mielenkiintoista, ettd vuosikymmenen ajan on ajettu kou-
luintegraatiota, nyttemmin inklusiivista koulua, jossa kaikki oppilaat voisivat opiskella
samassa luokkaymparistossd (Moberg 2001). Nayttda kuitenkin siltd, ettei suomalainen
peruskoulu pysty tiysin vastaamaan edes niin sanottujen tavallisten oppilaiden asettamiin
haasteisiin. Hallitsemattomassa integraatiossa ajaudutaan helposti kohti oppilaiden heit-
teillejattod (Hautamiki 1996; Jahnukainen 1996; Kéhiri 2000). Monikulttuurisen kasva-
tustieteen tdrkein tavoite on uudistaa koulua ja muita kasvatuksellisia instituutioita niin,
ettd eri etnisid, rodullisia ja sosiaaliluokkia edustavat ryhmét voisivat saada samanarvoi-
sen kasvatuksen (Talib 2002, 114). Keskeistd onkin, miten hyvin koululaitoksemme pys-
tyy auttamaan maahanmuuttajaoppilaita kotoutumaan Suomeen. Kun on kyseesséd tukea
tarvitsevat maahanmuuttajaoppilaat, haaste on vield suurempi. Kotoutuminen tarkoittaa
samaa kuin aiemmin maahanmuuttajien yhteiskuntaan sopeutumisesta kiytetty termi
integroituminen.

1.1 Tutkimuksen tarkoitus ja kiiytetyt menetelmit

Tama tutkimus oli kuvaileva survey-tutkimus, jossa tietoa kerittiin standardoidussa muo-
dossa (kyselylomakkeilla) neljan turkulaisen erityiskoulun 1.-9. luokkien erityistd tukea
tarvitsevilta maahanmuuttajaoppilailta. Kyselylomakkeen tayttimisessa kéytettiin osittain
haastattelutekniikkaa, koska lomakkeet olivat suomenkielisid ja maahanmuuttajaoppilai-
den ikdjakauma oli suuri, (7-18 vuotta). Lomake oli osittain sama, jota kdytettiin yleis-
opetuksen tutkimushankkeen yhteydessa (Olkinuora & Mattila 2001) ja se perustui Ol-
kinuoran ja Lappalaisen (1991)" rakentamaan luokkailmastomittariin sekd Linnakyldn ja
Malinin (1997) kansainvilisen WHO-koululaistutkimuksen kouluviihtyvyysmittareihin
(Linnakyld & Malin 1997, 112-127). Lomake sisdlsi véittdmié, joiden paikkansapité-
vyyttd oppilaan tuli arvioida Likertin asteikon mukaisesti. Tutkimuksen vastausprosentti
oli 86 %, mité voidaan pitdd tutkimuksen yleistettdvyyden kannalta riittavana.

Osalle maahanmuuttajaoppilaista lomakkeen suomenkielisyys aiheutti vaikeuksia ymmér-
tdd kysymysten ja véittdmien sisdltojd. Toisaalta oli huomioitava, ettd joillakin maahan-
muuttajilla oli pelkdstddn fyysisistd syistd vaikea tayttdd itse lomaketta. Kaikki maahan-
muuttajaoppilaat saivat tarvittaessa apua vaikeiden késitteiden tai kysymysten ymmaérta-
misessd tutkijalta itseltddn, omilta opettajiltaan, suomi toisena kielend -opettajilta, oman
didinkielen opettajilta, omankielisiltd opettajilta tai kouluavustajilta. Koska Samppalinnan
erityiskoulussa oli huomattavasti enemmén maahanmuuttajaoppilaita verrattuna muiden
kolmen erityiskoulujen maahanmuuttajaoppilaisiin, niin tutkija kirjasi muistiin Samppa-
linnan maahanmuuttajaoppilaiden kyselylomakkeiden tdyttdmisen yhteydessd esitetyt
oppilaiden vapaamuotoiset kommentit. Tutkija kévi ldpi kaikkien mukana olevien erityis-

* Alun perin mittari kehitettiin Fraserin (1986) ja McPartlandin (1976) mittareiden pohjalta.



16 Johdanto

koulujen maahanmuuttajaoppilaiden erityisopetussiirtoon vaikuttaneet lausunnot, jonka
pohjalta maahanmuuttajaoppilaat olivat erityiskouluihin otettu tai siirretty.

Téassd tutkimuksessa maahanmuuttajaoppilaiden psykomedikaalisiin diagnooseihin ei
paneuduta syvillisemmin, mutta lausuntojen esille tuomat erityisvaikeudet esitetdédn tu-
losten yhteydessé pylvdsdiagrammina. Tutkimus edustaa empiiristd tutkimusta ja tulosten
avulla pyrittiin kuvailemaan ja analysoimaan maahanmuuttajaoppilaiden késityksid omis-
ta koulunkéyntivaikeuksistaan yleisopetuksessa, kokemuksia erityisopetussiirrostaan seka
koulunkéynnistddn ja viihtyvyydestdin erityiskoulussa. Lomakkeet esitestattiin oman
didinkielen opettajilla. Koska lomaketta ei kddnnetty oppilaiden omalle didinkielelle,
lomakkeen tiyttamistd helpotettiin siten, ettd maahanmuuttajaoppilaat arvioivat vaittimia
kolmiportaisella Likertin asteikolla. Kolmiportainen Likertin-asteikko sekd mittauksessa
kaytetyt mitta-asteikot, nominaali- ja ordinaaliasteikot rajasivat tilastollisten analyysime-
netelmien kiyttdd. Aineiston analyysi on tehty SPSS for Windows- ja Excel-ohjelmalla.
Ryhmien vilisié eroja on testattu epdparametrisilla testeilld, (ristiintaulukointi, khin nelio-
testi, Cramerin V-arvot, Mann-Whitneyn U-testi ja Wilcoxin testi).

1.2 Tutkimuksen Kisitteelliset lihtokohdat

Keskeisin tutkimuksessa kiytettivd kisite on maahanmuuttaja’. Maahanmuuttajanimike
on homogeeninen nimitys hyvin heterogeeniselle véestdryhmille. Maahanmuuttaja on
yleiskasite, joka kuvaa monista eri syistd toiseen maahan pysyvissd asumistarkoituksessa
muuttaneita henkil6ita.

Maahanmuuttajilla tarkoitetaan sekd ulkomaan kansalaisia ettd ulkomailla syntyneitd
ensimmadisen polven muuttajia, joilla on jo asuinmaan kansalaisuus (Forsander 2004, 63).
Kansainvilisessé laissa sanalla pakolainen on virallinen merkitys. Se on mééritelty Gene-
ven pakolaissopimuksessa vuonna 1951 ja sitd kutsutaan my6s Yhdistyneiden kansakun-
tien (YK) pakolaissopimukseksi. Maahanmuutosta, joka sisdltdd termin pakolaisuus, on
Suomessa tehty useita eri aihepiirien tutkimuksia (Alitolppa-Niitamo 2004; Forsander
2002; Jasinskaja-Lahti 2000; Marjeta 2001; Tiilikainen 2003).

Osalla maahanmuuttajista saattaa olla jo Suomen kansalaisuus ja he olisivat mieluummin
esimerkiksi uussuomalaisia kuin maahanmuuttajia. Maahanmuuttaja-késite kuvaa sité,
ettd henkil6 on jossain vaiheessa muuttanut Suomeen jostain muusta maasta.

! Maahanmuuttajalla tarkoitetaan sellaista henkild4, joka muuttaa maahan pitempiaikaisesti tai
pysyvisti (Laki maahanmuuttajien kotouttamisesta ja turvapaikanhakijoiden vastaanotosta 493 /
1999). Laajassa merkityksesséd tarkasteltuna maahanmuuttajia ovat pakolaiset, pitempiaikaisessa
opiskelutarkoituksessa muuttavat, siirtotydldiset, paluumuuttajat, kohdemaan kansalaisen kanssa
avioituvat ja muilla perustein asuinmaataan vaihtavat henkildt. Pakolaisia ovat maahanmuuttajat,
joilla on entisessd kotimaassaan perusteltua joutua vainotuksi rodun, uskonnon, kansallisuuden,
tiettyyn yhteiskunnalliseen ryhméian kuulumisen tai poliittisen mielipiteen johdosta. (Fossi &
Héakkinen, 1998.)
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Maahanmuuttaja-nimitysté on kritisoitu syystékin, jos sitd kdytetddn kuvaamaan ihmisti,
joka syystd tai toisesta muuttaa toiseen maahan asumaan, voidaan kysyd, miten kauan
kyseinen henkil6 on maahanmuuttaja. Séilyykdé nimitys ikuisesti vai esimerkiksi kotou-
tumiseksi mééritellyn ajan? Monet maahan muuttaneet kokevat, ettd maahanmuuttaja’-
madrittely ja siihen liitetty identiteetti ei endd sovi heihin, tai se ei ainakaan maérita hei-
dén koko identiteettiinsd tai kokemusmaailmaansa. (Alitolppa-Niitamo, Soderling &
Fagel 2005, 11.)

Téasséd tutkimuksessa kiytettiin maahanmuuttajalapsista ja -nuorista yleisnimikettd maa-
hanmuuttajaoppilas asiasiséltdjen selkiyttdmiseksi, joskin vastoin tutkimuksen luonnetta
kyseinen nimike luokittelee oppilaat jo valmiiksi tiettyyn ryhméén kuuluviksi. Tutkimuk-
sessa kdytetty madritelmd ‘erityistd tukea tarvitsevat maahanmuuttajaoppilaat’ kattaa
hyvin heterogeenisen oppilasjoukon, ja niin ollen nimike ei tee oikeutta yksittéiselle maa-
hanmuuttajaoppilaalle. Toinen luokitteleva tekija tutkimuksessa on erityiskoulu-
nimikkeen kdyttdminen, josta on jo koulujen virallisissa nimissé luovuttu. Tutkimuksessa
kaytettiin nimikettd siksi, ettd se késitteend selkiyttdd eron koulumuotojen vililla.

Maahanmuuttajia késittelevd tutkimustoiminta ei sovi minkdén yksittdisen tieteenalan
rajoihin, vaan siind sovelletetaan eri tieteenalojen teorioita ja menetelmié (Liebkind 1994,
14; Tiilikainen 2003, 21). Vaikka maahanmuuttajat ovat sosiaalisen ja kulttuurisen viite-
kehyksensd suhteen erittdin heterogeeninen joukko, silti on erotettavissa joitakin yhteisid
ongelma-alueita, jotka tavalla tai toisella koskettavat useita maahanmuuttajia jossain
opintojen vaiheessa (Trux 2000, 261-316).
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1. Humanistinen 4. Monikulttuurisuus,
ihmiskiisitys — 3. ERITYISTA monikulttuurinen
Maahanmuuttopolitii- TUKEA TARVIT- koulu
kan, koulutuspolitiikan SEVA Interkulttuurinen
arvot: ihmisoikeussopi- MAAHAN- kasvatus ja opetus,
mus, perustuslaki, yhden- («—»{ MUUTTAJA- <«—>»{ positiivinen erityis-
vertaisuus, positiivinen g[l} IS) gifizs PE- kohtelu
diskriminaatio TUKSESSA, t
A erityiskoulussa ja
luokkamuotoisessa 5. KOTOUTUMI-
A 4 erityisopetuksessa NEN
2. Osallistava — Erilainen oppija, kotouttamislaki,
ei-osallistava integraatio— kotouttamissuun-
pedagogiikka, < > segregaatio, kak- < »| nitelma ja-ohjelma,
toiseus - soisjirjestelma, kotouttamisprosessi,
ajattelumallina erityistuen tarve, lapset ja nuoret
erityisopetussiirto, kotouttamis-
A HOJKS suunnitelmassa,
— akkulturaatio,
A koulu kotoutumisen
v v edlstaj ana
— tavoitteellinen
6. OPPILAAN HYVINVOINTI- < | e T

(being)

kouluviihtyvyys
— kouluolosuhteet (having)

— sosiaaliset suhteet (loving)

— mahdollisuus itsensé toteuttamiseen

— terveystilanne (health)

KUVIO 1. Tutkimuksen kasitteelliset 1dhtokohdat on rakennettu Allardtin (1976a, 1976b, 1989);
Antonovskyn (1987); bell hooksin® (1994); Florencen (1998); Lazaruksen (1993); Maltenin (1985)

teorioita soveltaen

Tété tutkimusta ohjaava paradigma koostui useista erilaisista mutta samaan aikaan vaikut-
tavista tekijoistd. Keskeiset tekijit paradigmassa ovat maahanmuuton koulutuspoliittiset

* Nimen kirjoitusasulla (pienet alkukirjaimet) bell hooks pyrkii hdivyttiméén itsensd, jotta héinen

ajamansa sosiaalinen ja pedagoginen kritiikki nousisi ohi hdnen persoonansa (Hua 1998).
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ja erityiskasvatukselliset tekijat, jotka esitetddn luvussa 2, erityisopetusta voimakkaasti
leimaava kaksoisjdrjestelmé ja osallistava kasvatus luvussa 3, monikulttuurisuus ja inter-
kulttuurisuus luvussa 4. Sitd kautta miarittyivit maahanmuuttajaoppilaiden koulutus- ja
kotoutumispolku seké hyvinvointimalli kotoutumisen tukena luvussa 5. Maahanmuuttaja-
oppilaiden koulutukselliset erityistarpeet on esitetty luvussa 6 ja tutkimusmenetelmid seki
tutkimuksen uskottavuutta luvussa 7. Lopuksi on késitelty tutkimuksen tuloksia, niiden
tarkastelua ja paitelmia luvuissa 8—10.

Teoreettisena ldhtokohtana on erityispedagoginen nidkemys oppilaan pedagogisesta eri-
tyistarpeesta sekéd erityisopetuksen kehittyminen erillisyydestd osallistavampaan suun-
taan, osallistuva pedagogiikka, jossa tasavertaisten oppimisympéristdjen avulla peilataan
erityiskoulujen ja luokkamuotoisen erityisopetuksen oppimisympéristdjen kykya huomi-
oida erilaiset oppilaat tasavertaisina. Tutkimuksessa nousi esiin opettajien ja kouluyhtei-
sojen interkulttuurisen kompetenssin nikyvyys kasvatuksessa ja opetuksessa. Maahan-
muuttajaoppilaan kotoutumista ja kouluviihtyvyyttd tarkastellaan sosiaalipolitiikan nako-
kulmasta koulun hyvinvointimallin avulla. Maahanmuuttajien kouluviihtyvyyteen vaikut-
taa maahanmuuttajien kokonaistilanne ja kotoutumisvaihe, jossa iso merkitys on suomen
kielen taidolla, oppilaan saamalla henkilokohtaisella erityistuella ja -opetuksella sekd
vuorovaikutussuhteilla.

1. Maahanmuuton koulutuspolitiikan ja erityiskasvatuksen taustalta 16ytyy humanistinen
ihmiskésitys ja niin ollen yhtenevid arvoja. Koulutuksen tasa-arvo on Suomessa erittdin
keskeinen koulutuspolitiikan tavoite, jonka perustana on Hallitusmuodossa sdddetty jo-
kaiselle kansalaiselle oikeus perusopetukseen (HM § 13). Lahtokohtana on ollut koulu-
tuksen tasa-arvon ymmartdminen siten, ettd opiskelijoilla on oikeus yhdenvertaisiin kou-
lutuspalveluihin sukupuolesta, asuinpaikasta ja kodin sosioekonomisesta statuksesta riip-
pumatta. Perusopetuksessa saavutetut valmiudet ratkaisevat jatko-opintoihin péaédsyn ja
luovat edellytyksié tulevissa opinnoissa ja elinikdisen oppimisen yhteiskunnassa menes-
tymiselle. (Jakku -Sihvonen 1996, 2.)

Liahes kaikki maahanmuuttajat tulevat maista, joiden koulujirjestelma on hyvin autoritaa-
rinen. Uudessa maassa koulunkédyntiin totutteleminen vaatii aina aikaa. Parin vuoden ajan
on normaalia, etté erilaisia sopeutumisvaikeuksia ilmenee. Lapsi voi oireilla somaattisesti
ja valittaa erilaisia fyysisid vaivoja esimerkiksi kouluterveydenhoitajalle. Aasialaisessa ja
afrikkalaisessa kulttuurissa somaattisten kipujen kautta tuodaan tunteita esiin. Itsetunnon
heikkous on tavallista, kun sopeutuminen ja oman paikkansa 16ytdminen on vield kesken.
(Pitkdnen ym. 1998.)

2. Osallistavassa pedagogiikassa painotetaan oppijoiden erilaisuuden huomioonottamista:
erot kytkeytyvit muun muassa osallistujien sosiaalisiin, etnisiin, kulttuurisiin ja uskon-
nollisiin taustoihin. On annettava déni kulttuurin moninaisuuden kirjolle, mika tarkoittaa
esimerkiksi erilaiset kulttuurit huomioivia opetussuunnitelmia ja tietimyksen syventdmis-
ta eri kulttuureista. (Florence 1998, 121.) Hooks sijoittuu postmoderniin ajattelun ja “eron
politiikkaan”, jossa tarkastellaan, miten kulttuurisissa ja yhteiskunnallisissa kéytdnnoissd
tuotetaan eroja ja luokitusjérjestelmid. Siithen kuuluu esimerkiksi sukupuolta, etnisyyttd ja
”rotua” koskevien valtarakenteiden purkaminen (bell hooks, 1981; hooks 1994, 10; Ran-
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tonen 2000, 204-205). Osallistavan kasvatuksen tutkimukseen kuuluu olennaisena osana
lasten dénen kuuleminen.

Viyrysen (2006) tarkasteli suomalaisia ja eteld-afrikkalaisia oppilaita koskevassa etno-
graafisessa tutkimuksessa osallistavan koulun muutosprosessin haasteita koulujen oppi-
laiden kokemuksiin paneutumalla ja koulun arkea havainnoimalla. Kun osallisuus etelé-
afrikkalaisessa koulussa merkitsee ylipadtdan mahdollisuutta kdyda koulua, niin Suomes-
sa tarkastellaan muutosprosessia koulun kiyténteiden avulla. Osallistaminen oli kummas-
sakin koulussa odotusta tietystd norminmukaisesta kdyttdytymisestd ja oppimisesta. Suo-
malaisessa koulussa oppimisen haasteet yleisopetuksessa kohdattiin erillisen erityisope-
tuksen kautta ja Eteld-Afrikassa opittiin parjadmaian kavereiden avulla. Parjidminen mo-
lemmissa kouluissa méérittyi niistd odotuksista ja asenteista, joita opettajilla oli, ei niin-
kddn opetussuunnitelmasta. (Vayrynen 2006, 371-385.)

Erilaisuus ja samanlaisuus osoittautuvat kontekstista ja nakokulmasta riippuviksi késit-
teiksi (Burbules & Rice 1991, 403). Siksi identiteetin muodostuksessa on eron kisite
ainakin yhtd tirked kuin samuus. Ulkopuolisuus on sisépuolisuuden toinen puoli, silld
joidenkin henkil6iden liittymait sulkevat pois toiset. Néin erdiden yhteydestd syntyy toise-
us. Identiteetti sulkee siis pois erilaisen. Toisaalta kollektiivinen identiteetti tekee toiseu-
desta erilaisen, vastakohtansa. (Hall 1992, 279-280, 308; Jenkins 1996, 80-81; Kaunis-
maa 1997, 227.) Toiseus on usein juuri toiselle tuotettu identiteetti (Lamminmaéki-
Kérkkdinen 1999, 29-39).

bell hooksin (1984) méiritelmédn mukaan marginaalissa oleminen ei kuitenkaan tarkoita
osattomuutta: ” To be in the margin is to be part of the whole but outside the main body.”
Néin marginaalisuudesta tulee mahdollisuus: valtavirran keskion ulkopuolelle sijoittuvat
lakkaavat olemasta uhreja ja ndyttiytyvit emansipatorisessa valossa sellaisen tiedon halti-
joina, joita me valtavirrassa pyristelevit tarvitsemme oppiaksemme ymmaértiméin maa-
ilman tilaa.

Toiseus perustuu ennakkoluuloon, mutta on sitd syvillisempéaa: toiseus on varmaa, koke-
muksen kautta vahvistunutta tietoa (Kristeva 1992). Toiseus on ajattelumalli, skeema,
havainnolle ja niiden tulkinnoille silloin, kun térméd&mme ilmidon tai henkil6on, jonka
tieddmme erilaiseksi (Banks 1988, 85, 87-88; Lamminmaiki-Kérkkdinen 1999; Liebkind
1988, 72, 82; Salo-Lee 1996). Ulkopuolisuuden kielteiseksi leimaamiseen liittyy yleensa
kollektiivisen identiteetin ylldpitoon (Hall 1992; Lamminmaéki-Kéarkkdinen 1999, 33-49).
Erilaisuus itsessddn ei johda eriarvoisuuteen.

3. Erityisopetus tarkoittaa pedagogisesti poikkeavan henkilon saamaa opetusta, jossa pyri-
tddn sisdltojen, menetelmien ja opetusjirjestelyjen soveltamisella ottamaan huomioon
opetettavan yksilolliset erityispiirteet (Fadjukoff & Pirttimaa 1991). Maahanmuuttajien
kohdalla segregaatiosta eli eristaimisestd on kyse silloin, kun enemmistokulttuurin jésenet
ajavat esimerkiksi politiikallaan vehemmist64 toisarvoiseen asemaan koulutuksen, tyon ja
yhteiskunnallisen aseman suhteen (Berry et al. 1987, 491-511). Harry & Klingner (2006)
ovat tutkineet vihemmistolasten, 1&hinnd afrikkalaislasten ja latinalais-amerikkalaisten
lasten suurta osuutta erityisopetuksessa Yhdysvalloissa. Harry tutki liséksi marokkolais-
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lasten koulunkdyntid Espanjassa. Erityisopetukseen sijoitettujen vihemmistolasten osuus
muuallakin maailmassa kuin Yhdysvalloissa oli suuri. Kyseisten tutkijoiden mukaan mo-
net vihemmistolapset oli luokiteltu oppimisvaikeuksisiksi. Tutkimuksen mukaan kuiten-
kin vahemmistolasten heikolla sosioekonomisella taustalla, kulttuurieroilla, erilaisella
kielelld, opetuksen tasolla ja suurella luokkakoolla oli suurempi vaikutus erityisopetussi-
joitukseen kuin millédén kognitiivisilld tekijoilld eli oppimisvaikeuksilla.

Integraatio-kisitettd on kritisoitu siksi, ettd se edustaa vélivaihetta viitatessaan siihen, ettd
jotkut oppilaat on jo jatetty ulkopuolelle ja heiddt otetaan my6hemmin mukaan kuten
esimerkiksi kulttuurisesti vihemmistooppilaat. Toisaalta oppilas leimaantuu ollessaan
luokassa “integroitu oppilas” jolloin oppilaan erilaisuus muutetaan poikkeavuudeksi ter-
minologian kautta. (Kivirauma 2004, 18; Moberg 1994; 1996, 26-27.) Maahanmuuttaja-
oppilaan ei ole helppoa integroitua omaan ldhikouluunsa. Epéilyttdvda on, jos maahan-
muuttajaoppilas paédtyy pysyvisti esimerkiksi mukautettuun opetukseen vain maahan-
muuttajataustansa vuoksi (Ikonen & Virtanen 2007, 17). Olisi suotavaa, ettd mahdolli-
simman moni pystyisi opiskelemaan ilman erityisid toimia, koska niilld voi olla negatiivi-
sia vaikutuksia kuten poikkeavaksi leimautuminen (Jahnukainen 2001a; Moberg 1979).

Anderssonin (1996), Kuukan (2000), Vidgrenin (2003) Helsingissd tehdyissa tutkimuk-
sissa ilmeni, ettd pddasialliset syyt maahanmuuttajaoppilaiden erityisopetussiirtoihin oli-
vat kielellinen erityisvaikeus/dysfasia, muut kielelliset vaikeudet, neurologinen diagnoosi,
laaja-alaiset oppimisvaikeudet, aistivammat, kehitysvammaisuus ja psyykkiset vaikeudet,
jossa keskeisimmait ovat erilaiset psyykkiset ongelmat, aggressiivisuus, sopeutumatto-
muus, keskittymisvaikeudet ja koulupinnaus. Laaja-alaiset oppimisvaikeudet ja dysfa-
siaoireet olivat selvésti suurin syy maahanmuuttajataustaisten ja monikielisten perheiden
lasten ja nuorten erityisopetussiirroille. Tutkimuksen toteutumisaikaan maahanmuuttajia
oli erityisluokilla ja -kouluissa suhteellisen paljon ja erityisopetussiirrot olivat nousussa.
Tutkimuksen pohjalta ja maahanmuuttajaoppilasméérén lisdéintyessd nousi keskustelua eri
tukitoimista, joita osittain oli tehtykin, konkreettisista toimenpiteistd maahanmuuttajaop-
pilaiden tukemiseksi yleisopetuksen yhteydessa. Erityisopetussiirtoja pyrittiin ehkdise-
main tai niitd pyrittiin tekemddn maariajaksi. Maahanmuuttajat ja ulkomaalaiset tarvitse-
vat erityisopetuksen palveluja siind missd muutkin oppilaat. Jotta véltetidén suomen kielen
heikkoudesta johtuvia erityisopetussiirtoja, tarvitaan muita tukimuotoja. Arviointia varten
on tarpeen kehittdd kulttuurista riippumattomia testejd, mikéli se on mahdollista. (Parvi-
ainen & Lahtinen 1996, 294-304.)

Mobergin (2003) mukaan erityisopettajat ja luokanopettajat olivat sitd mieltd, ettd seka
vamman vaikeusaste ettd ongelman tyyppi sdételivit sitd, mitd segregoituja oppimisym-
péristdjd oppilaille suositeltiin. Opetuksen héiritseminen ja oppimisen vaikeudet ndyttivit
selvemmin olevan niitd ongelmia, joiden perusteella opettajat suosittelivat osalle oppilais-
ta erillistd erityiskoulua. Mobergin mukaan kaikkein voimakkaimmin opettajien epardiva
suhtautuminen integraatioon ndkyi epdilynd yleisopetuksen kyvystd kohdata kaikkien
oppilaiden yksildlliset kasvatukselliset tarpeet. (Moberg 2003, 145.)

Kasvatusongelmien liiallista medikalisointia ja psykologisointia on Suomessakin alettu
tarkastella kriittisesti (esim. Kivirauma 1998; Maittda 1999; Saloviita 1998; Vehkakoski
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1998). Erityisopetuksessa tulisi siséltdjen, menetelmien ja opetusjérjestelyjen soveltami-
sella huomioida opetettavan yksildlliset erityispiirteet (Fadjukoff & Pirttimaa 1991). Eri-
tyisopetuksen tehokkuutta Yhdysvalloissa kyseenalaisti Dunn jo vuonna 1968 (Dunn
1968, 5-22). Tehokkuustutkimuksia ovat jatkaneet mm. MacMillan ym. 1974; Madden ja
Slavin 1983; Moberg 1982. Erityisopetusta on eri tutkimusten mukaan pidetty leimaavana
ja eristdvéna ja kritiikki on nykyéén voimistunut.

Inklusiivisen koulun ideaan sisdltyy ajatus oppilaan oikeudesta kdydd koulua omassa
lahikoulussaan eli siind koulussa, mihin hén asuinpaikkansa perusteella kuuluu ja miti
muut samalla alueella asuvat lapset kiyvit (Murto, Naukkarinen & Saloviita 2001, 101).
Lahikoulu ei ole oppilaan ldhin koulu, vaan se koulu, jossa hén saa tarvitsemaansa ope-
tusta. Integraatio- ja inkluusiokehitys on ndhty uhkana erityisopettajaprofessiolle ja sen
edustamalle erityisosaamiselle (Kivirauma 1998; Saloviita 1998). Inkluusion painopistee-
nd on koulujen ja koulujarjestelmien tarkastelu ja niiden muuttaminen oppilaiden muut-
tamisen sijaan (Vayrynen 2001, 17).

Keskeistd on se, miten kulttuurissamme erilaisia erilaisuuden ulottuvuuksia arvotetaan ja
miké ndiden arvostusten mukaan tulee mukaan otetuksi (included) ja mika ulossuljetuksi
(excluded) (Gordon 2000; Mietola 2001, 84). Erityisopetuksen kehittymiseen Euroopassa
vaikuttaa ennen muuta neljé tekijéd: tyottdmyys, siirtolaisuus, tietotekniikan kehitys seké
yksilollisten oikeuksien korostaminen (Ihatsu & Tuunainen 1995, 227-230).

Maahanmuuttajaoppilaita eri maissa tutkineet (Gibson 1991; Markus & Kitaya 1991;
Ogbu 1987; 1995; Tomlinson 1991) olettavat monien sosiaalisten, taloudellisten, histori-
allisten ja kulttuuristen tekijoiden vaikuttavan heiddn koulumenestykseensid. Maahan-
muuttajien opiskelumotivaatioon vaikuttavia tekijoitd on tutkinut muun muassa Trux
(2000). Vanhemmilta, opettajilta ja ikétovereilta saatu tuki ja vilittdminen ovat
selvésti yhteydessd maahanmuuttajaoppilaan koulumotivaatioon, myonteiseen miné-
kuvaan, kyvykkyyden tunteeseen, sosiaalisen kayttdytymiseen ja koulusuorituksiin.
Tutkimuksia vanhempien koulutustason yhteydesté lasten koulutuspolkujen valintoihin ja
ajautumisiin on useita (vrt. Backman 1996; Ekholm 1994; Haapaniemi 1994; Isoaho
ym.1990; Jarvinen 1996; 1999; Kivinen & Rinne 1995; Kuusinen 1986; Lareau et al
1999; Linnakyld 2001; Rutter 1985; Ronkd 1977; Ulvinen 1996; Welsh et al 2001).

Eri tutkimukset (Forsten-Lindman 1998) ovat osoittaneet, ettd pakolaislapset ovat useista
syistd onnettomampia ja ahdistuneempia kuin muut lapset. Traumaattisia pakolaiskoke-
muksia ovat tutkineet mm. Kinzie et al. 1989; Kleinman 1987 ja rodullisen seké kulttuuri-
sen poikkeavuuden takia hyldtyksi tulemista Jaakkola 1990. Vanhempien kulttuurin ja
ympérdivan yhteiskunnan normien eroavuuden aiheuttamaa konfliktia on tutkinut Nguy-
en & Williams 1989.

Aronowitzin (1991) niki, ettd yleisimmaét psyykkiset ongelmat ilmenivit maahanmuutta-
januorten epésosiaalisena kdytoksend ja kdytoshdiridind. Maahanmuuttajanuorten psyko-
logisen ja sosiokulttuurisen koulusopeutumisen merkkind on yleisemmin kéytetty heididn
koulumenestystddn (esim. Kao & Tienda 1995; Portes & MacLeod 1996). Gil & Vega
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(1996) ovat todenneet syrjintikokemusten vaikuttaneen kielteisesti nuorten maahanmuut-
tajien itsetuntoon. Etninen samaistuminen véhentdd psykologista stressid (Zhou &
Bankston 1994). Maahanmuuttajaoppilaiden koulunkdyntiin liittyvét vaikeudet voivat
johtua vihéisestd koulunkéyntitaustasta, hyvin erilaisesta kulttuuritaustasta, ohitetusta
herkkyyskaudesta tai oman identiteetin muutospaineesta (Perttula 2005, 75-81).
Heikot oppimistaidot yhdistyneené sosiaalisen kompetenssin puutteisiin ovat yksi lapsen
ja nuoren syrjaytymisté lisddva riskitekijd. Tutkimusten mukaan 35-75 %:lla oppimisvai-
keuksista kérsivistd lapsista on puutteita jollakin sosiaalisen kompetenssin alueella (Kau-
kiainen, Junttila, Kinnunen & Vauras 2005; Merrell 1993, 115-133).

4. Gordonin (2005) mukaan “kulttuurista” puhuttaessa késittelemme niitd tapoja, joilla
ihmiset eldavét yhdessd sekd niitd tapoja, joilla he hahmottavat ja tulkitsevat titd yhdessa
elamistd ” (Gordon 2005, 163). Gay (1997) ndkee monikulttuurisuudessa olevan kyse
arjen todellisuudesta. Monikulttuurinen koulu ja yhteiskunta tarvitsevat opettajia, jotka
ovat tarpeeksi itsendisii ja rohkeita puuttumaan ongelmiin heti, kun he nikevét epdoikeu-
denmukaisuutta ja epdtasa-arvoa (Réasdnen 1997, 30; 1999a, 142—143). Virrankosken
tutkimuksissa (1998; 2001) koulujen avoimella keskusteluilmapiirilld on oma osuutensa
toteutettaessa suvaitsevaisuusarvon mukaista kasvatusta. Samaisessa tutkimuksessa su-
vaitsevaisuus ja tasa-arvo toteutuvat paremmin kouluissa, joissa on maahanmuuttajaoppi-
laita. Télloin kontaktit oppilaiden vililld ovat ldheisié, suoria ja jokapdiviisid. Oppilas -
opettajasuhteet ovat tirked osatekijd kouluun sopeutumisessa ja kokemukset téllaisista
suhteista saattavat liittyd muihin tirkeisiin oppilaan sopeutumista osoittaviin tekijéihin
(Talib 1999; 2002). Eri tutkimukset Suomessa (Miettinen 2001; Miettinen & Pitkénen
1999; Talib 1999) ja muualla (muun muassa Nieto 1996; Suaréz-Orozco & Suaréz-
Orozco 2001) kertovat siité, ettd monelta opettajalta puuttuu valmiuksia toimia monimuo-
toista arvomaailmaa edustavissa kouluissa.

Kahden henkilén kohtaaminen on interkulttuurinen tapahtuma. Toisen henkilon kohtaa-
minen on joskus mahdollista, kun on ensin kohdannut itsensd (Burbules & Rice 1991;
Kristeva 1992; Talib 1999, 244-245). Itsensd kohtaaminen on omien persoonallisten ja
kulttuuristen sidosten tiedostaminen. Monikulttuurisessa luokassa tydskentelevén opetta-
jan keskeiseksi interkulttuurisen kompetenssin ulottuvuudeksi néyttivdt muodostuvan
asenteet ja suhtautumistavat erilaista oppilasta kohtaan (Isosaari & Vaajoensuu 2000).
Lappalaisen (2005, 187-189) mukaan maahanmuuttajan kohtaaminen vaatii 1dhikoulun
opettajalta kulttuurista herkkyytta.

Aho (1996, 48-50) pitdd kasvattajan persoonaa opettajan térkeimpénd tydkaluna. Jotta
opettaja kykenisi vahvistamaan maahanmuuttajalapsen itsetuntoa, on hénelld itselldan
oltava vahva ja terve itsetunto. Silloin hén voi hyviksyi erilaisuutta, sietdé epdvarmuutta
ja kayttdd luovia sekd joustavia kasvatusmenetelmiid. Ongelmatilanteissa hdn jaksaa
kuunnella oppilaan kantaa ja etsid oikeita ratkaisuja oppilaan edun mukaisesti. Talibin
tutkimuksen (1999, 73) mukaan opettajat kokivat maahanmuuttajaopetuksen seké rikas-
tuttavan ettd haasteellisena. Silloisessa tutkimuksessa nousi esiin joidenkin opettajien
osalta opetuksen kuormittavuus, ajanpuute, opettajan koulutuksessa saadut valmiudet
riittdmattomiksi ja siksi opetuksen kokeminen turhauttavana.
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Opettajat halusivat pakolaislasten opetukseen laadukasta kaksikielistd oppimateriaalia ja
itselleen tdydennyskoulutusta. Maahanmuuttajaoppilaille suunnatun valmistavan opetuk-
sen pitdisi opettajien mielestd olla pitempi kuin puoli vuotta (1-3 vuotta) ja he toivoivat,
ettd luokassa olisi etnisid opettajia auttamassa, jotta muun muassa erilaisia véérinkasityk-
sid voitaisiin valttdd. (Forsten-Lindman 1998, 47.)

Lahdenperin (1997, 178-179) viitoskirjatutkimuksen mukaan Ruotsissa 70 % ruotsia
toisena kielend -opettavista sekd luokanopettajista (N=79) piti oppilaan vierasta etnistd
taustaa haitallisena koulutyo6lle. Kenelldkdan opettajista ei ollut yksinomaan positiivisia
asenteita oppilaan mahanmuuttajataustaa kohden. Vain neljisosalla opettajista oli vasta-
vuoroinen tai interkulttuurinen asenne maahanmuuttajaoppilaita kohtaan.

Mikkola (2001) on tutkinut maahanmuuttajaoppilaan monikulttuurista identiteettid, jossa
todetaan monikulttuurisen lapsen tukemisen ja ohjaamisen edellyttivin koulussa ldhen-
tymistd toisen persoonan sind-asemaan. Toisen persoonan asemassa vastavuoroisuus on
molempia palkitsevaa. (Mikkola 2001, 231.) Kriittinen, monikulttuurinen kasvattaja na-
kee kulttuuritaustan olennaisena osana oppilasta ja hinen identiteettiddn. Opettajan ope-
tustapa on oppilaskeskeistd. Han on tietoinen myds omista asenteistaan ja kriittisyys on
olennainen osa opettajan jokapdivaisti opettajana ja kasvattajana olemista. Oppilaan koh-
taaminen ldhtee empatiasta ja erilaisten opetusmenetelmien kidytostd opetuksessa. (Miet-
tinen 1998, 66—81.) Valtonen (1999) puhuu “monikulttuurisesta pddomasta”, jolla hin
tarkoittaa “kykyéd hyviksyd, ymmairtdé, arvostaa ja eldd kulttuurien moninaisuudessa.”
Talibin (1999a, 75-76) mukaan jatkuvan muutoksen maailmassa korostuu epavarmuuden
sietokyky. Opettajan halukkuus tulkita omia nikemyksiddn ja uskomuksiaan olisi alku
muutokselle.

Miettisen ja Pitkdsen tutkimuksessa (1999) kartoitettiin opettajien késityksid tyostd maa-
hanmuuttajien kanssa. Vastaajina oli sekd suomenkielisid ettd ruotsinkielisid opettajia eri
asteilta. Tulosten mukaan suomalaiset opettajat ndyttdvét olevan periaatteessa kulttuuri-
sen monimuotoisuuden ja moniarvoisuuden kannalla. Toisaalta opettajat eivit juuri poh-
tineet maahanmuuttajaopetuksen vaikutuksia ulkomaalaistaustaisen oppilaan nékokul-
masta, vaan vastaukset painottuivat opettajien omassa ty0ssd koettuihin kdytdnnon on-
gelmiin ja niiden vaikutuksiin suomalaisoppilaiden koulumenestykseen. (Miettinen &
Pitkénen 1999, 8, 27.)

5. Kotoutumistutkimuksissa esiintyy usein késite etninen tasa-arvo. Ekholmin (1994)
mukaan etninen tasa-arvo liittyy kotoutumiseen, koska integraatiossa on kyse myds vallan
ja hyvinvoinnin jakautumisesta eri etnisten ryhmien viélilld. Toisen polven maahanmuut-
tajat eivit ole oikeutettuja kotoutumispalveluihin eiké heitd vélttamatta siséllytetd heiddn
vanhemmilleen tehtyihin kotoutumissuunnitelmiin. Monet néistd lapsista ja nuorista tar-
vitsevat kuitenkin tukea, silld heiddn vanhempansa ovat ensimmdisen sukupolven maa-
hanmuuttajia, joiden on usein vaikea auttaa lapsiaan esim. koulunkéyntiin ja kieliongel-
miin liittyvissd asioissa. Kun tutkitaan maahanmuuttajaoppilaiden koulunkéyntid, sithen
liittyvié vaikeuksia ja kouluviihtyvyyttd, on tirkeédtd huomioida mittaria laadittaessa edel-
14 mainittu viitekehys ja tarkastella maahanmuuttajaoppilaiden koulunkédyntié useita teo-
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rioita yhdistellen ja soveltaen. Erityistd tukea tarvitsevia maahanmuuttajia Suomessa ei
ole kovinkaan paljon vield tutkittu ja siksi luokkamuotoiseen erityisopetukseen liittyvia
tutkimuksia, jotka koskevat maahanmuuttajaoppilaita, ei juuri ole. Maahanmuuttajaoppi-
laiden oppimisvaikeuksiin liittyvid tutkimuksia on myds vield hyvin vahéan.

Maahanmuuttajien akkulturaatiota ja suomalaisten asennoitumista maahanmuuttajiin ovat
tutkineet mm. Jaakkola (1999); Ekholm (1994); Lepola (2000); Liebkind (1994); Mietti-
nen (2001); Mikkola (2001); Salminen (1997). Liebkind (1997) kiinnittdd huomiota ak-
kulturaatio-stressiin, josta maahanmuuttaja saattaa kérsid yrittdessidén sopeutua ja sopeut-
taa omaa kulttuuriaan uuteen ympardivadn kulttuuriin. Stressin miéré riippuu akkulturaa-
tio-kokemuksista, erityisesti henkilokohtaisista syrjintikokemuksista. Searle ja Ward
(1990) ovat erottaneet toisistaan psykologisen ja sosiokulttuurisen sopeutumisen. Edelli-
nen viittaa “psykologisiin lopputuloksiin”, joihin kuuluvat sekd henkil6kohtainen ja kult-
tuurinen identiteetti, hyvd psyykkinen terveys ja yleinen tyytyviisyyden tunne uudessa
ka kiinnittavit yksilon hdnen uuteen ympéristoonsd. Tam4 sisdltdd kyvyn selviytyd pivit-
taisistd, erityisesti perhettd, tyotd ja koulua koskevista ongelmista (Berry 1997, 14).

Nuorten maahanmuuttajien akkulturaatiota, heidin psykologista sopeutumistaan uhkaavia
ja sitd edistdvid tekijoitd on tutkittu huomattavasti vihemmain kuin aikuisten (Gil
ym.1994; Gil & Vega 1996). Siksi ei tunneta tarpeeksi niitd tekijditd, jotka voisivat suoja-
ta nuoria heidédn etniseen taustaansa ja vihemmistdasemaansa liittyvilti kielteisiltd koke-
muksilta (Phinney & Chavira 1995, 31-53). Transnationalismi viittaa 1dhtomaiden ja
toisissa maissa asuvien maahanmuuttajien vilisiin yhteyksiin. Erityisesti toisen polven
maahanmuuttajien identiteetille transnationalismilla voi olla suuri merkitys, jos isénti-
maassa oman vihemmiston asema on heikko. (Forsander 2001.)

Amerikkalaisissa ja kanadalaisissa 1900-luvun tutkimuksissa on selvitelty, miten akkultu-
raatioprosessissa lasten maassaoloaika vaikutti heiddn riippuvuus-riippumattomuus-
suhteeseensa omaan etniseen ryhméénsa (Berry 1979; Buriel 1975; Conner 1977; Dyal &
Dyal 1981; Kagan 1977; Keifer, 1974). Ensimmaiisen polven maahanmuuttajat ovat
enemmaén riippuvaisia omasta etnisesté taustastaan kuin toisen ja kolmannen polven maa-
hanmuuttajat. Koska koulu on kriittinen paikka sopeutumisen kannalta, tutkimuksissa
pidettiin tarpeellisena analysoida maahanmuuttajaoppilaiden sopeutumispaineita, stressid
ja selviytymistd sekd niiden ilmenemistd juuri koulukontekstissa. Ensimméinen asia, jota
tutkittiin, oli kodin ja koulujen erot arvojen suhteen. Koulun arvomaailma naytti olevan
ristiriidassa kodin arvojen kanssa ja siitd johtuen vanhempien ja lasten vililld syntyi kon-
flikteja. Kaksikieliset ja -kulttuuriset ohjelmat auttoivat vihemmistdjen vanhempia sel-
viytyméén paremmin sukupolven vilisisté ristiriidoista. 10—15-vuotiaat nuoret 1&hestyivét
amerikkalaista arvomaailma joissakin asioissa mutta siilyttivdt kuitenkin arvoja myos
omasta kotikulttuuristaan. (Berry 1979; Buriel 1975; Conner 1977; Dyal & Dyal 1981;
Kagan 1977; Keifer 1974.)

Toiseksi tutkimukset osoittivat, ettd lilan usein opettajat omilla tiedostamattomilla tai
tietoisilla asenteillaan aiheuttivat akkulturaatiostressid (Blaney et. al, 1977). Opettajien
kouluttautuminen tietoisemmiksi monikulttuurisuudesta ja heidén kehittymisensa kulttuu-
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risensitiivisemmiksi helpottaisi maahanmuuttajien akkulturaatiostressid. Kolmanneksi
virallisissa ja epdvirallisissa tutkimuksissa on tunnistettu kaksi tyypillistd akkulturaatio-
stressid aiheuttavaa tekijdd monikulttuurisessa luokassa. Ndmé ovat voimakas valtavies-
ton kilpailu- ja arvostelukulttuuri. Oppilaita ldhestyttiin kulttuurisensitiivisilld harjoituk-
silla, luokkahuone muokattiin uudelleen niin, ettd valtavdeston oppilaat, opettajat ja eri
véestoryhmien vanhemmat auttoivat maahanmuuttajaoppilaita selviytymédén paremmin
opiskelupaineesta kouluyhteisdssé.

Lehtinen on tutkinut (2002, 213-217) maahanmuuttajalasten suomen kielen kehitystd ja
kaksikielisyyttd peruskoulun ensimmdiselld luokalla. Lehtisen mukaan kielen oppimisen
kannalta keskeistd on, ettd maahanmuuttajaoppilas erottaa ajan myotd puhekielen, joka
usein liittyy sosiaalisiin tilanteisiin, ja hyvén yleiskielen, joka on opetettu kieli, ja 10ytaa
niille molemmille sopivan kdyttdyhteyden. Tdmé pragmaattinen kompetenssi on Lehtisen
mukaan ensimmdisen luokan oppilailla vasta kehittyméssd. Sosiaalinen kielitaito useimmi-
ten omaksutaan, kun taas akateeminen kielitaito on tavoiteltava. (Lehtinen 2002, 214.) Kak-
sikielisyys ei koskaan kehity ainoastaan vierasta kieltd opiskelemalla. Kaksi- ja monikieli-
syys kehittyy puhumalla ja eldamélla monikielisessd ymparistossad. Kaksikielisyys on kuiten-
kin enemmén kuin kielen puhumista tai kulttuurikontekstia. Kaksikielisyys vaikuttaa ihmi-
seen kokonaisvaltaisesti: se on eldméntyyli ja elamain sisdltd. (Hassinen 2005, 13.)

Clinen (1998) mukaan on jatkuvasti huomioitava erditd keskeisid seikkoja opetuksessa,
kun kaksikielisten maahanmuuttajaoppilaiden koulutuksellisten erityistarpeiden huomi-
ointi etenee prosessina. Naitd seikkoja ovat erityisesti opetuspaikan sopiva valinta, muut
oppilaat, joiden kanssa maahanmuuttajalapsi tyOskentelee, lapsen oppimista ohjaavat
henkil6t, opetusmahdollisuuksien hyviksikdyttd, se mitd opetetaan sekd kaytettavit ope-
tus- ja kommunikointimenetelmit. Cline korostaa seuraavia asioita opetuksessa: opetus-
ryhmén koko, ryhméin muiden oppilaiden erityistarpeet, yhteistoiminnallinen tyoskentely
luokassa sekéd oppilaiden keskindinen ryhmittely luokassa. Ndiden seikkojen huomiointi
auttaa kehittiméain sellaista oppimisymparistod kaksikielisti maahanmuuttajalasta varten,
jossa arviointi ja opetusmenetelmdt saadaan tehokkaalla tavalla sovitettua yhteen.
Edelld mainittujen tutkimusten mukaan oppimisympériston muokkaaminen niin, etti eri-
laiset pienryhmaét voivat opiskella yhdessd, yhteistoiminnalliset menetelmét seké oppilai-
den itsearviointi motivoivat maahanmuuttajia ja heidén itsetuntonsa ja oppimistuloksensa
parantuivat. (Beck 1977.)

Kouluympéristdé tulisi kehittdd moniarvoisempaan suuntaan. Ei ole tarkoitus eliminoida
eroavaisuuksia, vaan kehittdd yhteiskuntaa, jossa ihmisten véliset luonnolliset ongelmat ja
eroavaisuudet voidaan sovittaa yhteistyossd molempien ryhmien, valtavéieston ja vihem-
mistdjen kanssa. Toisaalta tutkimukset osoittivat, etteivét ainoastaan muutokset koulu-
ymparistossa tai opetuksessa vahentdneet akkulturaatiostressid, vaan siihen tarvittiin mui-
ta keinoja, muun muassa perinteisid tukimuotoja, erilaisia harjoituksia ja positiivisia 18-
hestymistapoja. (Beck, 1977.)

6. Eldménhallinta perustuu osittain siihen, miten tyydyttdviksi ihminen kokee eldménsa
ja millaisena hdn nékee oman hyvinvointinsa. Hyvinvointi taas riippuu siitd, misséd méérin
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ihminen saa keskeisimmit tarpeensa tyydytetyksi. Kouluhyvinvoinnin nikokulmasta
opettaja-oppilassuhteella on oma erityinen ja tirked asemansa. Hoy & Hannum (1997)
pitdvét opettajien yhteisyyttd (affiliation) osana koulun ilmapiirid. Tdmé tarkoittaa sité,
ettd opettajat pitdvét toisistaan, tyOstddn ja oppilaistaan seka sité, ettd he ovat sitoutuneet
(committed) sekd oppilaisiinsa ettd heiddn hyvinvointiinsa. Kysyttdessd, mitd oppilaat
pitavét koulustaan, vastaavatkin he usein, miti he pitdvit opettajistaan (Sabo 1995). Kou-
lun johtamistavan on todettu vaikuttavan oppilaiden tyytyvédisyyteen ja hyvinvointiin
koulussa, mutta my6s heidén suorituksiinsa (Baldursson 1995; Liinamo & Kannas 1995;
Nevo 1995; Samdal 1998; Teddlie & Stringfield 1993). Talibin (1999, 244) mukaan maa-
hanmuuttajaoppilaiden aito kohtaaminen ja vuoropuhelu edellyttivit kiireettomyytta, jota
koulun institutionaalinen aika ei salli. Oppilaat kokevat, ettei opettajalla yleisopetuksessa
riitd aika heiddn ohjaamiseensa yksilollisesti, kun taas erityisopetuksessa opettajat ja vuo-
rovaikutus oppilaiden kanssa on keskeisid voimavaroja (Guterman 1995; Habel et
al.1999).

Henkilokohtaiset selviytymiskeinot, niiden merkitys hyvinvoinnille sekd identiteettiky-
symykset kuvaavat hyvinvointitutkimuksen uusia trendejd (Williams & Popay 1999).
Lapsen oikeuksien yleissopimuksen korostamat oikeudet hoitoon ja suojeluun, osallistu-
miseen ja osallisuuteen ja yhteiskunnallisiin voimavaroihin ovat ldhelld Allardtin loving-,
having- ja being-jaottelua (Kiili 1998, 23). Liian lineriaarisen el&dménkasityksen harhaa
on syyta varoa, vaikka riskitekijoitd tunnistetaan jo lapsuudessa. Lapsuuden kokemuksista
ei seuraa aina determinesti tietynlainen eldmai, olivatpa ndmi kokemukset miten haavoit-
tavia tahansa. [hmisilld on monenlaisia polkuja ja selviytymisen tarinoita, vaikka sosiaa-
listen ongelmien jatkumoakin esiintyy. (Vornanen & Torrénen 2001.) Maahanmuuttaja-
oppilaan hyvinvointi tukee hdnen koulunkdyntiddn ja kotoutumistaan. Valtosen (1999)
mielestd koulutus on tdrkein edellytys paitsi tyOllistymiselle myds monille muille el-
ménmahdollisuuksille. Vanhemmat toivoivat lastensa vapautuvan koulutuksen avulla
pakolaisuuden painolastista.

Maahanmuutto muuttaa myos perheen rakennetta ja sosiaalisia verkostoja. Maahanmuu-
ton psykososiaaliset vaikutukset ndkyvit herkasti perheenjasenten vilisten roolien muu-
toksissa. Perhedynamiikan muutokset voivat ilmetd sekd sukupolvien ettd sukupuolten
vilisissd suhteissa. Ndméd muutokset ovat ainakin jossain kotoutumisen vaiheessa haaste
perheen sisdiselle yhtendisyydelle. (Alitolppa-Niitamo 2003; 2004; Suarez-Orozco &
Suarez-Orozco 2001.)

Rutter (1994) suosittelee nopeaa koulunkdynnin aloittamista maahan tuleville lapsille,
jotta vaikeita elaméntilanteita kohdannut lapsi saa koulusta turvallisen kokemuksen siité,
ettd normaali eldmi voi jatkua ja se vaikuttaisi hdneen jopa terapeuttisesti. Valitettavasti
joskus koulunkdynnistd saattaa muodostua uusi traumaattinen ajanjakso muiden raskaiden
elaméntapahtumien ketjussa. Koulutuksen kohdalla kotoutumisen ongelmia ovat kielitaito
ja nuorten koulun keskeyttdminen. Kouluissa maahanmuuttajien tulee saada oman &idin-
kielen opetusta, koska didinkielen hyva hallinta edistdd myds muissa opinnoissa edisty-
mistd. Maahanmuuttajanuori tarvitsee sosiaalista kompetenssia, kykyd saavuttaa henki-
lokohtaisia pddméadrid sosiaalisessa vuorovaikutuksessa sdilyttden samalla myonteiset
suhteet toisiin ihmisiin. (Rubin, Bream & Rose-Krasnor 1991.)
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2. MAHDOLLISUUKSIEN TASA-ARVO MAAHANMUUTTO-
POLITIIKAN KOULUTUSPOLITIIKAN JA ERITYISOPE-
TUKSEN LAHTOKOHTANA

Lansimaista koulutuspolitiikkaa on toisen maailmansodan jdlkeen ohjannut usko koulu-
tuksen hyvinvointia ja tasa-arvoa edistdvdin vaikutukseen. Mahdollisuus hyvédin koulu-
menestykseen ja pitkddn koulutusuraan on haluttu tarjota jokaiselle sukupuolesta, asuin-
paikasta, yhteiskunnallisesta asemasta ja varallisuudesta riippumatta. Seurauksena on
ollut koulutusjérjestelmén jatkuva kasvu ja koulutuksen pidentyminen. (Hurn 1993; Kivi-
nen ym.1995.)

HUMANISTINEN IHMISKASITYS
Suomen koulutuspolitiikassa; ihmisten erilai-
suuden ja moninaisuuden kunnioittaminen >
kaikkien ihmisten hyvinvointi-moniarvoisuus
< monikulttuurinen kasvatus > tavoitteena
mahdollisuuksien tasa-arvo> eriyttévét tukitoi-
met heikommassa asemassa oleville

' '

Suomen maahanmuuttopolitii- Erityiskasvatuksen ihmiskisi-
kan koulutuspoliittiset periaat- tys:

teet — ihmisarvo

— tasa-arvo, yhdenvertaisuus <«—» — integriteetti

— toimiva kaksikielisyys — itsemddradamisoikeus

— tutkintojen, opintojen. vastaavuus — osallisuus

— monikulttuurisuus

KUVIO 2. Rauhalaa (1988) mukaillen ihmiskésitys Suomen maahanmuuttopolitiikan koulutus-
tuspolitiikan ja erityisopetuksen eettisend perustana

Moniarvoisessa yhteiskunnassa ihmiset ovat erilaisia mutta yhtd arvokkaita. Ideaali ei
toteudu kéytdnnon eldméissd, vaan kdytdnndssd ihmiset ovat eriarvoisia, esimerkiksi mo-
nikulttuurisessa yhteiskunnassa maahanmuuttajat ovat valtahierarkiassa heikoilla suhtees-
sa valtavdestoon. Monikulttuurinen kasvatus voi saada aikaan muutosta. Pluralismin (mo-
niarvoisuuden) tavoitteen saamiseksi tarvitaan joskus tukitoimia varsinkin heikommassa
asemassa oleville, esimerkiksi positiivista erityiskohtelua ja / tai erityisopetusta.
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Monikulttuurisuuspolitiikassa tulisi selkeyttdd pddméadrd, mihin halutaan pyrkiéd seké ta-
voitteet ja menetelmdt, joiden avulla se saavutetaan. Halutaanko harmonista rinnak-
kaiseloa, pelkéstdén rinnakkaisoloa vai vuorovaikutuksellista suhdetta maahanmuuttaja-
védeston ja kantavdeston vililld? Koulu voisi olla edelldkévija siind, ettd kaikki oppilaat
kohdataan erilaisina mutta samanarvoisina. Tamé koskee myos erityisopetuksen jarjesta-
mistd: tavoitellaanko aidosti yhteistd koulua kaikille, yksivayldistd toimintamallia, jossa
erilaiset oppilaat opiskelevat yhdessd, monivayléistd toimintamallia, jossa yleisopetuksen
ja erityisopetuksen yhteistyotd kehitetddn vai yllapidetdanko kaksi erillistd koulutusjérjes-
telméaa (taulukko 3)?

Koulussa tasa-arvon kisitetté tulkitaan ennen muuta mahdollisuuksien tasa-arvona. Tasa-
arvo koskee koulutuspalvelujen, opetukseen padsyn, opetukseen liittyvien jérjestelyjen,
tukitoimien ja resurssien tasa-puolisuutta. Se merkitsee myos kaikkien yhteison jasenten
yhdenvertaista kohtelua seké oppilasarvioinnin oikeudenmukaisuutta (Ikonen & Virtanen
2007, 137.) Tasa-arvo ja demokratia kuuluvat yhteen ja demokratian toteutuminen edel-
lyttdd osallisuutta ja mahdollisuutta vaikuttaa itseddn koskeviin asioihin. Humanistisessa
lahestymistavassa korostetaan muun muassa myonteistd ajattelua ja erilaisuuden kunnioit-
tamista (Cantell & Koskinen 2004, 71).

2.1 Maahanmuuttopolitiikan arvot

Kansainviliseen ihmisoikeusjarjestelméin ei ole sattumalta syntynyt erillistd sopimusjar-
jestelmdd suojelemaan vdhemmistdjen, kuten naisten, etnisten vihemmistdjen ja lasten
etuja ja oikeuksia. Sopimusten tarkoituksena on turvata niin sanottu positiivinen diskri-
minaatio. Heikkojen ryhmien oikeudet tuleekin asettaa vahvemman, toisin sanoen enem-
miston, oikeuksien edelle tietyissd kysymyksissd. (Torrénen 2001, 18.)

Monikulttuurisessa maailmassa yhteisille eettisille periaatteille 16ytyy pohja ihmisoikeus-
asiakirjoista. Euroopan unionin perustana olevat arvot ovat ihmisarvon kunnioittaminen,
vapaus, kansanvalta, tasa-arvo, oikeusvaltio ja ihmisoikeuksien kunnioittaminen, vihem-
mistoihin kuuluvien oikeudet mukaan luettuina. Namé ovat jasenvaltioille yhteisid yhteis-
kunnassa, jolle on ominaista moniarvoisuus, syrjiméttomyys, suvaitsevaisuus, oikeudenmu-
kaisuus, yhteisvastuu sekd naisten ja miesten tasa-arvo. (Kiljunen 2005, 78; Lepola 2000.)
Euroopan neuvoston vuonna 1996 julkaisema Eurooppalainen strategia lapsille kehottaa
EU:n jasenmaita huomioimaan lasten aseman ja oikeudet myds poliittisessa paatoksenteos-
sa (Talib, Lofstrom & Meri 2004). Suomi on sitoutunut kansainvilisiin sopimuksiin, jotka
takaavat kaikille oikeuden opetukseen ja sivistykseen. YK:n yleissopimus syrjinnin vastus-
tamisesta muistuttaa opetuksen alalla syrjimattomyyden periaatteesta ja jokaisen oikeudesta
saada opetusta (Ladonlahti, Naukkarinen & Vehmas 2003, 14-15).

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden mukaan opetuksen arvopohjana ovat
ihmisoikeudet, tasa-arvo, demokratia sekd monikulttuurisuuden hyvéksyminen. Perusope-
tus edistdd yhteisollisyyttd, vastuullisuutta sekd yksilon oikeuksien ja vapauksien kunni-
oittamista. Opetuksen avulla tuetaan monikulttuurisen identiteetin rakentumista, osalli-
suutta suomalaisessa yhteiskunnassa ja globaalistuvassa maailmassa sekéd edistetddn su-
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vaitsevaisuutta ja kulttuurien vilistd ymmaérrystd. (OPS 2004) Suomen perustuslain 17 §
mukaan kaikilla Suomessa asuvilla ihmisilld on oikeus kehittdd ja ylldpitdd omaa &didin-
kieltdén. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004) mainitaan, ettd perusope-
tuksen on tuettava jokaisen oppilaan “kielellistd ja kulttuurista identiteettid sekd didinkie-
len kehitysta”. (Latomaa 2007, 8.)

Suomalaisen vahemmistopolitiikan tarkoituksena oli aina 1990-luvun alkupuoliskolle saak-
ka kansallisten etnisten vihemmistjen ja maahanmuuttajien kulttuurin sulauttaminen eli
assimiloiminen osaksi suomalaista yhteiskuntaa. 1990-luvun loppupuolella assimilaation
sijaan tavoitteeksi vihemmistopolitiikassa tuli integraatiopyrkimys. Toisin kuin assimilaati-
ossa nidhddin integraatiopolitiikassa kulttuurinen moninaisuus hyvéksyttavéna. Integraati-
ossa on kyse kaksisuuntaisesta muokkautumisesta eli yhteiskunta ei pelkdstdan pyri sopeut-
tamaan muista kulttuureista tulleita omaan kulttuuriinsa, vaan yhteiskunta vastavuoroisesti
muuttaa my0s omia toimintojaan (Matinheikki-Kokko 1999). Integraatioon sisiltyvéksi
katsotaan myds kulttuuriautonomia ja yhteiskunnallinen tasa-arvo. Yhteiskunnalliseen tasa-
arvoon kuuluu puolestaan poliittinen, taloudellinen ja sosiaalinen samanarvoisuus. Moni-
kulttuurisuus on integraation nuorempi kasite. (Matinheikki-Kokko 1999, 31.)

Ekholmin (1994) mukaan etninen tasa-arvo liittyy kotoutumiseen, koska integraatiossa on
kyse myo0s vallan ja hyvinvoinnin jakautumisesta eri etnisten ryhmien vililld. Ekholm
jakaa integraation kahteen osaan: rakenteelliseen integraatioon ja etnisen yhteison sisii-
seen integraatioon. Etninen ryhmé voi olla siséisesti hyvin yhtenédinen, mutta silti syrjassa
valtavdeston hallitsemasta yhteiskunnasta. Rakenteellinen integraatio méérittyy juuri
etniseksi tasa-arvoksi, maahanmuuttajien yhdenvertaisiksi mahdollisuuksiksi osallistua
yhteiskunnan taloudelliseen, sosiaaliseen ja poliittiseen eldméaan.

Maahanmuuttajan tulisi voida sdilyttd4d oma kulttuurinsa elinvoimaisena valtakulttuurin
rinnalla, mutta kdytdnnossé periaate ei aina toteudu (Mikkola 2001). Onnistuneessa maa-
hanmuuttopolitiikassa olennaista ovat toimivat kdytdnnot, hyva asenneilmapiiri ja sujuva
hallinto (Alitolppa-Niitamo, Séderling & Fagel 2005, 21). Tasavertainen kohtelu ei tar-
koita sitd, ettd jokaisen kohdalla toimitaan tdsmélleen samalla tavalla vaan sitd, ettd taus-
talla on aito yhdenvertaisuus ja tasavertaisuus. Ei siis riité, ettd syrjitdén siistimmin. Yh-
denvertaisuuteen siséltyy ajatus, ettd heikommassa asemassa olevia voidaan tukea positii-
visella erityiskohtelulla, mikali kaikkien 1&htokohdat eivét ole tasa-arvoiset. Lahtokohtien
tasa-arvo ei riitd, vaan tdytyy aikaansaada mahdollisuuksien tasa-arvoa. (Salmenkangas
& Mietola 2005, 12.)

2.2 Maahanmuuton liahtokohdat

Euroopan unionin komissio on jakanut maahanmuuton kolmeen osaan: humanitaarisista
syistd hyvéksyttdvd muutto (Geneven sopimuksen mukaiset pakolaiset ja heihin rinnastet-
tavat henkilot), perheiden yhdistiminen seka tyOperusteinen, taloudellisista syistd johtuva
maahanmuutto. Humaanitaarisista syistd saapuviin kuuluvat kiintiopakolaiset seké turva-
paikan tai esimerkiksi suojelun tarpeesta johtuen oleskeluluvan saaneet. Néilld ryhmilla
on lisdksi mahdollisuus pyytd4 perheenjdsentensé padsyd maahan. (Wallenius 2001.)
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Korkiasaari ja Soderling (1994, 227) tuovat esiin muuttoliikkeen eri muodot: vapaachtoi-
sen muuttoliikkeen ja pakolaisuuden. Vapaaehtoinen muuttoliike sisdltdd maassamuuton
(kuntien sisdisen, kuntien vilisen ja paluumuuton) ja siirtolaisuuden (maastamuuton ja
maahanmuuton, paluumuuton). Pakolaisuus sisdltdd maiden vilisen tai sisdisen muutto-
likkkeen, joista jalkimma&inen on viime aikoina lisdéntynyt.

Maahanmuuttajien palvelujen jéarjestdmisessd voidaan erottaa kaksi péadperiaatetta. Uni-
versalistien mielestd etnisten vihemmistdjen ongelmat voidaa hoitaa ns. normaalipalve-
luilla samalla tavoin kuin valtavieston vastaavat ongelmat. Sosiaalipoliittisten toimenpi-
teiden kohteena etniset vihemmist6t rinnastetaan koko védestdon ja sen avuntarvitsijoihin.
Valikoivan sosiaalipolitiikan kannattajat vaativat ” myonteistd eriyttdmistd” etnisten va-
hemmistdjen epitasa-arvoisen aseman korjaamiseksi. Kdytdnnossd tdmad merkitsisi
vihemmistdjen tarpeista ldhtevid vaihtoehtoisia palvelutoimenpiteitd, erilaisia tuki-
toimia esim. tyoeldméssd ja koulutuksessa. (Kyntdja 1996; Matinheikki-Kokko 1994;
Triseliotis 1986.)

Kansainvilisesti mitattuna Suomessa on edelleen véhén ulkomaalaisia. TyOministerion
tilaston mukaan maahanmuuttajien maard vuonna 2005 oli 113 852, siis 2,1 % véestosta.
On arvioitu, ettd vuonna 2020 Suomessa olisi 190 -200 000 ulkomaan kansalaista, 3,7 %
véestostd. Suomessa asuu kaikkiaan ihmisié yli 150 maasta. Suurimmat ulkomaalaisryh-
mét ovat venéldiset, virolaiset, ruotsalaiset ja somalialaiset. Erityisesti venéléisten ja viro-
laisten madrd on noussut voimakkaasti. Somalit ovat Suomen suurin pakolaisryhma.
(Paananen 2005, 4.) Myos entisen Jugoslavian alueelta ja Irakista on suhteellisen suuret
pakolaistaustaiset ryhmét. Suomen ulkomaalaisista naisia ja miehid on ldhes yhti paljon.
Ikdrakenteeltaan maahanmuuttajavédestd poikkeaa huomattavasti suomalaisista. Lasten
osuus on korkeampi ja vanhuksia vdhdn. Suomessa asuvista maahanmuuttajista ldhes
puolet on alle 30-vuotiaita. Suomen ulkomaalaiset ovat pitkilti keskittyneet tiettyihin
kaupunkeihin, 1dhinna eteldn suuriin taajamiin. (Raty 2002, 36-37.)

2.3 Erilaisuus ja moninaisuus perusopetuksessa

Erilaisuuden ja moninaisuuden eli diversiteetin kohtaaminen on tullut tarkedksi keskuste-
luaiheeksi Suomessa viimeisten kymmenen vuoden aikana. Suomen maahanmuuttopoli-
tiikka on uudistettu Euroopan unionin liittymisen myota ja erilaiset tasa-arvopyrkimykset
ovat voimistuneet entisestddn. Suomen perustuslain mukaan ihmiset ovat yhdenvertaiset
lain edessd. Yhdenvertaisuuden turvaamiseksi yhteiskunnan eri alueilla on sdddetty oma
lakinsa. Lain mukaan ikdin, etniseen ja kansalliseen alkuperdén, kansalaisuuteen, kieleen,
uskontoon, vakaumukseen, mielipiteeseen, terveydentilaan, vammaisuuteen sekd suku-
puoliseen suuntautumiseen perustuva syrjintd on kiellettyd (Yhdenvertaisuuslaki
21/2004). Erot ja kategoriat, joilla ihmisié ja ryhmié luokitellaan, rakentuvat globaalisti ja
ilmenevét paikallisesti. Taten esimerkiksi normaaliutta ja poikkeavuutta mairittelevat
kasvatustieteelliset teoriat tai kansainviliset tilastolliset luokitukset myds rakentavat sitd
todellisuutta, joka yksittdisissd kouluissa tai luokissa néyttdytyy oppilaiden eroina tai
eriarvoisuutena. Erityisen hankalassa tilanteessa voivat olla niin kutsutut kaksoisvihem-
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mistot, jotka kuuluvat samanaikaisesti kahteen tai useampaan vahemmistoon. (Salmen-
kangas & Mietola, 2005, 15.)

Etnisen yhdenvertaisuuden edistdmiseksi viranomaisten tulee laatia yhdenvertaisuus-
suunnitelma. (Streng 2004). On ristiriitaista ja turhauttavaa nihda ympéardivassa todelli-
suudessa maahanmuuttajien ja muiden vihemmistdjen eriarvoisuutta ja syrjintdé, vaikka
kulttuurimme perustaan kuuluu nidkemys kaikkien ihmisten ehdottomasta tasa-arvosta.
Ihmisarvoon sisdltyy erityisesti niiden ihmisten suojelu, joiden ihmisarvo on uhanalai-
sempaa. (Hautamaiki, Lehtinen, Lahtinen & Moberg, 2002.)

Koulutusta ja tasa-arvoisten kouluttautumismahdollisuuksien politiikkaa on pidetty yhte-
nd kansakunnan onnen ja vaurauden ldhteend. Suunta on muuttunut Suomessakin yhte-
néiskoulun jérjestelmén vahvasta kannatuksesta uusliberialistisempaan suuntaan. Uudessa
koulutuspolitiikassa on kyse kokonaan uudesta kulttuurista arvo- ja moraaliympéristoi-
neen. Opiskelijat tuotteistetaan ja ihmisten vilinen kilpailu aletaan mieltdé ”luonnollisena
inhimillisend olotilana”. (Jauhiainen, Rinne & Téhtinen 2001, 12—-13.) Maahanmuuttajien
arvo korostuu liian usein vain tyollisyytemme pelastajina ja tosiasiassa kestdd kuitenkin
usein pitkddn, ennen kuin maahanmuuttaja saa koulutustaan vastaavaa tyota.

Jos koulutuksen tasa-arvo jaetaan kolmeen osaan, tasa-arvoon oppimistuloksissa, tasa-
arvoon tulosten arvioinnissa ja tasa-arvoon tuen tarjonnassa, kaikilla saroilla riittds tehté-
véd. Oppimistuloksissa tuskin koskaan saavutetaan sellaista tasa-arvoa, ettd koulutuksen
kulttuuriselta periytymiseltd véltyttdisiin. Positiivinen diskriminaatio on osoitus toimenpi-
teistd, joilla kohdennetun lisdresurssin avulla pyritddn tukemaan niitd kouluja, joiden
lahtotilanne on heikoin. Resurssit asettavat rajat toiminnalle, sille mikd on mahdollista.
Niiden taso my0s viestii yhteiskuntaan, miten tirkedné pééttdjat mitékin koulutusta pita-
vét, mutta ne eivit ilman muuta muutu hyviksi oppimistuloksiksi. (Kuusela 2006, 138.)
Monikulttuurisuuskasvatuksen tutkijat ovat korostaneet, ettd kansainvilisyys- ja moni-
kulttuurisuuskasvatuksessa ei ole kysymys erillisistd opintojaksoista, sisdlldistd ja mene-
telmistd, vaan se on kokonaisvaltainen asenne ja ldhestymistapa, jonka tulisi ndkyd kou-
lun kaikessa toiminnassa ja joka on tarpeen kaikille. (Shakir & Tapanainen 2004, 57-58.)

Inklusiivinen opetus ldhtee siitd, ettd kaikki oppilaat kdyvét alusta asti tavallista ldhikou-
lua, jossa he saavat edellytystensd mukaisen yksilollisen opetuksen. Inkluusion perusteita
ovat sosiaalinen oikeudenmukaisuus, tasa-arvo ja demokratia. Toimiva inkluusio edellyt-
tad el vain tarvittavien opetus-ja tukipalvelujen saatavuutta vaan myds syvéllisid raken-
teellisia muutoksia nykyisessd koulujarjestelmissd. Koulussa tdiméd merkitsee sitd, ettd
kaikilla oppilailla—myos erityisoppilaaksi luokitelluilla — on oikeus saada opetusta ikéto-
vereidensa kanssa ldhikoulussa. (Lipsky & Gartner 1997; Stainback & Stainback 1996.)
Kysymys ei ole siité, ettd oppilaan tulisi olla sopiva koululle, vaan siité, ettd koulun pitéi-
si muuttua niin, ettd se sopeutuu oppilaan ja hdnen ympéristonsa elamain ja todellisuu-
teen. Tdma nakokulma inkluusioon rajoittaa vélittomasti kansainvélistd vertailua inkluu-
sion kehityslinjoista, silld prosessi, joka tapahtuu yhdessd kontekstissa, ei olekaan sama
toisessa. (Murto, Naukkarinen & Saloviita 2001, 17; Pijl, Meijer & Hegarty 1997.)
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2.4 Maahanmuuttajien yhtiliiset koulutusmahdollisuudet

Uutena ryhména koulussa on Suomessa syntyneet maahanmuuttajien lapset, ensimmaéinen
suomalainen sukupolvi, toisen polven maahanmuuttajat. On herdnnyt kysymys, missd
vaiheessa lakataan kéyttdméstdi maahanmuuttaja-nimitystd. Esimerkiksi Isossa-
Britanniassa kdytetddn termid kaksikielinen oppilas, joka korostaa lapsen kielitaitoa ja
sitd, ettd han elda kahdessa kieliympéristdssa paivittdin. (Kosonen 1999, 95.) Suomeen on
muodostumassa suuri uussuomalaisten joukko. Tdmd maahanmuuttajajoukko puhuu
suomea toisena kielend ja nuori polvi tulee useimmissa tapauksissa varttumaan kaksikie-
lisiksi. Suomeen on syntymaissé uusia kotikielid, uusia kulttuurisia miljoité ja uusia kielel-
lisié tarpeita. (Laihiala-Kankainen, Pietikdinen & Dufva 2002, 173-174.)

Suomen kouluihin ilmestyi kansainvélistymisen myoté entistd suurempi méérd maahan-
muuttajalapsia 1990-luvulla. Oppivelvollisuusikdisten maahanmuuttajien lakisditeiset
oikeudet ja velvollisuudet on parin viime vuoden aikana uusittu. 1.1.1999 voimaan tul-
leen perusopetuslain mukaisesti Suomessa vakituisesti asuvat 7—17-vuotiaat maahan-
muuttajalapset ovat suomalaisten kanssa ns. normaalisuusperiaatteen mukaisesti oikeutet-
tuja ja velvoitettuja osallistumaan maksuttomaan perusopetukseen. (Perusopetuslaki
628/1998.) Henkilo mairitellddn Suomessa vakituisesti asuvaksi, jos hédnelld on vuoden
oleskelulupa.

Maahanmuuttajien koulutuksen tavoitteiksi nimetdédn tasa-arvo, toimiva kaksikielisyys,
tutkintojen ja opintojen vastaavuus sekd monikulttuurisuus. Tasa-arvo-periaatteen mu-
kaan maahanmuuttajille turvataan yhtéldiset koulutusmahdollisuudet suomalaisten kans-
sa. Monikulttuurisessa yhteiskunnassa erilaiset kulttuurit eldvét tasa-arvoisessa vuorovai-
kutuksessa keskendén sdilyttden kuitenkin omat piirteensd. Monikulttuurisuuden keskei-
send ajatuksena on, ettd kaksikielisyys ja -kulttuurisuus mahdollistavat yksilolle useampia
nikokulmia yhteiskuntaan. (Lehtinen 2002, 45, 52.) Yleisend maahanmuuttajaopetuksen
tavoitteena on, etti oppilas saa sellaiset kielelliset, tiedolliset ja taidolliset valmiudet, ettd
hén pystyy tasavertaisena muiden kanssa hakeutumaan jatko-opintoihin. Lisdksi tavoit-
teena on, ettd hdnen persoonallisuuden kehitystddn tuetaan siten, ettd hinelle kehittyy
vahva itsetunto ja identiteetti. (Kauhanen, Luokkanen & Manner 1998.)

Tutkintojen ja opintojen vastaavuuden tarkoituksena on, ettd maahanmuuttajien ulkomail-
la hankkima koulutus tunnustetaan ja luodaan mahdollisuus tidydennyskoulutukseen
(Domander 1994, 37). Radyn (2002, 46) mukaan monikulttuurisuus tarkoittaa erilaisuu-
den hyviksymistd ja arvostamista, tasa-arvoa yksildiden ja kulttuurien valilld sekd yhtei-
sesti sovittuja pelisddntdja ja rajoja. Maahanmuuttajien integroitumisen todetaan edellyt-
tdvin, ettd maahanmuuttajille on tarjolla mahdollisuuksia opiskella kieltd, perehtyd uu-
teen asuinmaahan, tiydentii opintojaan ja ammattitaitoaan tyomarkkinoille padsemiseksi.
Liséksi heille on jarjestettdvd muita sopeutumista edistdvié tukipalveluja. Maahanmuutta-
jien opetuksen ja koulutuksen jérjestiminen vaatisi periaatteellista yhteiskuntapoliittista
keskustelua, silld kaikesta tasa-arvoretoriikasta huolimatta myds suomalaisen yhteiskun-
nan rakenteet mahdollistavat avoimen tai piilossa olevan eriarvoisuuden ja syrjinnin (Ta-
lib 2002, 124). Erilaisuus itsessdén ei johda eriarvoisuuteen. Jokaisella valtion alueella
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laillisesti olevalla on oikeus vapaasti liikkua ja valita asuinpaikkansa télld alueella, ja
jokainen on vapaa ldhtemiin mistd tahansa maasta, myos omastaan (Tuomaala, S. 1999).

Opetushallituksen (3.4.2004) tekemén selvityksen mukaan maahanmuuttajaoppilaiden maia-
rd on kolminkertaistunut maamme peruskouluissa kymmenessi vuodessa (taulukko 1). Kun
vuonna 1992 peruskouluissa opiskeli 4945 maahanmuuttajaoppilasta, vuonna 2002 heité oli
15105. Nykyisin yhd useammalla peruskoulun oppilaalla on jokin muu &idinkieli kuin suo-
mi tai ruotsi. Vaikka maahanmuuttajaoppilaiden méiérd maassamme on Euroopan mittakaa-
vassa vidhdinen — kolme prosenttia perusopetuksen oppilaista — meilldkin on kouluja, jossa
maahanmuuttajaoppilaiden méird nousee 30-60 %. Alaikdisid, ilman huoltajiaan tulleita
turvapaikanhakijoita on vuosina 1991-2001 Suomeen saapunut 1259. Ilman huoltajaa tul-
leiden médra on viime vuosina vihentynyt huomattavasti (VNS 2002).

TAULUKKO 1. Suomessa eri kouluissa olevat maahanmuuttajaoppilaat / opiskelijat

Perusopetuksessa 15400
Lukiokoulutuksessa 1820
Kansanopistojen maah.muutt.koulutus 540
Valmistava koulutus (amm.) 880
Ammatillisessa peruskoulutuksessa 4400
Aikuisten amm. lisdkoulutuksessa 810
Korkeakouluissa 4200
Ammattikorkeakouluissa 3130

Lisdksi aikuislukioissa ja kansalaisopistoissa opiskelee ulkomaan kansalaisia (OPH /2004).

Monikulttuurinen opetustyd on opettajille usein voimia kuluttavaa ja raskasta. Monet
opettajat kokevat puutteelliseksi omat tietonsa vieraista kulttuureista, he pelkaavit kieli-
vaikeuksia, resurssien riittimattomyyttd, tyoméédrdn lisddntymistd ja ajan puutetta. He
kokevat vaikeiksi oppilaiden erityisjarjestelyt, ongelmat perheiden kanssa seki tyorauha-
hairiot. Kulttuurierojen mukanaan tuoma eriyttimistarve ndhdadn lahes poikkeuksetta
hankalaksi. Opettajien kannanottoja méaérittelevdt pitkélti opetusjarjestelyjen onnistumi-
nen tai niiden epdonnistuminen. (Jarveld & Raappana 1997; Miettinen & Pitkdnen 1999,
27-28; Talib 1999 b; 238-239.)

Opettajien kokema muutos luokkahuoneissa ei ollut yksinomaan maahanmuuttajista joh-
tuva, vaan muutokseen vaikutti suomalaisen yhteiskunnan taloudellinen lama, runsas
tyottomyys sekd pelko tukijarjestelmien ja hyvinvointivaltion pettdmisestd. Tamén joh-
dosta perheiden hajoaminen, lasten ja nuorten psykososiaalinen pahoinvointi seké piih-
teiden kéytto ja rikollisuus yleistyivét. (Talib, Lofstrdom & Meri 2004, 13.) Talibin vaitds-
kirjatutkimuksessa (1999b, 241) kévi ilmi, ettd opettajat eivit olleet saaneet peruskoulu-
tuksessaan tarpeeksi valmiuksia kohdata maahanmuuttajaoppilaita. Opettajilta puuttuu
my0s valmiuksia kohdata erilaisia oppimisvaikeuksia tai oppilaan psyykkisestd tilasta
johtuvia ongelmia (Talib 1999b, 245).
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2.5 Erityisopetuksen ihmiskisitys

Ihmisarvo on erityisopetuksen ihmiskasityksen kulmakivistd kaikkein tirkein. Oppilaan
tulee kokea itsensd merkityksellisend ja tirkednd ihmisyhteisossd (Hautamiki ym. 2001,
79). Pedagogisen ldhestymistavan tavoitteena tulee olla ihmisyksilon avuttomuuden tunteen
poistaminen, kun ihminen kohtaa ongelmia: ihminen saa merkityksensé ja arvonsa lopulli-
sesti yhteison jasenend (Salminen 1989, 28-30). Humanistisessa koulussa toivon perspek-
titvin virittdmiselld tulee vélttdd epdonnistumisen pelko. Koulussa yrittdminen, uskaltami-
nen ja tekeminen ovat perusteltua, vaikka kaikki ei heti onnistuisikaan. Viliaikainen epidon-
nistuminen on oppimisen riski, mutta sen yli voi pédstd. (Rintala & Laitinen 2004, 16—-17.)
Ihmiskésitykseen nivoutunut periaate on osallisuus eldméin ja yhteisoon. Jokainen yksild
on paitsi oman eldménsi subjekti, myos subjekti siind yhteisdssa, jossa kasvatus tapahtuu.
Ihmisen oikeuksissa on kysymys my0s oikeudesta olla pieni ja heikko seké oikeudesta epé-
onnistua (Linnasalo 1989, 40—43). Ideologisella tasolla segregoivaa erityisopetusta on ky-
seenalaistettu 1960-luvulta ldhtien, mutta kiytdnnon tasolla koulutuspoliittiset ratkaisut
suomalaisessa lainsdddanndssé ja hallinnossa ovat tukeneet erityisté tukea tarvitsevien oppi-
laiden erillddn kouluttamista. Erityiskasvatuksen ihmiskasitys pohjautuu neljélle keskeiselle
periaatteelle: ihmisarvolle, integriteetille, itsemaaraamisoikeudelle ja osallisuudelle.

Integriteetin periaate yhdessd itsemadrddmisoikeuden kanssa merkitsee, ettd ihmiselld on
oikeus eldd omaa elimédinsi ja olla aktiivisesti mukana kaikissa hénti koskevissa asiois-
sa. Siksi yksilon suostumus ja myotidvaikutus erityispedagogisia ratkaisuja tehtéessd ovat
toimenpiteiden valttdméttomiéd edellytyksid. (Hautaméiki, Lahtinen, Moberg & Tuunainen
1993, 138.) Boothin (1987, 198) mukaan integraatio kasvatuksessa ja koulutuksessa tar-
koittaa prosessia, jossa kaikkien lasten ja nuorten, heidin perheidensa ja lahiyhteison seka
opettajien osallistumista koulun opetukseen, kasvatukseen ja sosiaaliseen vuorovaikutuk-
seen lisdtdan.

Peruskoulun kiistimiton menestys on paradoksaalisella tavalla synnyttinyt timén hetken
kipeimmaét koulutuksellisen tasa-arvon epakohdat. Sitd mukaa kun koulutus on laajentu-
nut ja peruskoulutaso noussut, on niiden ryhmien asema, jotka eividt menesty kilpailussa,
samalla huonontunut. Meilld kidytinnossi koko ikdluokka suorittaa peruskoulun. Ongel-
malliseen asemaan on asettunut se noin viiden prosentin ryhmad, joka ei endi jatka toisella
asteella. Tydeldmén vaativuustason kasvaminen asettaa tdimdn ryhmén alttiiksi vakavalle
marginaalisoitumiselle tydeldméssd. (Lampinen 2006, 13—18.)

Vaikka eri sosiaaliryhmiin kuuluvat oppilaat eivit koulunkdynnin alkuvaiheessa eroaisi-
kaan toisistaan koulumenestyksessé, (todellisuudessa eroavat) eroja syntyy koulunkéyn-
nin kuluessa (Antikainen, Rinne & Koski 2000; Brown 1987; Hurn 1993; Willis 1984).
Tédmén yhteyden toteaminen ja tunnustaminen eivét tarkoita, ettd se tulisi hyviksyi; se on
maamme koulutuspoliittisten tavoitteiden vastainen. Koulutuspoliittisen péétoksen teon
tueksi on syytd tuoda esiin niitd vélittdvid muuttujia, jotka ovat kuntien ja koulujen, jos-
sain madrin suuralueiden keskiméardisten oppimistulosten takana. (Kuusela 2006, 137.)
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2.6 Osallistava pedagogiikka—tasavertaiset oppimisympéristot

Feministisen ja kriittisen pedagogiikan edustajat ovat olleet Suomessakin monien koulu-
tussosiologien liséksi haastamassa kasitystd koulutuksen puolueettomasta luonteesta.
Kyseisten pedagogien ldhtokohtiin kuuluukin huomion kiinnittdminen erilaisiin ja erilai-
sista taustoista tuleviin ihmisiin ja ryhmiin. (Rekola & Vuorikoski 2006, 16.) Osallista-
vassa pedagogiikassa painotetaan oppijoiden erilaisuuden huomioonottamista: erot kyt-
keytyvdt muun muassa osallistujien sosiaalisiin, etnisiin, kulttuurisiin ja uskonnollisiin
taustoihin. On annettava aéni kulttuurin moninaisuuden kirjolle, mika tarkoittaa esimer-
kiksi erilaiset kulttuurit huomioivia opetussuunnitelmia ja tietimyksen syventdmistéd eri
kulttuureista. (Florence 1998, 121.)

Tieto > ihmisten Koulutus > yh-
vilisessd vuoro- teiskuntaan
vaikutuksessa > [ vapauttaja ¢—>| Tasa-arvoinen
merkitykset tuote- oppimis-
taan yhdessd I ympiéristo:
opetus—opettajan
v Osallistava |, je;l"p.pﬂaide“. »
Jokaisen yksilon D d iikk yhteinen projekti
: pedagogiikka
oma kokemus ja A | Yhteisollisyys —
ainutlaatuisuus ¢ kokonaisvaltainen
) ”Eron politiikka”, esim. oppimis-
Teo'rla — kéi.yt'e.intt'), € sukupuolta, etnisyyttd «|p Opetustapahtuma
oppilas aktiivinen ja’rotua” koskevien val-
o ) tarakenteiden purkami-
Oppimisprosessi: T
kognitiiviset
ja affektiiviset teki- v
jat
—jérjen ja tunteiden
el e et e Oppilaiden erilaisuus, (esim. sosiaaliset,
purkaminen etniset, kulttuuriset, uskonnolliset taustat)
«—> Monikulttuuriset opetussuunnitelmat,
Opettajalla emotio- oman kielen asema, .
naalinen suhde opet- Opettajan Kriittinen tietoisuus omista
e arvoistaan ja asenteistaan, kyky havaita
yhteiskunnan eriarvoisuutta tuottavat me-

kanismit

KUVIO 3. Bell hooksia mukaillen Teaching to Transgress (Totuttujen rajojen rikkominen) -
kasvatusajattelu osallistavasta pedagogiikasta (hooks 1994)
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Hooksin (1994, 129-147; 1998) mukaan feministisen pedagogiikan kasvatusajattelun
keskeinen viesti on, ettei koulutuksen pitiisi toimia yhteiskuntaan sopeuttajana vaan va-
pauttajana. Bell hooksin kehittimé opetuksellinen lahestymistapa, jota kutsutaan osallis-
tavaksi pedagogiikaksi (engaged pedagogy), tarkoittaa, ettd opetus on opettajan ja oppi-
joiden yhteinen projekti. Tavoitteena on purkaa hierarkkisia valtasuhteita luomalla tasa-
vertainen oppimisympéristd. Opettajakin on vélilld oppijan roolissa. (Aittola & Suoranta
2001, 10-11; Suoranta 2003, 215-217; Torres 1998, 129—-157). Hooks sijoittuu postmo-
dernin ajattelun ja eron polititkkaan”, jossa tarkastellaan, miten kulttuurisissa ja yhteis-
kunnallisissa kaytdnndissd tuotetaan eroja ja luokitusjédrjestelmid. Sithen kuuluu myos
esimerkiksi sukupuolta, etnisyyttd ja “rotua” koskevien valtarakenteiden purkaminen.
(hooks 1981; 1994, 10; Rantonen 2000, 204-205) Kriittisen pedagogiikan teoreetikot
puhuvat sorrettujen ja alistettujen asemaan paneutumisesta ja tietoisesta "toisen’ niko-
kulman huomioimisesta, milld pyritdén saamaan heiddn ‘ddnensd’ kuuluviin yhteiskun-
nassa (Giroux 1997; 1998). Opetustilanteissa monikulttuurisuuden huomioiminen voisi
merkiti sitd, ettd opiskelijoiden annetaan kayttd4 enemmén omaa &didinkieltddn tai murret-
taan (hooks 1994, 167-175). Vaikka hooks keskittyykin analysoimaan ldhinné etnisid
eroja, hén laajentaa monikulttuurisuuden kattamaan myos erilaiset sosiaaliluokat ja
-ryhmit (Florence 1998, 119; hooks 1994, 195).

Bell hooksin feministisen pedagogiikan mukaan tasa-arvoisessa oppimisympéristossi
opiskelu ei ole pelkdstddn rationaalista toimintaa. Osallistava pedagogiikka edellyttda
jarkikeskeisen kasvatus- ja opetuskésityksen laventamista. [hmisten tulee saada olla tun-
tevia, kokevia, muistavia ja rakastavia opetustilanteissakin. Tasavertaisessa oppimisym-
paristossd tarvitaan kaikkien luokkahuoneessa toimijoiden kokonaisvaltaista eli tiedollis-
ta, emotionaalista ja kehollista huomioimista. Hooks (1994, 198) kiinnittdd huomiota vas-
tavuoroisen oppimisen periaatteeseen, jossa kaikkien opiskelijoiden aktiivinen osallistu-
minen opiskeluun ja keskusteluun korostuu, mikéd vahvistaa myds oppilaiden itsetuntoa.
Hooks korostaa tiedon muuttuvaa ja kontekstisidonnaista luonnetta. Tieto muuttuu ihmis-
ten vilisessd vuorovaikutuksessa ja sen merkitys tuotetaan yhdessa.

Hooksin mukaan tulisi kiinnittdd kognitiivisten tekijoiden lisdksi huomiota aiempaa laa-
jemmin affektiivisiin puoliin. Ldnsimaissa omaksuttu dualistinen vaihtoehto, jossa tunteet
ndhdéén jarjen vastakohtana, eldd my0ds opetuskulttuurin perustana. (Florence 1998, 125.)
Tunteiden yhdistdminen jidrkeen voi tuottaa paitsi oppimisen iloa ja intoa myds johtaa
luovempiin ja rohkeampiin ajattelutapoihin ja ongelmaratkaisuihin. Nykyinen yhteiskunta
heijastaa vieldkin patriarkaalista valta-asemaa, jaykkaa ja hierarkkista suhdemallia opetta-
jan ja oppilaan viélilla.

Opetuskulttuurissa opettajat on perinteisesti ohjattu kantamaan neutraalin, sukupuoletto-
man ja etdisen ammattilaisen roolia. Ammatillisesta roolista on etua, mutta siitd voi tulla
my0s este aidolle kohtaamiselle ja vuorovaikutukselle, jos ammatillisuus késitetddn liian
kaavamaisena. Opettajan tulisi astua esiin ihmisend neutraalin asiantuntijaroolinsa takaa.
(Vuorikoski & Torma 2004.) Yhteisollisyys edellyttdd kaikkien opetustilanteisiin osallis-
tujien aktiivista ldsnéoloa ja yhteiseen prosessiin sitoutumista. Tasa-arvoisen oppimisyh-
teison luominen edellyttdd yhteisvastuuta ja sithen kytkeytyvéd opiskeluryhméén ja -
prosessiin sitoutumista. Se merkitsee tehokkuusajattelusta luopumista koulutuksessa, silla
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sitoutuminen ja yhteisvastuullisesti toimiva ryhmé vaatii paljon aikaa: opiskeltavien asi-
oiden prosessointi yhdessé tarvitsee paitsi taitavaa ohjausta myods ryhmén keskindisten
suhteiden tyostdmistd. Hooksin rinnalla monet muut kasvatusajattelijat puhuvat tillaisesta
késityksestd ja he kokevat lisdksi, ettd jokaisen yksilon oma kokemus on ainutlaatuista.
(hooks 2002; Liston & Carrison 2004; Noddings 2003; Skinnari 2004; Viskari 2003)
Hooks itse koki nuoruuden huonoista koulukokemuksista huolimatta koulun paikkana,
jossa ajattelun ja tiedon avulla oli mahdollista tulla enemman omaksi itsekseen (hooks
1994, 2-3).

Osallistavaa kasvatusta edistivid ldhestymistapoja ovat yhteistoiminnallinen opetus, yh-
teistoiminnallinen oppiminen, yhteistoiminnallinen ongelmanratkaisu, heterogeeninen
ryhméjako ja tuloksekas opetus. Lahestymistapojen ja menetelmien kehittdminen ei kui-
tenkaan yksistddn riitd. Opettajien asenteilla on ratkaiseva vaikutus siihen, miten erilai-
suus yhteisossd mielletddn ja mité sille tehddén. Mikali erilaisuus ndhdddn voimavarana
eikd ongelmana, viestitddn koko yhteisélle muutoksen mahdollisuutta, ja tilloin erilaisuus
voi olla oppimisen ja opettamisen ldhtokohta. (Pekkala 2006.)

Yksittdisen oppilaan ja opettajasuhteen lisdksi tulee huomioida, ettd koko luokkayhteiso
on tdynnd erilaisia oppilaita. Oppilaat ovat erilaisia muun muassa etnisilti ja sosiaalisilta
taustoiltaan, uskonnoltaan, sukupuoleltaan, oppimiskyvyiltdén ja taidoiltaan. Opettajan
ammattietiikkaan sisdltyy ammatin perustehtidva ja arvot sekd ammatissa tarvittavat tiedot
ja taidot. Koulun rikkaus on se, etti oppilaiden erilaisuuden liséksi opettajat ovat per-
soonaltaan ja taustoiltaan erilaisia, mutta ammattietiikan perustana on perustehtiva ja -
arvot, vastuut lapsille ja lapsista sekd vanhemmille.

Feministisen ja kriittisen pedagogiikan edustajat ovat monien koulutussosiologien liséksi
olleet Suomessakin haastamassa késitystd koulutuksen puolueettomasta luonteesta. Kou-
lutuksesta puhutaan kauniin sanoin, ettd se on yhteiskuntakehityksen edistéjé ja mahdolli-
suuksien tarjoaja. Koulutus ei kuitenkaan lunasta lupauksiaan - ei ainakaan kaikille. Seka
feministisen ettd kriittisen pedagogiikan ldhtokohtiin kuuluukin huomion kiinnittiminen
erilaisiin ja erilaisista taustoista tuleviin ihmisiin ja ryhmiin. (Rekola & Vuorikoski 2006,
16-25.)



Erityisopetus kohti osallistavaa kasvatusta 39

3. ERITYISOPETUS KOHTI OSALLISTAVAA KASVATUSTA

3.1 Integraation ja inkluusion kisitteista

Kasitteiden integraatio ja inkluusio kéytosséd ilmenee jatkuvasti sekavuutta ja epAmaérai-
syyttd erityisesti kansainvilisid vertailuja tehtdessd. Naukkarisen (2001) mukaan tulee
kiinnittdd huomio késitteiden historialliseen alkuperdin niiden kayttod arvioitaessa. Yh-
dysvalloissa integraatio ndhddan selvisti mainstreamingind tai lahinné fyysisend ympéris-
tond. Siihen kuuluu 1. véhiten rajoittavan ympériston periaate, 2. oppilaan yksilollinen
kasvatusjérjestelma ja 3. koulutukseen osallistuvien henkildiden vastuun selkiytys. Poh-
joismaissa, joissa integraation muodot on yritetty erottaa toisistaan, todellisen integraation
(sosiaalisen ja yhteiskunnallisen integraation) ja inkluusion ero on enemmain akateeminen
kuin kdytdnnodllinen. (Hautamdki ym. 2002, 187.) Integraatio erityiskasvatuksen yhtey-
dessd tarkoittaa pyrkimystd toteuttaa erityiskasvatus mahdollisimman pitkélle yleisten
kasvatuspalvelujen yhteydessd ja niihin sulautettuna niin, ettd koko ikédluokka kédy oppi-
velvollisuuskoulua (Moberg 2003, 137).

Inkluusio tarkoittaa ihmisoikeusliiketti, joka Yhdysvalloissa 1950-luvulla ajoi mustien ja
valkoisten lasten oikeutta kdydd samaa koulua, 1960—1970-luvuilla laitokseen suljettujen
ihmisten oikeuksia, 1980-luvulla kehitysvammaisten lasten oikeutta koulunkéyntiin.
1990-luvulta alkaen inklusiivinen liike Yhdysvalloissa on tarkoittanut vammaisten lasten
oikeutta kdyda ns. ldhikoulua. Néin ollen timi ihmisoikeusliike on ensin ajanut oikeutta
eldd laitosten ulkopuolella, sitten oikeutta saada opetusta ja nykydédn se ajaa oikeutta saa-
da opetusta samassa sosiaalisessa yhteisossa eli 1ahikoulussa, missd muutkin samanik&iset
lapset ovat. (Ware 1998, 21-42.) Jahnukainen & Itkonen (2006, 54) vertailevat Suomen
ja Yhdysvaltojen koulutusjarjestelmié ja koulutuspolitiikkaa. Vaikka USA on ollut vam-
maisten erityisoppilaiden integraation mallimaa, jako julkiseen ja yksityiseen koulutuk-
seen sekd rahoituksen epdtasainen jakautuminen vaikuttavat koulujen yleiseen eriarvois-
tumiseen. Suomessa taas on painotettu nimenomaan “kaikkien koulua” koko ikéluokan
yhteisend oppivelvollisuuskouluna. Keskeisin toiminnallinen ero Suomen erityisopetuk-
sessa on panostuksessa varhaiskuntoutuksen ja matalan kynnyksen erityiseen tukeen.
Tallainen tuki on periaatteessa mahdollinen kenelle tahansa suomalaisen peruskoulun
oppilaalle. Yhdysvalloissa erityiseen tukeen tarvitaan aina diagnoosi (vamma, sairaus
tms.). Inkluusion késite on vallannut erityispedagogisen kentdn viime vuosina. Yksiselit-
teistd inkluusion médrittelyi ei toistaiseksi ole, mutta siithen on liitetty usein termit hyvék-
syminen, tasavertaisuus, yhteen kuuluminen, tuki, 1ahikoulu, kaikille yhteinen koulu jne.
(Kuorelahti, Savolainen & Puro 2004, 3.)

Inklusiivisen kasvatuksen tarkoitus on luoda keinoja yleisopetuksen oppimisympariston
kehittdmiseen sellaiseksi, ettd myds erityisoppilaat, maahanmuuttajaoppilaat ja muut
haasteellisimmat oppilaat voisivat opiskella yhdessd muiden oppilaiden kanssa (Murto,
Naukkarinen & Saloviita 2001). Koululaitoksen ja erityisopetuksen yhteydessa inkluusio-
termid kéytetddn yleisesti synonyymeina integraatiolle. Kayttdmalld inkluusio-termid
erityispedagogiikan diskurssissa saadaan aikaan tdydellinen késitteellinen sotku. Erityis-
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pedagogiikan ja inkluusioajattelun paradigmat ovat vastakkaisia toisilleen, ja usein suo-
malaisessa keskustelussa nima kaksi suuntausta on sotkettu toisiinsa. Yleisessd keskuste-
lussa integraation viitetdédn lisddntyneen, vaikka Saloviidan (2006) mukaan kyseessd on
vain erityisopetusstatuksen myontdminen luokassa jo oleville oppilaille. Vaikuttimena
tdhin voi olla esimerkiksi taloudelliset syyt kunnille erityisoppilaista myonnettavin lisa-
tuen houkuttelemana. (Saloviita 2006, 323.)

Ladonlahti ja Naukkarinen (2003) ovat havainneet peruskoulun kiyténteitd pohtiessaan
“tavallisen” oppilaan kasitteen kaventuneen ja yhd harvemman mahtuvan siihen mééri-
telmaén. Téstd seuraa erityisopetuksen tarpeen lisdéntynyt kasvu. Jos inklusiivinen ryhma
ymmarretddn sellaiseksi, ettd kaikki erilaisiksi koetut oppilaat on koottu yhteen, on joko
ymmarretty vadrin tai unohdettu inkluusion perusta - kaikkien oppiminen yhdessa. Mikali
erityiskasvatuksellisten tarpeiden asemasta puhutaan oppimisen ja osallistumisen esteista
ja ldhdetddn etsimédédn ratkaisuja ndiden esteiden poistamiseksi, ollaan jo pitkdlld kohti
osallistavaa kasvatusta. (Pekkala 2006, 324.)

Perinteinen nakemys erillisestd erityisopetuksesta on saatettu kiistanalaiseksi kysymaélld
onko oikein, eettistd, hyviksyttavaa, tehokasta ja tuloksellista tarjota erityisopetusta siten,
ettd osa oppilaista saa opetusta omissa erilaisten ryhmissé. Erityisopetuksen integroiminen
yleisopetukseen on hallinnut sekd pedagogista ettd koulutuspoliittista keskustelua ja viime
aikoina myds paitoksentekoa. (Kuorelahti, Savolainen & Puro 2004, 3.) Nykyinen suoma-
lainen koulu on kaukana inklusiivisesta koulusta. Jos sitd halutaan vakavasti kehittdé siihen
suuntaan, se tarvitsee rakenteellista ja siséllollistd remonttia. Hyva, kaikkia oppilaita arvos-
tava ja oppilaiden edellytysten mukainen yksilllinen opetus kaikille yhteisessa koulussa on
niin arvokas padmaara, ettd sitd kannattaa tavoitella. (Moberg 2001, 119.)

Viyrysen (2001, 21-26) mukaan koulujen kannalta keskeisintd inkluusion kehittimisessa
on seuraavat periaatteet:

1. Inkluusio ei tarkoita sité, ettd kaikkia kohdeltaisiin samalla tavalla.
Oppilaiden saaman tuen maéré ja laatu riippuu kontekstista.

3. Oppilaiden erilaisuus on oppimisen ja opettamisen ldhtokohta. Erilaisuutta ei pideté
poikkeuksena.

4. Erilaisuus on suhteellista ja sosiaalisesti muodostettu.

5. Inklusiivisen opetussuunitelman mallia ei ole olemassa, koska opetuksen on oltava

joustavaa, mielekdstd ja toteutettavissa kontekstissaan.

Naukkarisen (2001) mukaan opettajien valmius inklusiiviseen kasvatuksen kytkeytyy
opettajankoulutukseen, joka vaatii téssd suhteessa uudistuksia. Tdmé koskee luokanopet-
taja-, erityisopettaja- ja aineenopettajakoulutusta. Nykyéddn yleisopetus ja erityisopetus
ovat uskomuksineen, rakenteineen ja kdytidntoineen monin tavoin eriytyneit.
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3.2 Erityisopetuksen muodot

Erityisopetus on yleisopetusta yksilollisempédé opetusta ja se voidaan jérjestdd joko osa-
aikaisena eli laaja-alaisena tai luokkamuotoisena oppilaan tuesta riippuen. Perusopetusta
koskevan lain (628 /1998) mukaan erityisopetus on jérjestettivd ensisijaisesti yleisope-
tuksen yhteydessd joko eriyttimilld opetusta tai kdyttdmalla muita tukitoimia. Liséksi
huoltajilla ja oppilaalla itsellddn tulee olla mahdollisuus vaikuttaa koulun valintaan. (Iko-
nen & Virtanen 2003, 179.) Mikéli se ei onnistu, opetus voidaan jérjestid erityisluokalla
tai muussa soveltuvassa paikassa (Huhtanen 2000, 82). Erityisopetusmuodot vaihtelevat
oppilaiden erityistarpeiden mukaan ja niiden taustalla olevien syiden mukaan. Oppilaiden
erityistarpeiden ohella voivat siirtoon olla syyné seké opetus ettd hallinnolliset kehityste-
kijat, kuten tarjolla olevat erityisopetuspalvelut. (Moberg 1982, 57-58.)

Luokkamuotoinen erityisopetus on opetusta, joka jarjestetddn yleisopetuksen koulun yh-
teydessa olevalla erityisluokalla tai erityiskoulussa. Perusopetuslain mukaan oppilas tulee
siirtdd erityisopetukseen, jos hinelle ei vammaisuuden, sairauden, kehityksessa viivésty-
misen tai tunne-eldmin hiirion taikka muun niihin verrattavan syyn vuoksi voida antaa
opetusta muuten. Erityisopetukseen siirretylle oppilaalle on laadittava henkil6kohtainen
opetuksen jarjestimistd koskeva suunnitelma (HOJKS). Suunnitelma tulee laatia yhdessa
lapsen huoltajan kanssa ja siithen on tarkoitus kirjata muun muassa oppilaan tarvitsemat
tukitoimenpiteet sekd oppilaan henkildkohtaiset oppimistavoitteet. (Perusopetuslaki
628/1998 178§.) Erityisopetuksessa voi olla erilaajuisia erityisopetukseen erikseen hyvak-
syttyjd oppimaérid, jossa yksilollistetddn (ent. mukautetaan) opetuksen tavoitteet ja sisél-
16t oppilaan edellytysten mukaisiksi. Yksilollistiminen voi tarkoittaa koko perusopetuk-
sen oppimadraa tai yksittiistd oppiainetta.

Valanne (2004) kuvaa opetuksen yksilollistdmistd (taulukko 2), jonka avulla oppilaan
tarvitseman yksilollistimisen eri tavat on helppo hahmottaa.

TAULUKKO 2. Opetuksen yksilollistiminen Ikosta, Ojalaa ja Virtasta (2001) mukaillen

Yleisopetuksen oppimééiri Yksilollistetty oppimédiri

— ei erityisopetussiirto- — erityisopetussiirtopaitos
paitosti — HOJKS

— oppimissuunnitelma

Opetussuunnitelman yleisopetuksen opetus- — yleisopetuksen opetussuunnitel-
yksilollistiminen suunnitelma masta johdettu

— arviointi: yleisopetuksen yksilollistetty oppimaira
opetussuunnitelman tavoitteet |— arviointi: HOJKS: ssa
tarkennetut tavoitteet

— opetussuunnitelma

Opetuksen yksilollistiminen — opetusmateriaali

— opetusviline

— tukipalvelut

— paikka

Oppimisympériston yksi- — lukujérjestys

l6llistiminen — ihmisten lukumééri
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Opetuksen yksilollistimisessd on kyse opetussuunnitelman yksilollistdmisestd, opetuksen
yksilollistimisestd tai oppimisympériston yksilollistimisestd. Oppilas voi opiskella yleis-
opetuksen opetussuunnitelman mukaan tai yleisopetuksen opetussuunnitelmasta johdetun
yksilollistetyn oppimdirdn mukaan. FErityiskouluissa noudatetaan joko yleisopetuksen
opetussuunnitelmaa ja/tai opetussuunnitelmasta johdettua yksilollistettyd oppimaaraa.
Opetuksen ja oppimisympariston yksilollistamistd kdytetddn oppilaan tukena sekd yleis-
ettd erityisopetuksessa.

Opetussuunnitelmat ovat erilaisia eri kouluissa sen mukaan, millainen oppilasjoukko
kussakin koulussa on. Opetussuunnitelmaan tulee sisdltyé selvitys erityisopetuksen jirjes-
tamisestd (opetushallitus 2003, § 2). Se, opiskelevatko oppilaat erilaajuisen eli yksilollis-
tetyn oppimédrdn mukaan, ilmaistaan HOJKS: ssa. (Henkilokohtainen opetuksen jérjes-
tamistd koskeva suunnitelma). Niin opetussuunnitelmaa kuin yksil6llisid suunnitelmiakin
laadittaessa tarvitaan paikalliseen asiantuntijuuteen perustuvaa tavoitteiden ja sisdltojen
madrittelyd sekéd koulu- ja luokkakohtaisia ratkaisuja. (Ikonen & Virtanen 2003, 99). Jah-
nukainen (2003, 255) nékee elaménkaarellisuuden huomioimisen ja toteutumisen kunkin
lapsen kasvatuksen ja opetuksen suunnittelussa ja arvioinnissa tarkedna silloin, kun laadi-
taan henkilokohtaisen opetuksen jarjestimistd koskevia suunnitelmia. Erityisesti koulu-
tuksen nivelvaiheissa tulee luoda katse oppilaan kehityshistoriaan ja toisaalta seuraavaan
suurempaan kehitysvaiheeseen.

Psyykkinen oppimisymparistd merkitsee oppilaalle parhaimmillaan hyvinvointia tai pa-
himmillaan pahoinvointia. Se on kokemuksellinen tila, jossa ollaan joko ryhmén tasa-
arvoinen tai syrjaytynyt jasen. Oppilastovereiden myonteinen palaute on tirked. Erilai-
suus pitdd oppia hyviksymidn osana elamén rikkautta. (Ikonen & Virtanen 2003, 155-
156.) Koulun sosiaalisen oppimisympériston keskeinen kriteeri on oppilaiden vélisen
vuorovaikutuksen laatu. Opettajan tehtdvéné on valita sellaiset pedagogiset lahestymista-
vat, jotka tukevat sosiaalista vuorovaikutusta. Yhteistoiminnallisten menetelmien kayttd
on erityisen suotavaa, kun luokassa tydskentelee erityistéd tukea tarvitsevia oppilaita. Fyy-
sinen oppimisympéristd luo pitkélti puitteet sille, mitd tehdddn ja miten toimitaan. Inklu-
siivisessa koulussa on otettava huomioon my0s erityistd tukea saavien oppilaiden tarpeet.
Kognitiivisen oppimisymparistoon liittyy oppilaiden tiedollisen eli kognitiivisen kehityk-
sen tukeminen. (Happonen 2000, 51-52.) Ikosen & Virtasen (2003, 155-156) mukaan
opetuksen eriyttdminen on vélttdmétontd, koska samassa luokassa tydskentelee aina hyvin
eritasoisia oppilaita ja jotta oppilaat voivat tydoskennelld saman asian parissa henkilokoh-
taiset oppimistavoitteet ja integraatiodidaktiikan kehittiminen on mahdollistettava (Jylha
2000a, 5-11).

Erityisluokkasiirtojen ohella perusoikeuksien kannalta ongelmallinen seikka on oppiméé-
rén yksilointi. Se voi sulkea ldhes kaikki ovet jatko-opintoihin, kun peruskoulun normaali
oppimddrd jaa suorittamatta. Oppimadrien yksildintid on lainsdddantSteitse helpotettu
sillé, ettd yksilointi ei endd nykyisin poista yleistd jatko-opiskelukelpoisuutta, mutta se ei
poissulje sitd, ettd oppilaitoksilla on tdysi oikeus valita oppilaansa. (Saloviita 2006, 328.)
Kun oppilaan oppimééaré on yksilollistetty, on vaarana, etté yksittdisen opettajan mééritel-
taviksi jdéd, mitd oppilas voi oppia, ja se puolestaan voi johtaa tavoitetason romahtami-
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seen. Tdméa on néhtévésti térked syy siithen, miksi erityisopetuksen suhteelliset oppimistu-
lokset ovat niin heikkoja kuin ovat. (Baker ym.1994, 1995.)

Euroopan unionin jdsen — ja ehdokasmaiden poliittisena linjana on erityisopetusta tarvit-
sevien oppilaiden integroiminen yleisopetuksen kouluihin ja erilaisten tukimuotojen, ku-
ten tukihenkildston, materiaalin, tiydennyskoulutuksen ja vélineiden tarjoaminen opetta-
jille (Mackinnon, Newbould, Zeldin & Hales 1997).

TAULUKKO 3. Osallistamista kuvaavat toimintamallit Euroopan unionin jasenmaissa (Meijer,
Soriano & Watkins 2003, 7)

Yksiviyldinen toimintamalli

Moniviyldinen toimintamalli

Kaksivéyliinen toimintamalli

Lahes kaikki oppilaat on integ-
roitu yleisopetukseen

Yleis- ja erityisopetus
(Suomi sijoittuu tihén)

Kaksi selvisti erillistd koulu-
tusjarjestelmii

Yleisopetusta tuetaan palvelu-
tarjottimella

Osallistamisen menetelmié
kaytossa, yleis- ja erityisope-

Erityiskoulut ja -luokat erityis-
opetusta tarvitseville oppilaille

tusta yhdistdvia palveluja

Maat voidaan jakaa kolmeen ryhmééin erityisopetusta tarvitsevien oppilaiden osallistamis-
ta koskevan politiikan perusteella. Ensimmadisen ryhmén maissa, joissa on yksiviyldinen
toimintamalli, tavoitteena on ldhes kaikkien oppilaiden integroituminen yleisopetukseen.
Tallaista osallistamista tuetaan laajalla yleisopetuksen kouluille suunnatulla palvelutarjot-
timella. Toisen ryhmén maissa, monivayldisessd toimintamallissa, johon Suomikin kuu-
luu, kéytetddn monia osallistamisen menetelmié. Niissd maissa tarjotaan lukuisia yleis- ja
erityisopetusjérjestelmid yhdistivid palveluja. Kolmannen ryhmén maissa, kaksiviyldi-
sessd toimintamallissa, on kaksi selvésti erillistd koulutusjirjestelmii. Erityisopetusta
tarvitsevat oppilaat sijoitetaan yleensa erityiskouluihin tai -luokille. Valtaosa virallisesti
erityisopetuksen piiriin kuuluvista oppilaista ei tavallisesti opiskele yleisopetuksen ope-
tussuunnitelman mukaisesti eikd yhdessd muiden ikdtovereidensa kanssa. (Meijer, Soria-
no & Watkins 2003, 7.)

Eri maissa pyritddn siirtymdin psykologis—ldédketieteellisestd nikemyksestd pedagogi-
sempaan tai vuorovaikutteisempaan suuntaan erityistarpeiden muotoa. Euroopassa erot eri
maiden vililld ovat suuret, silld joissakin maissa erillisiin kouluihin ja luokkiin sijoitettu-
jen oppilaiden osuus on alle yksi prosentti kaikista oppilaista, toisissa osuus on jopa kuusi
prosenttia. Eriytetyssi tai osallistavassa opetuksessa olevien lasten mdirdssd tapahtuvaa
kehitystd on vaikea arvioida. Vaikka tarkkoja lukuja ei ole saatavilla, niin yleisesti voi-
daan sanoa, ettd koko Euroopan tasolla ei osallistamispyrkimyksissi ole juurikaan edistyt-
ty viimeksi kuluneiden kymmenen vuoden aikana. Erityisopetuksen hajauttaminen ja
erityiskoulujen muuttaminen resurssikeskuksiksi on yleinen suuntaus ympéri Eurooppaa.
(Meijer, Soriano & Watkins 2003, 14-18.)

3.3 Segregaatio—integraatio—erillisyydesti kohti yhteisti koulua

Suomalaisen perusopetuksen ldhikouluajatteluun johtanutta kehitystd kuvaa Mobergin
hahmottelema kaavio (taulukko 4), josta kdy ilmi, ettd ongelman keskipisteend ei ndhda
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endd vain oppilasta. 90-luvulta l&htien on néhty, ettd oppilaan ympériston ja vuorovaiku-
tuksen muuttamisella voidaan myds ratkaista ongelmia.

TAULUKKO 4. Erityisopetuksen ja yleisopetuksen integraatiota koskevan ajattelun kehittyminen
Mobergin (2001) mukaan

Keskeinen piirre

Erillisen erityisopetuk-
sen kausi

(1960-luku)

Vihiten rajoittavan
ympériston kausi

(60- ja 70-lukujen
vaihde ja 80-luku

Yhteisen koulun ta-
voittelu

(90-luvusta l4htien)

tossa

Kohdehenkilo Poikkeava oppilas Erityisopetusta tarvit- | Oppilas
seva oppilas
Ongelman sijainti Oppilaassa Oppilaassa ja ympéris- | Ympéristossé ja vuo-

rovaikutuksessa

Kasvatusta koskeva

Biomedikaalinen hoito

Behavioraalinen kas-

Yksilollinen konstruk-

malli vatusohjelma tiivinen opetus
Tyypillinen oppi- Erityiskoulu, erityis- | Véhiten rajoittava Tavallinen koulu,
misymparistd luokka oppimisympéristo tavallinen luokka
vaihtoehtojen jatku-
mosta
Tavoite Kontrolli, hoito Kayttdytymisen paran- | Ympériston ja asentei-
taminen den muuttaminen

Painopisteen muuttuminen oppilaasta oppimisympériston muokkaamiseen on saanut ai-
kaan sen, etté erityisopetus ei endé ensisijaisesti ole erillistd, paikkaan sidottua erityisope-
tusta, vaan opetuksen yksil6llistdimistd. Mobergin (2001) mukaan 1960-lukua leimasi
erillisen erityisopetuksen kausi, jossa oppilas nihtiin poikkevana ja ongelmaisena, hinelle
suunniteltiin biomedikaalista hoitoa ja hdnen opetuksensa tapahtui yleensa erityiskoulussa
tai erityisluokalla. Yksittdisille oppilaille tehtiin erilaisia hoito- ja kuntoutussuunnitelmia.
Talloin 1ahtokohtana oli tavallisen luokan vapauttaminen héiritsevisti oppilaista ja luokis-
ta muodostuikin pahantapaisten ja heikkolahjaisten oppilaiden sekaluokkia. Heikkoky-
kyisten ja vammaisten oppilaiden opetus organioitiin muista oppilaista erillisiksi toimin-
noiksi. (Kivirauma 1987, 201.) 1960-1970-luvun vaihteessa ja 80-luvulla nimike muuttui
erityistd tukea tarvitsevaksi oppilaaksi ja ongelman sijainti néhtiin sekd oppilaassa ettd
ympéristossd. Kasvatuksessa noudatettiin behavioraalista kasvatusohjelmaa.

Normaalisaation mukaan henkil611d néhtiin olevan oikeus olla erilainen ja hdnen mahdol-
lisuuksiaan opiskella yleisopetuksen vdylien mukaan erityiskoulujen- ja luokkien ohella
liséttiin ja tuettiin. Yhteisen koulun tavoittelu on noussut esiin 1990-luvulla yleiseuroop-
palaisen mallin mukaan. Sen mukaan ongelma on enemménkin ympéristdssi ja vuorovai-
kutuksessa kuin oppilaassa itsessddn. Oppilas tarvitsee koulussa selviytymiseen yksilol-
listd konstruktiivista opetusta ja opiskelu tapahtuu tavallisessa koulussa ja tavallisessa
luokassa. Jotta kouluympéristd ja perinteinen koulukulttuuri pystyvit kohtaamaan ja vas-
taamaan erilaisten oppilaiden kasvatuksesta ja opetuksesta, tarvitaan ympariston ja asen-
teiden muuttamista, opettajankoulutuksen kehittdmistd ja tydssd olevien opettajien tay-
dennyskoulutusta.
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Historiallis-sosiologisessa kuvauksessa on erotettu viisi eri aikakautta sen mukaan, miten
poikkeaviin on suhtauduttu: tuhoaminen, eristiminen, turvakotiin sijoittaminen, segregaa-
tio, integraatio (Ihatsu 1995, 10-11). Poikkeavuuden ldhestymistapoja olivat psykologis-
ladketieteellinen nidkokulma ja pedagoginen ndkdkulma. Ensimmdiisessd ndkokulmassa
korostuu sairaus ja siitd johtuva poikkeava kayttdytyminen, kun taas pedagogisessa ldhes-
tymistavassa painottuvat kasvatukselliset ja opetukselliset erityistarpeet ja kokonaiskun-
toutus. (Salminen 1989, 25-29.) Poikkeavuudessa ei sindnsd ole mitddn “’poikkeavaa”,
vaan se on yhteiskunnan normaalitila (Durkheim 1982, 14). Kivirauman (2003, 208) mu-
kaan yhteiskunnan vahvat ryhmit (kriteerind sosiaaliluokka, ik4, rotu, kansallisuus, am-
matti, sukupuoli) voivat pakottaa toiset ryhmait hyviksyméiin omat poikkeavuustilansa.

Suomessa vuosina 1972-77 toteutettu yhtendiskoulujéarjestelmd merkitsi ajattelutavan
muutosta. Koulutuksen avulla halutiin edistéé yhteiskunnallista, alueellista ja sukupuolten
vilistd tasa-arvoa. Yhtendiskoulu merkitsi koko ikdluokan opettamisen ohella erityisope-
tuksen ja normaaliopetuksen ldhentdmisti toisiinsa. (Kivirauma, Rinne & Klemeld 2004,
14-15.)

Nirjen (1985, 65-68) mukaan normalisaatio perustuu humanistiselle, tasa-arvon arvope-
rustalle korostaen valinnanvapautta ja oikeutta itse mddrdtd omaan eldmédn kuluvista
kysymyksistd. Normaalisaatio painottaa yksildllisyyden kunnioitusta ja henkilon oikeutta
olla erilainen. Kun aikaisemmin uskottiin, ettid paras tapa auttaa poikkeavia oppilaita oli
heidén erottamisensa muista ja kokoaminen yhteen joko erityiskouluun tai -luokkaan, niin
nyt uskotaan siihen, ettd jokainen voisi saada opetusta yleisopetuksen yhteydessd yhdessa
ikdtoveriensa kanssa. Nyt elamme “yhteisen koulun tavoittelun kautta”Euroopassa (Hau-
tamaki, Lahtinen, Moberg & Tuunainen 2001, 181-187). Yleinen ajattelukulku koulutuk-
sellista integraatiota suositeltaessa on ollut se, ettd kaikkien oppilaiden opettaminen yh-
dessd (fyysinen integraatio) synnyttdd yhteistoimintaa ja yhteistyotd (toiminnallinen in-
tegraatio), mikd edesauttaa kaikkien osallistujien kehittymistd, toisten hyvéksymistd ja
myoOnteisten sosiaalisten suhteiden syntymista (psykologinen ja sosiaalinen integraatio) ja
luo pohjaa myo6hemmalle koulun jélkeiselle ihmisten tasa-arvolle kaikille yhteisessd yh-
teisOssd (yhteiskunnallinen integraatio). (Moberg 1996, 121.)

Integraatio-kisitettd on kritisoitu siksi, ettd se edustaa vélivaihetta. Se viittaa sithen, ettd
jotkut oppilaat on jo jitetty ulkopuolelle ja heidét otetaan mydhemmin mukaan, esimer-
kiksi kulttuuristen vahemmistojen oppilaat. Oppilas saattaa my0s leimaantua ollessaan
luokassaan integroitu oppilas” jolloin oppilaan erilaisuus muutetaan poikkeavuudeksi
terminologian kautta (Moberg 1994, 27; Kivirauma, Rinne & Klemeld 2004, 18). Yhdys-
valloissa lapsen oppimisvaikeudet eivét ole esteend tavalliseen luokkaan sijoittamisessa
(Deiner 1983; Hewett & Forness 1984, 309, 315-316; Ihatsu 1981, 41; Moberg & Ikonen
1980, 45). Kasvatusongelmien liiallista medikalisointia ja psykologisointia on Suomessa-
kin alettu tarkastella kriittisesti (esim. Kivirauma 1998; Saloviita 1998; Vehkakoski 1998;
Maitta 1999). Erityisopetuksessa tulisi sisdltdjen, menetelmien ja opetusjirjestelyjen
soveltamisella huomioida opetettavan yksildlliset erityispiirteet (Fadjukoff & Pirttimaa
1991).
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Erityisopetuksen kriittinen tarkastelu on johtanut paitsi uudenlaisiin ihmisten erilaisuutta
koskeviin nikemyksiin myds esitettyjen perusolettamusten purkaamiseen. Skrticin (1997,
51) mukaan poikkeavuus voidaan méiritelld ja osoittaa osaksi sosiaalisen vuorovaikutuk-
sen kautta. Erityiskasvatuksen kéyttimét luokittelukategoriat, kuten poikkeavuus- ja
vammakategoriat yleensikin, sisdltdvat paitsi objektiivista tietoa ihmisistd myds ihmis-
ryhmié koskevia subjektiivisia tulkintoja, ajattelutapoja ja ylimdardisia merkityksia. Yh-
teistd poikkeaville on niihin kohdistettu yhteinen leima, ei teon syyt tai persoonalliset
ominaisuudet, jotka saattavat vaihdella tapauksesta toiseen. Julkisesti annettu leima on
pysyvampi, kun taas yksityisesti annetun voi unohtaa. Oppilasta tulee héirikko ja kiusan-
kappale ja pieninkin epéilyttavd merkki voidaan tulkita osoitukseksi vakavasta ongelmas-
ta. Lopulta normaalioppilaana oleminen ei tahdo onnistua ja oppilas hakeutuu toisten
samalla tavalla kohdeltujen joukkoon - poikkeavaan alakulttuuriin. (Furlong 1985, 128—
132))

Pohjola (1999, 119) havainnollistaa riskimiarittelyd asiakastydssd lasten ja perheiden
kanssa. Diagnostisessa ajattelussa lapsen asiakkuus paikantuu ongelma- tai oirenimik-
keen mukaan, jolloin lasta kuvataan vaikka autistisena lapsena tai jonkin sellaisen piirteen
mukaan, joka kuvaa lasta kokonaisuudessaan, kuten esimerkiksi aggressiivisuus. Lapselle
voidaan laatia my0s ennuste, jossa hianen mahdollisuutensa arvioidaan ja tulkitaan etuka-
teen. Pohjola esittdd edellisille tulkinnoille vaihtoehtoisen tavan ymmaértaa lasta toimiva-
na subjektiivina, ajattelevana ja tahtovana yksilond, joka on tasavertainen toimija omassa
asiassaan.

Riskitekijoiden ohella tutkitaan paljon myds niité tekijoitd, jotka auttavat lapsia ja nuoria
ongelmaisissa elaméntilanteissa. Joustava selviytyminen merkitsee selviytymista riskiolo-
suhteista tai vaikeuksista huolimatta. Lapsi voi selviytyd monilla tavoin haavoittaviksi
arvioiduissa olosuhteissa. (Rutter 1985; Ronkd 1992.) Erityiskasvatuksen perusoletta-
mukset ovat pédédtyneet loogiseen kehddn madritellessdén poikkeavuutta: oppilaan poik-
keavuus madritellddn opetuksen poikkeavuudella ja pdinvastoin. Kehdmaisyys vaikuttaa
alkeelliselta virheeltd, mutta todellisuudessa se on normatiivisen legimitaatiotarinan var-
sinainen ydinoivallus. (Murto, Naukkarinen, Saloviita 2001, 144—147.)

Ripatin (1988, 85) mukaan pakolaisopetuksessa voidaan erottaa kaksi erillisté periaatetta:
normaalisuus- sekd huoltoperiaate. Normaalisuusperiaatteen mukaan pakolaisten koulu-
tusta ei késitelld erityiskysymyksend, vaan pakolaisopetus pyritddn jarjestimidn normaa-
leja jo olemassa olevia vdylid pitkin. Toisaalta huoltoperiaatteen mukaan on olemassa
my0s erityistoimia, joilla oppilas “autetaan alkuun”.

Erilaisissa tutkimuksissa ei ole saatu néyttdd siitd, ettd opetus erityisluokalla tuottaisi
parempia tuloksia kuin samojen oppilaiden opettaminen yleisopetuksen luokilla. Néytto-
jen puute koskee sekd oppimistuloksia ettd yleistd sopeutumista, ulottuu esikoulusta
ylimmille luokille asti ja koskee kaikkia diagnoosiryhmii. (Baker, Wang & Wahlberg
1994; 1995.) Maahanmuuttajien kohdalla segregaatiosta eli eristdmisestd on kyse silloin,
kun enemmistokulttuurin jdsenet ajavat esimerkiksi poliitiikallaan vihemmistoéd toisar-
voiseen asemaan koulutuksen, tyon ja yhteiskunnallisen aseman suhteen (Berry et
al.1987, 491-511). Erityispedagogiikan itseymmarryksen mukaan erityisopetus on tehok-
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kainta mahdollista opetusta erityisoppilaille ja erityisopetus on siksi rationaalinen osa
koulujérjestelméé. Perinteinen selitys erityisopetukselle on myo6s hyvéé tarkoittava, silld
sen mukaan erityisopetussiirroissa ajatellaan oppilaan parasta, hidnen etuaan. Kyse on
positiivisesta erilliskohtelusta. (Saloviita 2006, 329.) Saloviidan (2006) mukaan indivi-
dualistisessa ndikemyksessé 1ahdetiddn yksilon patologian kautta hakemaan ratkaisua hen-
kiloa kuntouttamalla tai erityisopetussiirtojérjestelyilld, kun sen sijaan rakenteellisen ni-
kokulman kautta haetaan toimivia ratkaisuja ympéristdd ja toimintatapoja muuttamalla,
jolloin oppilas ei jad ulkopuolelle.

Erillisid kouluymparist6jé alettiin pitdd Yhdysvalloissa yhd useammin diskriminoivana ja
sosiaalista syrjaytymistd edistivdnd. NA&in integraatiolle on syntynyt moraalinen perusta
(Crokett & Kauffman 1999). 1960-luvun lopulla Yhdysvalloissa voimistunut ihmisoike-
usliike vaati kaikille vihemmistdille samoja oikeuksia kuin valtavdestona oleville valkoi-
sille prostestanteille. Télloin aika vaati myos erityisopetuksen uudelleen arviointia, olihan
suuri osa oppilaista vihemmistokulttuurien edustajia. Vammaisvihemmistoryhmén lisak-
si erityisopetuksen ongelmana oli vihemmistokulttuureja edustavien lasten yliedustus.
(Deno 1970; Dunn 1968; Hallahan, Kaufman 1994; MacMillan, Semmel & Gerber 1994.)

3.4 Moniarvoisen koulun vahvuuksia

Suomalaisen koulutuspolitiikan virallinen tavoite on integraatio, jolla pyritddn kulttuuri-
seen pluralismiin, moniarvoisuuteen ja kotoutumiseen. Tdssé tehtdvéssad koulutuksella on
yleisesti tunnustettu ja merkittdvd asema. Koko kansan tavoittava koulutusjirjestelmé on
tehokas tapa levittdd kulttuuriarvoja. Nuorten monikulttuuristuva arki on suomalaisen
koulun suurimpia nykyhaasteita. Suomen koululainsdddéanto ldhtee ajatuksesta, ettd jokai-
sella on oikeus kiydé koulua ldhiymparistossddn. (Biklen 2001, 57-68; Naukkarinen &
Ladonlahti 2001, 99.)

Koulutuksen tasa-arvoisuus on jatkuvasti tirked yhteiskunnallinen puheenaihe. Tdméa on
johtanut myos erityisopetuksen uudelleen arvioimiseen. Dyson (1999) erottaa muun mu-
assa seuraavat “diskurssiot” inkluusiota koskevassa keskustelussa: 1. Yleisopetuksen
vaatimus kaikkien lasten tasavertaisesta oikeudesta yhdenmukaiseen kohteluun, 2. Ope-
tuksen tehokkuus; onko yhteisopetus tehokkaampi vai tehottomampi opetustapa kuin
lasten erillddn opettaminen, ja millaiset vaikutukset kyseisilld opetustavoilla on toisaalta
“erityisoppilaiden” ja toisaalta “tavallisten oppilaiden” oppimiseen ja kehitykseen. (Mur-
to, Naukkarinen & Saloviita 2001.)

Integraatiossa on kysymys ympariston muutoksesta niin, ettd normaalit erot ihmisten
valilld hyvéksyttédisiin normaaleiksi. Tdssd mielessd integraatio merkitsee haastavaa tar-
vetta uudistaa normaalia opetusta (Emanuelsson 2001, 127). Purasen (1995, 2-5) mu-
kaan integraation maailma on rinnakkaismaailma, josta silloin talloin pitdydytddn muu-
hun maailmaan, mutta inkluusiossa maailma on téssd ja nyt ja sen sisédlld ovat kaikki
vammaan, rotuun tai muuhun erilaisuuteen katsomatta. Inklusiivisessa koulussa oppilaan
yksilolliset tavoitteet mukautetaan koulun opetusjérjestelméén ja jokaiseen eldméén. Léh-
tokohtana on, ettd kaikki oppivat ja ikdtoverit oppivat toisiltaan. Tavallisissa luokissa on
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koulutettava oppilaita erilaisuuden hyviksymiseen; se on otettava mukaan lukujarjestyk-
seen ja opetussuunnitelmaan (Sailor, Gerry & Wilson 1990).

Inklusiivisen koulun ja kasvatusjérjestelmén kehittdminen tarvitsee toteutuakseen 1. kult-
tuurin 2. koulutuspolitiikan ja 3. kdytdnndn tason mukanaoloa (Booth & Ainscow 2000).
Hongiston (2001) mukaan suomalaisessa koululaitoksessa on aivan liian paljon totuttu
erityisten asioiden erityiseen késittelyyn eli erilaisuus on useimmiten saanut erityistd ja
erillistd késittelyd, miké on jarruttanut integraatiotoimintaa, jota tarvitaan maahanmuutta-
jaoppilaankin koulunkdynnin tukemisessa yleisopetuksessa. (Hongisto 2001, 75-76.)

Yhdysvalloissa 1994 tehdyn tutkimuksen mukaan perinteisessd luokassa tydskentelevét
opettajat suhtautuivat huomattavasti kielteisemmin lievasti vammaisten oppilaiden integ-
roitumiseen yleisopetukseen kuin vastaavasti inklusiivisten luokkien opettajat, jossa luo-
kanopettaja ja erityisopettaja toteuttivat samanaikaisopetusta. Kielteisesti suhtautuvat
opettajat perustelivat kantaansa sillé, etti erityistd tukea tarvitsevan oppilaan yksilolliset
tarpeet eivit tule riittdvésti huomioiduksi yleisopetusryhmaissé, heilld ei ole riittdvasti
sopivia opetusohjelmia, luokkakoko on liian suuri ja ympéristd hiiritsevé ja liikavirikkei-
nen. (Minke, Bear, Deemer & Griffin 1996, 152.) Samanaikaisesti tyoskentelevilld opet-
tajilla oli vastaavasti erittdin positiivisia kokemuksia inklusiivisesta luokasta. Heiddn
mielestddn erityisoppilaat kehittyivét yksildllisten opetussuunnitelmien mukaan ja erityi-
sesti oppilaiden sosiaaliset taidot lisddntyivét sekd itsetunto parani. Opettajat kdyttivit
opetuksessaan paljon team-tydskentelyd. (Minke ym. 1996, 152.)

3.5 Erityisopetuksen kaksoisjirjestelmamalli

”Yksilon hyvid” tarkoittavan politiikan toteuttamisella on Suomeen luotu parissa vuosi-
kymmenessé erdénlainen rinnakkaiskoulujérjestelmé, joka on tdysin vastoin yhtendisen,
tasa-arvoisen perusopetuksen henkeéd. Vaikka nykyinen lainsdddédntdmme ei tunne luokit-
teluja, oppilaita ryhmitelldén yha kuntatasolla perinteisen luokittelun mukaisesti ja opetta-
jat patevoityvit ja erikoistuvat oppilasryhmien erityistarpeiden mukaan. Yleisopetus ja
erityisopetus ovat eriytyneet Suomessa omiksi jarjestelmikseen. (Naukkarinen 2001, 346—
347.) Erityisopetuksen ja yleisopetuksen yhdistiminen vaatii koko kouluopetuksen raken-
teellista ja pedagogista uudistumista (Murto, Naukkarinen & Saloviita 2001, 7-8). Yksi
merkittdva koulutuksellinen muutos erityisopettajakoulutuksessa on ollut se, etti erillisten
erityisopettajien kullekin osa-alueelle rddtdloidyt” opetussuunnitelmat lakkautettiin
vuonna 1995 (Holopainen, Luokola & Niemeld 2003, 65).

Opettajankoulutukseen kuuluva erityispedagoginen opetus on padsdantdisesti niin suppe-
aa, ettd opettajaksi valmistuva on saanut siitd 1&hinnd argumentit oman asiantuntemuksen-
sa riittimattomyyden perustelemiseen ja oppilaan siirtdimiseen yksildopetukseen tai pien-
ryhméén (Pekkala 2006, 324). Luokanopettaja-, aineenopettaja- ja erityisopettajakoulutus
ovat kaikki toisistaan erilldén olevia koulutuksia. Jos lahdetidn ajatuksesta, ettd erilaisuus
on voimavara ja rikkaus, jota voimme hyodyntéd, ei tarvita mitddn erityistd maailmaa.
Silloin hyviksymme maailman, jossa kaikkien on tultava toimeen toisten kanssa. Silloin
ei tarvita erityispedagogiikkaa vaan tarvitaan hyvii pedagogiikkaa, hyvéa kasvatusta ja
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lujaa asiantuntemusta. Koulu ottaa silloin huomioon oppilaiden moninaisuuden, muuttaa
toimintakulttuuria, toimintatapojaan ja kéytdntojdén niin, ettd se kykenee ottamaan oppi-
laat sellaisina kuin he ovat ja edesauttaa kaikissa toiminnoissaan toisten kunnioittamista
ja huomioon ottamista. (Pekkala 2006, 325.)

TAULUKKO 5. Erityisopetuksen kaksoisjérjestelmdmalli Kivirauman (2006) mukaan

Kaksoisjérjestelma
Sailyttavat tekijat Avaavat tekijat
Historian painolasti Oikeudenmukaisuus
Professiot Resurssit
Koulu organisaationa Vammaisliikkeet
Psykomedikaalinen malli Sosiaalinen malli
Koulutus kilpailuna Vanhemmat

Koulutuspolitiikka kunnallisena politiikkana

Kivirauman (2006) mukaan erityisopetuksen kaksoisjdrjestelméssd erottuvat rakenteita
avaavat tekijat ja rakenteita sdilyttdvat tekijat. Sdilyttdvind tekijoind Kivirauma nédkee
erilldén opettamisen pitkén perinteen, johon on totuttu niin erityis- kuin yleisopetuksessa-
kin (kaikkien etu). Erilld4n olo ldhtee jo yliopiston rakenteista: kasvatustiede ja erityispe-
dagogiikka edustavat omia tieteenhaarojaan. Erityisopetus toimii yleisopetuksen “turva-
venttiilind”. Jéarjestelmén rakenteista, “mielen tiloista” sekd kulloinkin vallalla olevista
suuntauksista riippuu, kenet hyviksymme joukkoomme.

Koulu organisaationa edustaa byrokraattista rationaalisuutta. Kilpailu- ja markkinayhteis-
kunta pyrkii tehokkuuteen, jossa heikommat oppilaat eivit parjaa. Akateemisuuden aste,
koulun eetos ja opettajien asenteet vaikuttavat sdilyttivaan suuntaan. Erilaiset professiot
muun muassa opettajaryhmien saavutetut edut, erityisopettajakulttuurit (miesten erityis-
luokat, naisten klinikat), hallinnon vahva autonomia ja managerialismi, ovat etuja, joista
ei luovuta. Integraatio- ja inkluusiokehitys on nidhty uhkana erityisopettajaprofessiolle ja
sen edustamalle erityisosaamiselle. (Kivirauma 1998; Saloviita 1998.)

Koulujen vilinen kilpailu, kilpailu oppilaista, resursseista, maineesta ja liséksi erilaiset
tehokkuus- ja laatudiskurssit, ranking-listat ja julkisuus vaikeuttavat koulun toimintaa ja
asettavat koulut eriarvoiseen asemaan, (ranking -listojen tekijoité ei kiinnosta, miké koulu
on saavuttanut parhaat tulokset jirjestimilld korkealaatuista erityisopetusta). Se antaa
aihetta pohtia koko yhtendiskoulujérjestelmdmme tulevaisuutta, mika on taannut kaikille
oppilaille opiskelumahdollisuuden ja jonka oppimistulokset ovat herdttineet huomiota
laajasti maamme rajojen ulkopuolellakin. Psykomedikaalisessa mallissa ongelmien syy
ndhdian yksittdisessa oppilaassa eikd esimerkiksi oppimisympéristdssa tai yhteiskunnalli-
sissa ilmidissé. Erilaiset uudet luokitukset ohjaavat erilldin opettamisen suuntaan.

Rakenteita avaavina tekijoind Kivirauma (2006) nikee vanhempien (myds erityistd tukea
tarvitsevien oppilaiden) entistd aktiivisemman roolin muun muassa lapsensa kouluvalin-
noissa; vanhemmilla on subjektiivinen oikeus valita lapsensa koulupaikka ja -muoto.
Toisaalta vanhempien aktiivisuudessa on eroja. Lisddntyneestd aktiivisuudesta kertoo
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Turun yliopistossa tehty, Lansi-Suomen aluetta koskeva pro gradu -tutkimus (Kaskimaki,
2006), jonka mukaan vanhempien valitukset erityisopetussiirto- ja erityiskoulusijoitus-
padtoksistd ovat lisddntyneet viime vuosien aikana. Suomessa oikeuslaitoksen rooli paa-
toksissd on vield ollut minimaalinen, mutta jatkossa sen asema saattaa nousta. Koulutus
kunnallisena politiikkana on uudistunut siten, ettd resurssien jako ei ole endd korvamer-
kittyd rahaa. Riippuu kunnan poliittisesta paiatoksenteosta, mihin rahat suunnataan ja
mitd pidetdén térkednd. Erityisopetus koulu- ja luokkamuotoisena on kallista. Toisaalta
ryhmékokoja suurennetaan ja pienten koulujen asema on vaakalaudalla. (Kivirauma,
2006.)

Vammais- ja vahemmistoliikkeet eivét ole kovin aktiivisia Suomessa, toisaalta hyvin-
vointivaltion tehtdvien siirto yksityissektorille on vahvistanut vihemmistdliikkeitd. Maa-
hanmuuttajat uutena ryhméni on tuonut isommille kunnille myds koulutuspoliittisen
haasteen. Jokaisella kansalaisella on oikeus opetussuunnitelmien mukaan yhdessi oppi-
miseen. Yhteiskunnallinen oikeudenmukaisuusvaatimus tasa-arvoisesta koulutuksesta on
jo pitkddn liitetty sukupuoleen, sosiaaliseen taustaan seki kielellisten ja rodullisten va-
hemmistdjen koulutukseen, mutta vasta viime aikoina vammaisten lasten koulutukseen.
Osasyynd pidetddn lddketieteellistd poikkeavuuden hahmottamistapaa, joka edellyttda
yksiloon kohdistettavia toimenpiteitd ja erillisjarjestelmid. Sosiaalisen mallin mukaan
yksilod vammauttavat tekijit 10ytyvit ympariston rakenteista, toimintatavoista ja kielelli-
sistd kayténteistd. Erityisopetuksen ja yleisopetuksen yhdistdminen vaatii koko kouluope-
tuksen rakenteellista ja pedagogista uudistumista. (Murto, Naukkarinen & Saloviita 2001,
7-8.)

Pohjoismaissa lainsdddéanto ja opetussuunnitelmat maéarittelevit erityisoppilaan aseman ja
oikeudet. Erityisen tuen tarve on Ruotsissa lisddntynyt erityisesti pojilla ja osalla maa-
hanmuuttajista. Islannissa koululaki turvaa erityistukea oppilaalle, jolla on emotionaali-
sen, sosiaalisen tai toiminnallisen tuen tarve. Kaikki erityisluokat on virallisesti lakkautet-
tu, mutta monissa kouluissa on ns. erityispedagoginen keskus, jossa tukea tarvitsevat
saavat opetusta muun muassa avustavalta erityispedagogilta. Vanhemmat haluaisivat
pitda erityiskoulut, koska yleisopetuksen kouluun ei luoteta. Opettajat kokevat itsekin,
ettd ryhmikoot ovat liian suuret, jotta yksildllinen opetus olisi mahdollista. Opettajat eivét
ole saaneet koulutusta erityispedagogiikassa. (Gilbert & Hart 1990; Meijer et al 2003.)

Norjassa opetuksessa ldhtokohtana on inkluusio: tuki annetaan yleisopetuksen yhteydessi
eikd ketddn erotella (erityisyydestd ei puhuta!) Yhteisessd koulussa 1dhtokohta on, ettd
jokainen tarvitsee tukea ja opetus tukee kaikkia. Koululta edellytetddn tehokkaampaa
opetuksen eriyttdmisté (diffrensiert opplaerning) ja yhteistyotd. Kouluilla kehitetddn
erityistukea ja luodaan malleja “eriytettyd opetusta” sekd mukautettua opetusta varten.
Tanskassa laki takaa oppilaalle oikeuden saada opetusta omien edellytystensd mukaisesti.
Oppilaalla on my0s oikeus saada erityistukea ja erityisopettajan antamaa ohjausta, mikali
hén sité tarvitsee. Opetus on Tanskassakin inklusiivista: konkreettista ja pienissa ryhmissa
tapahtuvaa. Tanskassa on myo0s erityisluokkia ja -kouluja. Erityistuki annetaan yleisim-
min normaaliluokan opetuksen yhteydessa. (Gilbert & Hart 1990; Meijer et al 2003.)
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3.6 Erityisopetukseen siirrettyjen oppilaiden méirillinen kasvu

Erityisopetukseen siirrettyjen peruskoululaisten méddra on kasvanut viimeisen kymmenen
vuoden aikana puolella. Tilastokeskuksen mukaan syksylld 2006 siirtopddtoksen saaneita
oppilaita oli ldhes 45 000 eli 7,7 % kaikista oppilaista. Osa-aikaisessa erityisopetuksessa
olevia oppilaita oli lukuvuonna 2003-2004 yli 21 % (126 000). Erityisopetusta saavista
kaksi kolmesta oli poikia.
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KUVIO 4. Erityisopetukseen siirrettyjen oppilaiden mdird peruskoulun koko oppilasméérésta
1995-2006

Erityisopetus ndyttdd kasvaneen samanaikaisesti, kun kunnat ovat tehneet suuria leikka-
uksia. Tilastot eivét kerro, mikéd yhteys néilld on, mutta lienee selvdd, ettd pienentyneet
resurssit lisddvét erityisopetuksen tarvetta. Erityisopetuksen tuen tarve on selvésti annetun
tuen madrad suurempi. Tuen tarpeessa olevien oppilaiden mééra kasvaa nopeammin kuin
tarpeeseen kyetddn vastaamaan. Erityisoppilaista 40 % sai opetuksen peruskoulujen
yleisopetuksen yhteydessd, kolmannes peruskoulujen erityisryhmissé ja 27 % erityiskou-
lujen erityisluokilla. Erityisopetuksen jérjestiminen yleisopetuksen yhteydessd on yleis-
tynyt. Vuosi vuodelta lisdéntyvi erityisoppilaiden osuus antaa aiheen pohtia, kdytetdanko
erityisopetuksen resurssit parhaalla mahdollisella tavalla. (Kuusela 2006, 135.)

Erityisopetuksen voimakkaalle kasvulle on esitetty liséksi seuraavia syité:
— oppilaalla on lakisédéteinen oikeus oppilashuollon ja erityisopetuksen tukeen

— opetuksen yksildllistiminen on nyt mahdollista myds yleisopetuksessa eiké pelkdstdan
erityisluokilla
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— asenteet erityisopetusta kohtaan ovat muuttuneet myonteisimmiksi

— diagnosointi on helpottunut erityispedagogisen tietotaidon kasvun my6ta

— tuen tarve todetaan varhain

— oppilaita autetaan oppiaineista vapauttamisen sijasta

— lapset ovat yhi rauhattomampia ja keskittymiskyvyttomampia

— taloudellinen lama ja tyottomyys tuovat ongelmia—vanhempien kasvatusvastuu on hei-
kentynyt ja oppilaiden pahoinvointi on lisdintynyt (20 % oppilaista on psyykkisen tuen
tarpeessa)

— opetusryhmét ovat suuria ja joukossa on erilaisia oppilaita

— opetussuunnitelmien tavoitetaso on niin korkea, ettd yhi useampi putoaa kelkasta.
(Rintala 2005, 9—11.) Erityisen tuen tarpeen kasvun pysdyttdmiseksi tarvitaan yleisope-
tuksessa ennaltaehkiisevid toimia.

Erityisopetuksen lisddntymiseen ei ole yhtd selkeédd selitystd. Kehitystd ja oppimista kos-
keva tieto on tuonut uusia menetelmié ja keinoja, joilla oppilaita voidaan auttaa. Lasten
levottomuus on opettajien mukaan kasvanut. Opetusryhmét ovat entistd vaikeammin hal-
littavissa, koska niissi on monenlaisia tuen tarvitsijoita. Opettajien peruskoulutuksen
antamat evait erilaisten oppilaiden kohtaamiseen ovat puutteelliset, ja siksi sekd van-
hemmat ettd opettajat kohdistavat runsaasti toiveita erityisopetuksen jarjestimiseen. Opet-
tajankoulutusta tulisi parantaa ja tdydennyskoulutusta tulisi lisdtd. Lievemmaét oppimiseen
ja /tai sosioemotionaaliseen kehitykseen liittyvit pulmat saattavat olla ratkaistavissa, mi-
kéli ongelmiin puututaan heti ja laaditaan oppilaalle oppimissuunnitelma menettelytavois-
ta luottamusta ja keskindistd kunnioitusta tukevassa ilmapiirissd. Oppimissuunnitelman
tarkoituksena on selkeyttda ja jasentdd oppilaan koulunkdynnin tai oppimisen tilannetta.
(Tilus 2004, 11.)

Erityiskoulujen oppilasméérian kasvun my6td maahanmuuttajaoppilaiden osuus erityis-
opetuksessa on my0s lisddntynyt viime vuosien aikana. Ruotsissa havaittiin, etti kaikista
aikomuksista ja sdddoksistd huolimatta ‘special units, grundsirskolan™ (apukoulujen)
oppilasméadrd kasvoi vuosina 1993—1999 periti 62 % ja vihemmistdlasten madrd niissa
kasvoi myds. (Allodi 2002, 51.) Mikéli leimaavat kdytdnnot eiviat muutu, ei lainsdddanto
yksin ole riittdva ehto uudistuksille (Thomas & Loxley 2001, 4).

3.7 Erilaisuus lasten ja nuorten maailmassa

Monenlaisuus on yksilollisyyden ylittdvid, erottuvaa erilaisuutta. “Erilaisen” erilaisuus
on marginaalista. “Toiseutta” tuottava erilaisuus eroaa siitd yksilollisyydestd, samanlai-
suuteen siséllytettdvastd erilaisuudesta, joka on arvostettua ja inklusiivista (Gordon &
Richler 1991). Lasten ja nuorten arjessa, erityisesti koulumaailmassa, tavallisuus on
erdénlainen itsestddn selvind pidetty normi, joka pitdd sisdllddn yhdenmukaisen suoma-
laisuuden etnisyyden oletuksen. Jo tavallisuudesta, normaalisuudesta poikkeaminen voi
olla lasten ja nuorten todellisuudessa vaativaa. Yritys kyseenalaistaa tavallisuuden tai
normaaliuden normia — saati muuttaa muiden ajattelutapoja — on varmasti vield vaativam-
paa. Erilaisuus haluttavana asemana néyttiisi alkavan valjeta tai olevan hyodynnettavissa,
vasta myohemmin, aikuisuuden kynnykselld. (Gordon 2001; Harinen 2000, 155-162.)
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Koulu seki paljastaa ettd peittdd nuorten vilisid kansallisuuteen tai muihin yhteiskunnal-
lisiin asemiin liittyvid erilaisuuksia, toisaalta se tuo voimakkaasti esiin nuorten samanlai-
suuden tai erilaisuuden kokemusta.

Monikulttuurinen ja monikielinen tausta voi olla nuorelle seké rikkaus etté ristiriitojen
lahde. Toimiminen uuden ympériston muuttuvissa tilanteissa ja oman polun 16ytdminen
erilaisten identiteettien kudelmassa on nuorelle haastava prosessi. Nuoruus on opiskelun,
etsimisen ja rajojen ylittdmisen aikaa. Ystévépiiri, koulukokemukset ja opinnoissa menes-
tyminen muokkaavat omalta osaltaan nuoren identiteettid. Monikulttuurisessa koulussa
avainasemassa on opettaja, jonka asenteet ja toimintamallit vaikuttavat siihen, miten kult-
tuurinen erilaisuus kohdataan ja miten sitd kisitellddn opetustilanteissa. (Laihiala-
Kankainen, Pietikdinen & Dufva 2002, 173—-174.)

Maahanmuuttajat kokevat itse, ettd he tulevat ndhdyksi paitsi erilaisina, myos rodullisten
mielikuvien ja stereotypioiden kautta. Miten poistaa edelld mainitut esteet vuorovaikutus-
tilanteissa ja tulla ndhdyksi ilman etnografista katsetta. Clifford on todennut, etti etnogra-
fisen katseen sijasta tuli kdyttdd etnografista korvaa, joka olisi herkkd vuoropuhelulle ja
erilaisten ddnien ja positioiden esiin tulolle. (Clifford 1986, 11-12.)

Kulttuurinen osa-alue yhdistéé yksilollisen ja sosiaalisen, jolloin muodostuvat laajat kult-
tuuriset tulkintamallit. Kulttuurilla on merkitystd my0s sille, miten esimerkiksi maahan-
muuttajaoppilas tai valtakulttuuria edustava oppilas hahmottaa maailmaansa ja miten hin
selviytyy suomalaisessa koulussa oppijana ja koululaisena. Etnisessd identiteetissd, kuten
identiteetissd yleensdkin, on l10ydettdvissd sekd objektiivinen ettd subjektiivinen puoli.
Objektiivinen puoli kuvaa sitd, miten muut nékevit yksilon, ja subjektiivinen puoli sit4,
miten yksilo nikee itsensd ryhmin jdsenend. Identiteetissd voi olla myods muita ’osasia”,
kuten esimerkiksi sukupuoli, iké tai koulutus. (Lange & Westin 1985.) Mietola (2001) on
tutkinut erilaisuutta peruskoulun oppikirjoissa. Erilaisuuden otsikoinnin alle on asetettu
niin vammaiset, pakolaiset, erityisoppilaat, suomenruotsalaiset, saamelaiset, romanit kuin
maahanmuuttajatkin. He edustavat ensisijaisesti vihemmistoryhmid. Tutkimukset ovat
osoittaneet, ettd perinteiset ndkemykset erilaisuutta vieroksuvasta, kansallisuuteen ja kult-
tuuriin sidotusta Suomen kansalaisuudesta ovat edelleen nikyvié arjen kédytéinndissé, jois-
sa maahanmuuttajat ja erilaisiksi mielletyt voidaan ndhda uhkaksi ja sulkea tdyden kansa-
laisuuden ulkopuolelle. (Jasinskaja-Lahti ym. 2002; Forsander 2002; Pitkénen & Kouki
1999.)

Tolosen (2002) tutkimuksen mukaan tavallisuudella on tirked asema nuorten koulukult-
tuurissa. Nuorille on tirkedd esittdd itsensé tavallisina. Tolosen mukaan tavallisuuspu-
heen merkityksellisyys nuorilla saattaa johtua ambivalenssista, jota sosiaaliselta tai etni-
seltd taustaltaan tai sukupuoleltaan erilaiset nuoret kokevat pohtiessaan, ovatko he tar-
peeksi normaaleja tai tavallisia. Tolonen toteaakin tavallisuuden olevan “strategista”: se
piilottaa erot nuorten vélilld. (Tolonen 2002.) Yksinkertaisimmillaan tavallisuus tarkoittaa
sitd, ettei ole liian erilainen. Tavallisuus siséltda erilaisuutta, mutta vain “turvallista” eri-
laisuutta, joka ei paikanna nuorta “meidén ” ulkopuolelle (Gordon 1999; Lahelma 1999;
Mietola 2001).
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Koulussa nuoret tyostévét itsedén suhteessa koulussa rakentuviin merkityksiin ja hakevat
omaa paikkaansa koulussa rakentuvista jéarjestyksistd. Keskeisend tdssd prosessissa on
niin sanotun normaalin tai tavallisen oppilaan paikka. ”Tavallinen oppilas” muodostaa
keskustan, jota vasten “toinen” (poikkeava, erityinen) méérittyy. (Mietola ym. 2001;
2005.) Koulussa normaalisuus edellyttdd usein sité, ettd oppilas sopii tavallisiin jarjeste-
lyihin eikd hineen tarvitse kiinnittdd erityistd huomiota. Oppilas oppii ja kayttaytyy
”odotusten mukaan”.

Mietolan (2004) tutkimuksen mukaan erityisluokalla opiskelevat nuoret ovat automaatti-
sesti erityisluokalle siirron ja paikantumisen seurauksena tavallisuuden ulkopuolella.
Koulun ja nuorten koulukulttuurin tutkimuksissa on todettu myds suomalaisuuden / kan-
sallisuuden / etnisyyden maarittidvan keskeisesti tavallisuutta. Joillekin nuorille tavalli-
sen ” paikan ottaminen tai itsensd kokeminen tavalliseksi ei ole mahdollista esimerksiksi
perheen kulttuurin tai ihonvérin vuoksi. (Tolonen 2002.) Vierauden tunne sdilyy, kun
erityisopetusta representoidaan stereotypistetyin kuvin ja kuvauksin, jotka korostavat ja
rakentavat eroa “meidén” koulunkéyntiin (Hall 1999, 166—174). Néin esimerkiksi ”sopeu-
tumattomuus” tiivistyy piirrettyyn kuvaan oppilaasta, joka istuu luokassa takki paalla.

Kulttuurin, etnisyyden ja uskonnon méérittelyn tekee hankalaksi niiden késitteellinen
yhteenkietoutuminen (Baumann 1999, 69-79). Maahanmuuttajanuorten kohdalla on esi-
tetty, ettd kasityksiin etnisyydestd vaikuttavat voimakkaasti vastapuolen, toisen”, maarit-
telemét ehdot ja nuorten tunne ulkopuolisuudesta. Etnisyys mééritellddnkin useimmiten
sosiaalisesti rakentuneena kategoriana, jolla on transnationaalisia ulottuvuuksia ja jossa
identifikaatio tapahtuu toiminnassa. (Baumann 1999, 21.)

Hall (1992, 303) toteaa miten eroja tuotetaan kielellisesti, “mind” voi saada merkityksen-
sé vain suhteessa “’toiseen”, jota se ei ole. "Toisen” rakentumisen prosessissa maailma
jaetaan niihin, jotka kuuluvat siihen ja niihin, jotka eivét sithen kuulu”. Hallin mukaan
identiteetin rakentuminen on prosessi, jossa erontekojen ja ulossulkemisen kautta mina”
saa merkityksensd ja paikannetaan osaksi “meitd”. Suurpad (2002) on tutkimuksissaan
pohtinut erilaisuuden hierarkioita ja todennut, ettd “maahanmuuttaja” ei ole yksisisiltdi-
nen kategoria tai jisenyysstatus. Harisen & Ronkaisen (2003) mukaan esiintyy erilaisia
hierarkioita kokemusten ja kohtelun tasolla, on eri asia olla Suomessa asuva somalialai-
nen tai turkkilainen maahanmuuttaja.

Alundin (1997) mukaan maahanmuuttajanuoriin liittyvi puhetapa, jossa “maahanmuutta-
jakulttuuri” kisitetisin mystiseksi ja orientaaliseksi, johtaa Alundin mukaan siihen, etti
kulttuurisilla eroavaisuuksilla selitetdén ilmiditd, joihin yhtd hyvin voisi 10ytyéd vastaus
sosiaalisesta eriarvoisuudesta ja ulkopuolisuudesta (Alund 1997, 27). "Poikkeavaa kult-
tuuria” pidetddn syynd useisiin maahanmuuttajien ongelmiin. Maahanmuuttajien ja “’pai-
kallisten” yhteiseloa kutsutaan kulttuurisiksi kohtaamisiksi” ja arjen kanssakdymisté
“kulttuurisiksi térméyksiksi” tai “konflikteiksi”. Tdméntapaiselle retoriikalle on ominais-
ta se, ettd maahanmuuttajanuorten ymmarretddn eldvan kahden kulttuurin vilisessd kui-
lussa tai lukitussa tilassa. Vaikka nuoret tulkitsevat eldvinsa kulttuurien vilisessd puris-
tuksessa, se ei kuitenkaan tee heistd puolikkaita tai kulttuurisesti méadritteleméattomia.
(Andersson 2003, 233-235; Honkasalo 2001, 71.)
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4. MONIKULTTUURISTUVA KOULU

4.1 Monikulttuurisuuspolitiikan ulottuvuudet

Castles'n ja Millerin (1993) mukaan monikulttuurisuuspolitiikka tukeutuu kolmeen ulot-
tuvuuteen. Ensimmaéinen niistd on kulttuurinen identiteetti eli kaikkien oikeus yksildlli-
sen kulttuuriperintonsd ilmaisemiseen, mukaan lukien kieli ja uskonto, tarkkaan maaritel-
tyjen rajojen sisdlld. Toinen ulottuvuus on sosiaalinen oikeudenmukaisuus: kaikkien
oikeus yhtéldiseen kohteluun ja mahdollisuuksien tasa-arvoon. Kolmas ulottuvuus on
taloudellinen tehokkuus, jonka mukaan on taloudellinen vélttaiméttomyys tukea ja hyo-
dyntda kaikkien yksiloiden kykyjé ja lahjakkuuksia néiden alkuperistd riippumatta. (Cast-
les & Miller 1993.)

Monikulttuurisen yhteiskunnan ideaalin mukaan etniset ryhmit sekd sdilyttivdt oman
kulttuuriperinteensé ettd sopeutuvat suomalaiseen yhteiskuntaan. Berryn (1992) maiéri-
telmén mukaan kulttuuri on tietyn ihmisryhmén yhteinen eldméntapa.” Késitettd ” moni-
kulttuurinen yhteiskunta” lienee Suomessa ensimmadisen kerran kdytetty hallinnollisissa
teksteissd vuonna 1990. Paitsi ettd kulttuurinen ominaisuus liitetdédn erityisesti maahan-
muuttajaryhmiin, se liitetdin yleisesti etnisiin ryhmiin. (Lepola 2000, 203, 266-267.)
Kuusisto (2000, 54) onkin todennut, ettd vaikka ulkomaalainen omaksuisi jonkin ’suoma-
laisuuden” piirteen, “oikea” suomalainen voi aina tehdi eron painottamalla muita piirteitd
- etnisyyden maédritelmid voidaan muokata tilanteen mukaan. Kuusisto viittadkin, ettd
ulkomaalaisen on kiytdnndllisesti katsoen mahdotonta tidysin assimiloitua "suomalaiseen
kansakuntaan’.

Kulttuuri on opittua, ei perittyd. Se on perdisin sosiaalisesta ymparistostd, ei geeneisti.
Kulttuuri tulisi erottaa ihmisluonnosta ja toisaalta yksilon persoonallisuudesta, vaikka
yhteiskuntatieteilijit keskustelevatkin siitd, missé raja kulkee ihmisluonnon ja kulttuurin
ja toisaalta kulttuurin ja persoonallisuuden vililld. (Hofstede 1993.) Gordonin (2005)
mukaan “kulttuurista” puhuttaessa kasittelemme niitd tapoja, joilla ihmiset eldavat yhdes-
sd, sekd niitd tapoja, joilla he hahmottavat ja tulkitsevat tétd yhdessd elédmistd (Gordon
2005, 163). Gay (1997) ndkee monikulttuurisuudessa olevan kyse arjen todellisuudesta.
Gayn tavoitteena on kulttuurinen pluralismi, jossa kullakin on omaan kulttuuriinsa kuulu-
via tunnusmerkkejd, esimerkiksi muslimityttjen huivit ja romanien kansallispuvut, mutta
vihemmistot tulevat kuitenkin integroiduksi valtakulttuuriin. Sosiaalinen kanssakdyminen
koulussa voi olla monikulttuurista. (Gay 1997, 1-5.)

Kulttuurilla tarkoitetaan niitd ihmisten vélisid ja ihmisten ja luonnon viélisid vuorovaiku-
tusten suhteita, joihin kaikki yhdessédolo perustuu (Triandis 1994, 22). Erilaisten kulttuu-
rien kohdatessa kohtaavat myos erilaiset maailmankuvat, elaméntavat ja kdytadnnot (Miet-
tinen 2001, 6). Suhteellisen helposti havaittavia ja tutkittavia kulttuurin ilmenemismuoto-
ja ovat erilaiset tavat, kieli, ruoka ja vaatetus. Vaikeimmin suoraan havaittavia kulttuurin
ilmenemismuotoja ovat sen sijaan esimerkiksi arvot, arvostukset, uskomukset ja asenteet.
(Salo-Lee 2004.)
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Monikulttuurisuus ei liity vélttdméttd maahanmuuttoon. Similén (1995) esittimin moni-
kulttuurisen yhteiskunnan mééritelmian mukaan yhteiskunta on monikulttuurinen, jos sen
sisdlld on mahdollista erottaa useita erillisid kulttuureja (kuten hén toteaa kaikissa yhteis-
kunnissa olevan) ja jos yhteiskunta on organisoitunut ndiden erojen pohjalta. Tdma edel-
lyttaa, ettd eri kulttuurit ovat jossain miirin institutionalisoituneita ja ettd ne osoittavat
ajallista pysyvyyttd niin, ettd kulttuuriset erityispiirteet siirtyvét sukupolvelta toiselle.
Liséksi eri ryhmét voisivat jossain laajuudessa hoitaa omia asioitaan itsendisesti. (Similé
1995, 12-13.)

Kulttuuriulottuvuuden mittaaminen on vaikeinta, koska jo pelkéstidén kulttuurin méaaritte-
ly on hankalaa. Tuskinpa uskonto, ruoka tai musiikki kertovat kulttuurisen integraation
asteen (Coussey & Christianssen 1997; Ekholm 1994). Valtonen (1999) tarkastelee integ-
raatiota maahanmuuttajien selviytymiskeinojen kautta. Téllaisia selviytymiskeinoja voi
olla muun muassa keskittyminen toisen polven maahanmuuttajiin tai panostaminen yhtei-
son kollektiiviseen hyvinvointiin. Toisaalta Valtonen nime&d my6s hyvinvoinnin mittarei-
ta, kuten tyd/ opiskelupaikka, tunne sosiaalisen liitkkuvuuden mahdollisuudesta, perheen
yhdistdminen, sukulaisten turvallisuus ldhtdmaissa ja toisen polven maahanmuuttajien
menestyminen. Epdonnistuneen kotoutumisen merkkeja ovat puolestaan perheen hajoa-
minen, tyottomyyden jatkuminen, syrjaytyminen ja rikollisuus.

4.2 Kulttuurien kohtaaminen

Monikulttuurisuuden rinnalla kéytetddn myos termid interkulttuurisuus, joka voidaan
ymmartdd monikulttuurisuuskasitettd laajemmaksi. Se viittaa aktiiviseen ja passiiviseen
kulttuurien véliseen vuorovaikutukseen, jolloin rakentava vaihtoehto on dialogi ja toisilta
oppiminen. Enemmistdjen tapauksessa on kyse monikulttuurisessa yhteiskunnassa eldmi-
sen oppimisesta ja erilaisuuden kunnioittamisesta. Vihemmistoiltd sen sijaan vaaditaan
niiden tietojen ja taitojen oppimista, jotka mahdollistavat enemmistdkulttuurissa menes-
tymisen. (Résédnen 2000; Talib 2004.)

Horstin (2005) mukaan erilaiset nikemykset monikulttuurisuudesta on hyvé nostaa esiin.
Monet tutkijat mieltdvit monikulttuurisuuden heterogeeniseksi késitteeksi, jolla ei tarkoi-
teta mitddn yhtd ja samaa asiaa. Hall (1999) nikee monikulttuurisuuden hajaantuvan eri-
laisiin muotoihin, kuten kaupalliseen, kosmopoliittiseen, hallinnalliseen, konservatiivi-
seen ja kriittiseen monikulttuurisuuteen. Monikulttuurisuus on monimuotoinen ja usein
ristiriitainen teema missd tahansa maailmaa. (Horsti 2005.)

Berry (1990; 1997) on korostanut kahden peruskysymyksen merkitystd etnisen vihem-
miston jésenille: ensinnikin miten tirkedd on sidilyttdd oma kulttuuri ja identiteetti seké
toiseksi, miten toivottavaa on luoda hyvit suhteet valtaviestoon ja laajempaan yhteiskun-
taan.
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TAULUKKO 6. Berryn nelikenttiteoria maédrittelee integraation akkulturaatioteorian kautta.
(Berry, Poortinga, Segall & Dasen 1992.)

Onko oman kulttuuri-identiteetin séilyttiiminen tirkeii?

Kylla Ei
Ovatko suhteet valta- Kylla Integraatio Assimilaatio
kulttuuriin tirkeiti? Ei Separaatio Marginalisaatio

Berryn, Poortingan, Segallin ja Dasenin esitteleméssd Berryn mallissa kulttuurien muut-
tuminen, akkulturaatio, nihddén dynaamisena prosessina, joka edellyttds ryhmien viliton-
td kosketusta toisiinsa. Nuoren kannalta teoria voi néyttds seuraavanlaiselta: omien ryh-
mien suhteiden yllépitiminen ja halu oman kulttuurisen identiteetin séilyttimiseen koros-
tuvat integraatiossa, kun taas ryhmien vélisten suhteiden ja oman kulttuurisen identiteetin
ylldpitdminen katoavat marginaalisaatiossa.

Kouluopetuksessa Berryn akkulturaatiomalli merkitsee sitd, etti assimilaatiossa muuta
kuin valtakulttuuria edustava oppilas sulautetaan valtakulttuuriin, jolloin oppilas menettia
oman kulttuurinsa erityispiirteet, esimerkiksi didinkielessd, ja lakkaa noudattamasta enti-
sen kulttuuriryhménsé traditioita. Separaatiossa eri kulttuureja edustavat oppilaat eriste-
tddn esimerkiksi koulutuspoliittisilla ratkaisuilla muista ryhmista siten, ettei ryhmien va-
lilld ole vuorovaikutusta, jolloin oman kulttuurisen identiteetin ylldpitdminen on mahdol-
lista, mutta erilaisten ryhmien véliset suhteet eivit pdédse kehittyméén. Marginaalisaatios-
sa oppilas menettdd mahdollisuuden my6s oman kulttuurisen identiteettinsd sdilyttdmi-
seen, jolloin vaarana on tdydellinen syrjdytyminen sekd valtakulttuurista ettd oppilaan
omasta kulttuuriryhmésti. Integraatiossa oppilas puolestaan sopeutuu valtakulttuuriin
pitden samalla kiinni omasta etnisestd identiteetistddn, arvoistaan, didinkielestddn ja ta-
voistaan. (Berry ym.1990; Berry 1991; 1997.) Téllin oppilas oppii hallitsemaan kahden
tai useamman kulttuurin “’koodit”. Etnisen identiteetin voidaan ajatella kehittyvén ja
muuttuvan erilaisten vaiheiden kautta.

Sue ja Sue (1990) ovat kehittdneet mallin, johon sisdltyy viisi erilaista vaihetta: konformisti-
suusvaihe, ristiriitavaihe, uppoutumisvaihe, itsetutkiskeluvaihe seka integratiivisen tietoisuuden
vaihe. Konformistisuusvaiheessa henkilo suosii yksipuolisesti valtakulttuurin arvoja ja
torjuu oman kulttuurinsa tiysin halveksittavana. Ristiriitavaiheessa omaa taustaa kohtaan
tunnetaan sekéd hipedd ettd ylpeyttd. Henkilo ei endd voi tiysin hyvidksyd oman kulttuu-
rinsa aliarviointia ja alkaa tuntea hienoista epéluuloa tiettyja valtakulttuurin jasenid koh-
taan. Uppoutumisvaihetta Sue & Sue kuvailee tilaksi, jossa valtakulttuuri torjutaan ja
ainoastaan oma kulttuuri hyvaksytdan. Téllainen suhtautuminen voi usein olla vastareak-
tio valtakulttuurin liialliselle ihannoimiselle. Itsetutkiskeluvaiheessa omaa kulttuuria ja
samaa vihemmistoryhmééd kohtaan herdé jélleen tiettyd kriittisyyttd; toisaalta uudessa
kulttuurissa aletaan ndahdé valikoiden joitain hyvaksyttdvid piirteitd. Témé konflikteja ja
levottomuutta sisdltévé vaihe johtaa kohti viimeisen vaiheen vahvaa itsetuntoa ja siséisté
varmuutta omasta etnisyydestd. Integroivassa vaiheessa henkild nikee kaikissa kulttuu-
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reissa sekd hyvid ettd huonoja puolia. Han on ylped juuristaan ja arvostaa kulttuuriaan,
mutta toisaalta kykenee myos itsendisesti valikoimaan osia uudesta kulttuurista.

4.2.1 Psykososiaaliset tasot akkulturaatiossa

Dyal ja Dyal (1981) kuvasivat siirtolaisuutta Kanadassa ja Amerikassa tehdyissé tutki-
muksissa 1970-luvulla. Akkulturaatioprosessia kuvattiin neljilld psykososiaalisella tasol-
la: kulttuurinen, etninen, interpersoonallinen ja intrapersoonallinen.

Kulttuurinen ja etninen taso: Mita suurempi ero kotikulttuurin ja valtakulttuurin valilla on
sitd suuremmat vaikeudet ovat sopeutumisessa. Todennédkoisesti sopeutuminen ja akkul-
turaatiostressi vaihtelevat kuitenkin isdntdmaasta riippuen, siihen vaikuttaa kyseisen maan
hallituksen maahanmuuttopolitiikka, monikulttuurisuusfilosofia seké virallinen ettd epavi-
rallinen monikulttuurisuusilmapiiri; onko aikomus sulauttaa maahanmuuttajat vai tapah-
tuuko integroituminen tasapainossa oman kulttuurin kanssa. Akkulturaatioon vaikuttaa
my0s valtakulttuurin mahdollisuus tarjota sosiaalista ja taloudellista tukea seké tyollistaa
maahanmuuttajia joustavasti. Moniarvoisessa, monikulttuurisessa yhteiskunnassa suuret-
kin kulttuurierot aiheuttavat vihemmain akkulturaatiostressid kuin yhteiskunnat, jotka
haluavat sulauttaa vihemmistot valtavdestoon. Talldin sindnsd pienetkin kulttuurierot
aiheuttavat enemman akkulturaatiostressid. (Berry, 1975.)

Interpersoonallinen taso: Interpersoonalliset ominaispiirteet sisdltdvit mm. sosiaalisen
verkoston, perheen, ystévit, sosiaalisen aseman ja roolin, sosiaaliset kokemukset, etnisen
ryhmén ja yhteiskunnan sopeuttamiskokemukset. Katzin (1974) mukaan niilld maahan-
muuttajilla, jotka ovat paremmin sopeutuneet, siteet omaan etniseen vihemmistoon eivét
ole liian tiukat, vaan he ovat omaksuneet monikulttuurisen identiteetin. Katzin mukaan
yksilon oma sosiaalinen ldhiverkosto pysyy samanlaisena kulttuureista riippumatta.
Maahanmuuttajat haluavat eivit ainoastaan tukea ja apua siind, mitd he tekevit, vaan
my0s palautetta siitd, miten he tekevét asioita. Palaute on heille vield tirkedmpdd kuin
natiiveille.

Intrapersoonallisen taso. Intrapersoonalliset ominaispiirteet siséltdvat mm. etnisen identi-
teetin, sosiaaliset taidot, kilpailu- tai yhteistyotaidot, sosiaalisen orientaation, itsekunnioi-
tuksen, kognitiivisen tason, stressihallinnan, epdvarmuuden sietokyvyn, deprivaatiokyvyn
(esim. omaisten menetys, sukulaiset jadvit 1dhtomaahan). Uudessa tilanteessa mahdolli-
sesti aikaisemmin koetut traumat tulevat esiin ja maahanmuuttaja joutuu ehki pala palalta
rakentamaan itselleen uutta ehjdd identiteettid. Erilaiset siirtymétilanteet, asuinpaikan
muutokset, koulutusvaiheet, uusi tyopaikka tai tyOpaikan vaihdokset lisddvit stressia.
Huoli omaisista, jotka jiivit ldhtomaahan tai sijoittuvat nuihin maihin, voi aiheuttaa jat-
kuvaa stressid. (Katz 1974.)

4.2.2 Eriarvoisuutta poistavat liihestymistavat

Etnisen eriarvoisuuden poistamiseen téhtdéivd mydnteinen eriyttdiminen on kansainvali-
sestikin laajasti hyvéksytty ldhtokohta maahanmuuttopolitiikassa. Denney (1983) Ely &
Denney (1987) erottavat seuraavat, historiallisesti toisiaan seuranneet l&hestymistavat:
1. kulttuurisesti tiedostamaton l&dhestymistapa, 2. liberaalipluralistinen ldahestymistapa,
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3. kulttuuripluralistinen ja 4. strukturalistinen l&hestymistapa. Téllaiset suuntaukset ovat
edelleen edustettuna tdmin péivin vihemmistdideologisissa keskusteluissa. Hall (1997,
234-238) on erotellut nelja teoreettista selitysmallia, jotka valottavat, miten kysymysti
eroista ja erilaisuudesta voidaan ldhestya eri tieteenalojen ndkdkulmista.

Ensimmaéinen ndkokulma on lingvistinen. Kiinnostuksen kohteena on késitteiden vasta-
kohtaisuus, jonka avulla merkitys sidotaan késitteisiin (esim. musta/valkoinen, tut-
tu/vieras). Kieliteoriaan perustuu my6s nikokulma, ettd maailma on mahdollista ymmaér-
tdd vain vuoropuhelussa ”toisen” kanssa. Tastd ndkokulmasta tarkasteltuna maahanmuut-
tajien saama merkitys syntyy vuorovaikutuksessa toisten kanssa, eri osapuolten vélisten
késityserojen avulla. Talldin se kuva, joka maahanmuuttajista hahmottuu, ei ole muuttu-
maton vaan jatkuvan neuvottelun kohteena. Kolmatta selitysmallia Hall kuvaa antropolo-
giseksi. Tamén selitysmallin mukaan symboliset rajat ovat kulttuurisen jarjestyksen pe-
rusta. [hmiset ja sosiaaliset ryhmét rakentavat kuvaa maailmasta jérjestelemélld ja organi-
soimalla asioita eri luokittelujérjestelmiin. Neljds selitysmalli on psykoanalyyttinen ja
liittyy erilaisuuden rooliin ihmisen psyykkisessd eldméssi. Perusajatus on, etti toinen on
merkittdvd minuuden, yksilon persoonallisen identiteetin, muotoutumisen kannalta. (Hall
1997.)

Kulttuurin merkitystd vihemmistdjen sopeutumisessa alettiin 1970-luvulla pohtia laa-
jemminkin Euroopassa. Euroopan yhteisé korosti vuoden 1977 koulutuspoliittisessa oh-
jelmassaan siirtolaisten didinkielen keskeistd merkitystd lasten psyykkisen hyvinvoinnin
kehityksessd ja integraatiokehityksessd. Taustalla vaikuttivat huolestuttavat tutkimustu-
lokset siirtolaislasten heikosta koulumenestyksesti. Strukturalistinen ldhestymistavan
keskeisin pyrkimys on etnisyyteen perustuvan eriarvoisuuden poistaminen ja antirasisti-
sen politiikan tuottaminen. Se on pyrkinyt poistamaan sellaisia yhteiskunnallisia rakentei-
ta, jotka ylldpitdvit etnisten vihemmistdjen eriarvoisuutta tydmarkkinoilla, koulutukses-
sa, terveydenhuollossa ja sosiaalihuollossa. Strukturalististien mielestd valta ja vastuu
ovat jakaantuneet yhteiskunnassa epétasaisesti ja syrjaytyminen on koskenut erityisesti
niin sanottuja etnisid vihemmistoja. Strukturalistien mielestd ei riitd, ettd tehddén joitakin
yksittiisia korjauksia vihemmiston asemassa, vaan sen sijaan tarvitaan vdhemmiston
sosiaalisesta ja kulttuurisesta todellisuudesta lédhtevid perusteellisia muutoksia. (Horsti
2005; Liebkind 1994, 88.)

4.3 Etnisyys ja identiteetti

Ihmiset ovat sidottuja kulttuuriryhmiinsd jasenyyden ja samaistumisen kautta. Saman
kulttuurijérjestelmén sisélld eldvit ihmiset jakavat tiettyjéd arvoja, uskomuksia, maailman-
katsomuksia, tapoja ja normeja. Ihmisen ankkuroituminen omaan kulttuurimaailmaansa
osoittaa yleismaailmallisia piirteitd (Liebkind 1994, 13). Kulttuurisidonnaisuus merkitsee
sitd, ettei yksikddn etnisid suhteita koskeva teoria voi sivuttaa kulttuurin vaikutusta ihmi-
sen psyykeen (Pepitone & Triandis 1987). Yksikdédn tieteenala ei yksinddn pysty tarjoa-
maan tyydyttavid selityksid eri etnisten ryhmien vélisistd suhteista ja kisitteistd, kuten
etnisyys, kulttuuri, identiteetti (Lange & Westin 1981, 1985). Identiteetti pyrkii mééritte-
leméédn yhtdiltd sen, miten olemme samankaltaisia muiden kanssa, toisaalta, miten ero-
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amme toisista. Identiteetissad on siis kyse samankaltaisuudesta ja erilaisuudesta. Identitee-
tin kisite auttaa ymmaértiméddn keitd olemme, mutta samalla se viistimdttd erottaa
‘meidéat” toisista. (Hall 1999; Woodward 1997.)

Etnisyyden késite on sosiologiassa laaja ja kattaa sekd kulttuuri-identiteetin ettd etnisen
identiteetin (Liebkind 1994, 22; Wilpert 1989). Sosiaalipsykologiassa identiteetin kisite
on jakautunut persoonalliseen ja sosiaaliseen identiteettiin. Persoonallisella identiteetilld
viitataan henkilokohtaiseen mindédn (self). Sosiaalisella identiteetilld viitataan ihmisen
minékasityksen niihin osiin, jotka viittaavat sosiaalisiin ryhméjésenyyksiin. Burr (2004,
87-112) osoittaa, ettd identiteettimme eli kisitys siité, keitd me olemme, perustuu ryhma-
jasenyyksiimme eli identiteetti on 1ahtokohtaisesti sosiaalinen.

Kulttuuri-identiteetti ja etnisyyden muotoutuminen ja ylldpito ovat tiukassa yhteydessa
sithen, miten henkilokohtainen identiteetti on syntynyt (Friedman 1994, 29). Minuuden
rakenne ja sisdltd saattavat huomattavasti vaihdella eri kulttuureissa. Markus ja Kitayama
(1991; 1995, 366-369) ovat tutkineet sitd, miten kulttuuri vaikuttaa yksilon kisityksiin
itsestd ja muista thmisistd kuin myds sitd, miten se ohjaa hianen toimintaansa. Kulttuuri
ohjaa my®0s sitd, miten yksilon ulkoinen tai julkinen mind muotoutuvat suhteessa sukulai-
siin, muihin ihmisiin ja sosiaalisiin instituutioihin. (Markus & Kitayama 1991, 226.) Tie-
tyissd kulttuureissa yksilon sisdiset ominaisuudet eivit muodosta tietoisuuden tarkeintd
ydinté. Sosiaalisten suhteiden merkitys saattaa ohjata yksilon tietoista toimintaa. Identi-
teetti muodostuu samaistumisena omaan kulttuuriin ja sen perinteisiin arvoihin; turvalli-
suuden tunne syntyy hyviksymisen tunteesta ja itsensd “normaaliksi” kokemisesta.
(von Benda-Beckham 1995, 12.)

Nuoret sopeutuvat ympardivddn maailmaan ja oppivat sen sosiaaliset vaatimukset 16yta-
mélld tasapainon vanhemmilta opittujen arvojen ja muuttuvien olosuhteiden vililtd. Jos
ndma ovat hyvinkin erilaiset, voi tasapainon 16ytdminen olla vaikea tehtévi. Nuorten on
16ydettdva jonkinlainen kultainen keskitie, ymmarrettdva identiteetin muodostaminen
ajan kanssa ja luotava omat arvonsa tille pohjalle. (Alasuutari 1989, 71.) Identiteetin
luominen on jatkuvaa tasapainottelua ympéaroivian maailman ja oman sisdisen minédn valil-
1a. Etenkin maahanmuuttajien eldméssé sukupolvien vilinen ero voi olla kovinkin suuri,
jos vanhemmilla on vahvat perinteet kotimaasta, josta nuorella ei ole minkéénlaista oma-
kohtaista kokemusta.

Siirtolaiset kokevat valtaetdisyydessd vallitsevan eron. Vastaanottavat maat ovat yleensi
tasa-arvoisempia kuin heididn aiemmat kotimaansa. Siirtolaiset kohtaavat uusissa oloissa
joitakin vakio-ongelmia. He ovat vuorovaikutuksessa paikallisten asukkaiden kanssa tyo-
paikoilla, kaupoissa, virastoissa ja usein myds kouluissa, mikd muuttaa heidén henkisti
ohjelmointiaan isdntdmaan arvojen mukaiseksi. Kotioloissa siirtolaiset yrittavét sdilyttaa
alkuperdisen kotimaansa arvot ja vuorovaikutuksen tavat. (Hofstede 1993, 318.) Kansain-
vélisen muuttoliikkeen ndhdddn usein lisddvan kykya kamppailla rajallisista resursseista,
yhteison jasenyyteen kuulumisesta ja yhteisen hyvén jakamisesta, koska rajojen yli muut-
tavat liikkkuvat yleensé hyvén tai paremman toivossa (Enzenberger 2003, 26-28).
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Maahanmuutto aiheuttaa Alitolppa-Niitamon (2003) mukaan perhedynamiikassa muutok-
sia: sukupuoliroolit voivat muuttua ja sukupolven viliset roolimuutokset koettelevat per-
heenjdsenid. Sosiaaliset odotukset voivat olla voimakkaita ja ristiriitaisia. Lapsi omaksuu
arvonsa kymmenen ensimmaéisen elinvuoden aikana. Ne omaksutaan havainnoimalla ja
jéljittelemalld aikuisia ja vanhempia lapsia. Tapa, jolla vanhemmat puhuvat muihin kult-
tuureihin kuuluvista ihmisistd ja ryhmistd ja kdyttdytyvét heitd kohtaan, miardd tavan,
jolla lapsen mieli avautuu tai sulkeutuu kulttuurien viliseltd ymmartdmiseltd. (Hofstede
1993, 342.)

Jasinskaja-Lahden ja Liebkindin tutkimuksissa (2000) ilmeni, ettd maahanmuuttajanuor-
ten selviytymisti auttoivat hyvit perhesuhteet ja suomen kielen taito. Aidin taholta koettu
tuki ja ymmaérrys paransivat erityisesti tyttojen ja isén taholta koettu tuki poikien itsetun-
toa. Syrjintdkokemukset selvésti ja jarjestelmallisesti lisdsivat tutkittujen maahanmuutta-
januorten stressioireita ja kiyttdytymisongelmia. Ne my0s heikensivit heidin itsetuntoaan
ja tyytyvdisyyttddn elamdin. Maahanmuuttajanuorten kielitaito paransi heidén itsetunto-
aan ja hallinnan tunnettaan, mutta ei lisinnyt heididn tyytyvaisyyttddn eldmiin. Miki ta-
hansa uusi taito kohentaa ihmisen itsetuntoa, varsinkin jos ympéristo arvostaa sitd. Tamén
tutkimuksen tulos niytti, ettei parantunut suomen kielen taito sellaisenaan lisid maahan-
muuttajanuorten tyytyvaisyyttd eldmédnsa eikd se suojaa heitd stressioireilta tai kayttay-
tymisongelmilta.

4.4 YKksilo- ja kollektiivinen kulttuuri

Suurin osa ihmisistd eldd yhteiskunnissa, jossa ryhmén etu menee yksilon edun edelle.
Kollektiivisessa yhteiskunnassa “perhe”, jossa lapsi kasvaa, koostuu monista yhdessa
elavistd ldheisistd ihmisisté, ei pelkdstddn vanhemmista ja lapsista. Kulttuuriantropologi-
assa tatd kutsutaan suurperheeksi. Kasvaessaan lapset oppivat ndkemaién itsensd “meidén”
ryhmén jdsenend, joka on erillinen muista ”heididn” ryhménsa kuuluvista, joita on paljon.
Oman identiteetin térkein ldhde ja ainoa turva eldmin koetuksissa on ldhiryhma. Siksi
omaa ldhiryhmdi kohtaan tunnetaan elinikdistd uskollisuutta ja uskollisuudesta luopumi-
nen on pahinta, mitd voi tehdd. Yksilon ja hianen ldhiryhménsa vélille syntyy riippuvuus-
suhde, joka on seka kédytdnnon sanelema ettd psykologinen. (Hofstede 1993, 78.) Kollek-
tiivisen kulttuurin edustajat tyytyvit myos mielelldén yhteisollisyyteen eli ns. viisas mies
voi pééttda toisten puolesta (Metsdnen 2000, 187—-190).

Maailmassa ovat vihemmistond yhteiskunnat, joissa yksilon etu ohittaa ryhmén edun.
Léansimaille tyypillinen yksilokulttuuri korostaa “minda”. Lapsi pyritdén kasvattamaan
mahdollisimman itsendiseksi ja ryhmésta riippumattomaksi. Yhteisokeskeisessd, eli kol-
lektiivikulttuurissa, ryhmén etu menee yksilon edelle. Perhe koostuu monista yhdessi
elavistd ihmisistd. Kasvaessaan lapsi samaistuu ja sitoutuu ldhiryhméén, yksilond hén
madrittdd itsensd muiden kautta ja avulla. Kasvatuksen tarkoituksena on saada ihmiset
seisomaan omilla jaloillaan. (Talib 1999, 86.)

Yksilollisyys liittyy yhteiskuntiin, jossa yksildiden véliset siteet ovat 16yhét. Jokaisen
odotetaan pitidvéin huolta itsestddn ja ldhimmaistdén. Vastakohtana oleva kollektiivisuus
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on tunnusomainen yhteiskunnille, joissa ihmiset syntyméstéén ldhtien ovat integroituneet
voimakkaisiin ja kiinteésti yhteen kuuluviin ldhiryhmiin, jotka suojelevat heiti koko elin-
ian vaatien vastineeksi ehdottoman uskollisuuden. (Hofstede 1993, 78-79.) Yhteison
toiminnan seurauksena syntyvit myos kulttuuri-instituutiot, kuten koti, perhe, koululaitos
jne. Voidaan puhua koulukulttuurista, joka on koulun toimintaperiaatteiden ja tapojen
kokonaisuus.

Suuren valtaetdisyyden maissa vanhempi—lapsisuhteen eriarvoisuus jatkuu oppilas—
opettajasuhteessa, joka palvelee oppilaan mieleen syvésti juurtunutta riippuvuuden tarvet-
ta. Opettajia kunnioitetaan, vanhempia opettajia vield enemmén kuin nuoria. Opettaminen
on opettajakeskeistd; opettajat maaradvat dlyllisen polun, jota lahdetddn kulkemaan. Luo-
kassa odotetaan vallitsevan tiukan kurin ja opettaja aloittaa aina viestinndn. Pienen valta-
etdisyyden maissa opettajien odotetaan pohjimmaltaan kohtelevan oppilaita vertaisinaan
ja oppilaan tekevdn samoin. Opetus on oppilaskeskeistd ja oppilaita palkitaan aloitteelli-
suudesta. Oppilaiden odotetaan itse 16ytdvan omat dlylliset polkunsa. (Hofstede 1993.)

4.5 Syrjintikokemukset

Nuoria maahanmuuttajia koskevissa tutkimuksissa kulttuurisesti etdisimmit maahan-
muuttajaryhmit kuten arabit, somalit ja turkkilaiset ovat kokeneet enemmaén syrjintdi ja
rasismia kuin ne, joiden kulttuuri on ldhempéné suomalaista kulttuuria. Venélaiset oppi-
laat pyrkivit piilottamaan oman kulttuuri-identiteettinséd valttddkseen kiusaamisen ja rys-
sittelyn eivdtka julkisesti kdytd omaa kieltddn. Piilottelu estdd ndin oppilaiden kaksikieli-
sen identiteetin kehittymisen ja vahvistumisen. (Talib 2002, 75.)

Konfliktiteorian mukaan syrjintd ja ulkomaalaisvastaisuus lisddntyvét, jos eri ryhmét
joutuvat toistensa kanssa tekemisiin tai kun vihemmiston mdird enemmistokulttuuriin
nihden kasvaa tai kun vihemmistd ja enemmistd joutuvat kilpailemaan samoista rajalli-
sista voimavaroista, esim. tyOpaikoista. Valtavdeston asenteet maahanmuuttajia kohtaan
ovat sitd kielteisemmat, mitd enemmén valtavdeston jidsenet kokevat sosioekonomisen
asemansa uhatuksi ulkomaalaisten vuoksi. (Jaakkola 1999, 185; 2000, 29) Vield 1990-
luvun loppupuolella suvaitsevaisuus ndyttdd perustuneen pikemminkin suomalaisten ja
maahanmuuttajien vélisten suhteiden vihdisyydelle kuin vastavuoroiselle vaihtosuhteelle,
jossa vastuut ja velvollisuudet edellyttéisivit toisiaan. (Suurpdé 2002, 62—66.)

Kontaktiteorian mukaan ennakkoluulot puolestaan vdhenevét, kun enemmistén ja va-
hemmiston véliset kontaktit lisddntyvét, monipuolistuvat ja muuttuvat henkilokohtaisim-
miksi (Duckitt 1992). Kontaktiteoria perustuu ajatukseen siitd, ettd oppimalla tuntemaan
ja ymmartdmain toisiaan eri kulttuuritaustan omaavien ihmisten asenteet muuttuvat toisi-
aan kohtaan mydnteisemmiksi (Jaakkola 2000, 29).

Monet tilastot (esim. Tilastokeskus 2002) osoittavat, ettd maahanmuuttajilla on niin sa-
nottua “kantavdest0d” suurempi riski jaddd ulkopuolisiksi ja tulla muun yhteiskunnan
puolelta torjutuksi. Yksi syy ulkopuolisuuteen voi olla sosiaalisen kompetenssin puute.
Erityistd tukea tarvitseva maahanmuuttajaoppilas voi joutua kaksin verroin alttiiksi syr-
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jaytymiselle etnisen taustansa ja erityistuen tarpeensa takia. Lisdrasite voi tulla oppilaan
segregoivasta koulusijoituksesta siitdkin huolimatta, ettd erityiskoulussa maahanmuutta-
jaoppilas voi saada kaipaamaansa positiivista erityiskohtelua.

Ihmisen ympéristd ja sosiaalinen vuorovaikutus ovat hénen kehityksensi kannalta olen-
naisia tekijoitd. Pohtiessaan nuorten ongelmien syitd Pulkkinen (2002, 36-39) kayttaa
termid “sosiaalinen pddoma”, jonka puute ilmenee sosiaalisina ongelmina. Sosiaalinen
pddoma pitdd Pulkkisen mukaan siséllddn kolme komponenttia: 1) arvot ja normit, 2)
yhteisollisyys ja 3) luottamus. Erityisen tarkedksi Pulkkinen nikee perheen sisélld kehit-
tyvén sosiaalisen pddoman ja hdnen mielestdfin perheessd on sosiaalista pddomaa silloin,
kun sielld on vahvat suhteet vanhempien ja lasten vililld. Lapselle ei ole hydtyd vanhem-
pien koulutuksesta jos vanhemmat eivit ole lastensa kanssa.

Domanderin (1992) mukaan rotua koskevaa syrjintdd olivat kokeneet eniten kehitysmais-
ta eritoten Afrikasta ja Aasiasta tulleet. Syrjinté oli esiintynyt erilaisina haukkumanimina
tai kiytdnnossd eristimisend. Osan kohdalla ei koettu olevan kyse rotuun kohdistuvasta
syrjinnéstd, vaan esimerkiksi koulutukseen ja tyokokemukseen sekd sukupuoleen kohdis-
tuvasta syrjinnastd. (Domander 1992, 108.) Lasten syrjadytymistd aiheuttavat esimerkiksi
vanhempien tyottomyys, pakolaisuus, vammaisuus, kodittomuus, aids, huumekauppa,
perhevékivalta ja perheiden rikkindisyys (Talib, Lofstrom & Meri 2004, 12—13). Etnisilla
nimityksilld on valta rajata joitakin ryhmié tai taustan omaavia henkilGitd sisdén tai ulos
yhteisostd. Soderlingin (1997, 48—49) tutkimuksissa ilmeni eldménhallinnan yhteys maa-
hanmuuttajia koskeviin asenteisiin. Kieli on yksi tdrkeimpid ihmisten ominaisuuksia,
joiden perusteella syrjiminen on kielletty. Muita keskeisid ominaisuuksia ovat sukupuoli,
“rotu” ja uskonto (Skutnabb-Kangas 2000). Virrankosken (1994) tutkimuksessa nousi
esiin koulun moraalikasvatukselle keskeisid kysymyksié, esim. ihmisoikeuden laaja tul-
kinta, suvaitsevaisuus, erilaisuuden hyviksyminen, jopa sen lisd&dminen.

4.5.1 Syrjaytyminen

Yhteiskunnasta syrjdytyminen alkaa yleensé suhteellisen nuorena; ensimmdisid merkkejé
siitd voi ilmetéd kouluidssd. Nuoren ongelmallinen kéyttdytyminen on usein ensimméinen
merkki myohdisemmastd syrjaytymisestd. Kaytoshdiriot taas ovat merkki siitd, ettd nuori
voi huonosti, hidnelld on ongelmia, joihin hén ei itse 10ydd parannuskeinoja eikd hdn osaa
hakea apuakaan. Avun hakeminen edellyttd4 jonkin verran sosiaalista kompetenssia, tosin
maahanmuuttajilla avun hakeminen ongelmiin on vaikeaa my0s kieliongelmien ja joskus
myo0s kulttuurierojen vuoksi. (Kiinnapuu 2003, 251.)

Liebkind, Mannila, Jasinskaja-Lahti, Jaakkola, Kyntdja ja Reuter (2004) selvittivat tutki-
muksessaan, miten suurimpaan maahanmuuttajaryhmiin kuuluvat Virosta, Vendjalta ja
Neuvostoliitosta tulleet maahanmuuttajat ja paluumuuttajat ovat kotoutuneet Suomeen.
Tutkimuksen mukaan syrjdytymisriskeind pidettiin kasautuvaa eli pitkittynyttd tyotto-
myyttd, heikoksi koettua toimeentuloa ja terveyttd. Tulokset osoittivat, ettd venéldisten
asema oli kaikilla kolmella syrjaytymisen ulottuvuudella tarkasteltuna heikompi kuin
virolaisten. Etniselté taustaltaan suomalaiset maahanmuuttajat sijoittuivat ndiden ryhmien
véliin. Hyvd suomen kielen taito, riittdvd asuttu aika Suomessa, ystdvystyminen sekéd
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samaan maahanmuuttajaryhméén kuuluvien ettd suomalaisten kanssa, suojasivat maa-
hanmuuttajia useilla eldménalueilla yhtd aikaa ilmeneviltd syrjaytymisriskeiltd kaikissa
etnisissd ryhmissé. Syrjdytymisessd on kysymys enemmaénkin yhteiskunnan jérjestelmien
puutteellisesta toiminnasta kuin henkiléiden kyvyttdmyydestd hallita omaa elamaa.

Wahlbeck (1999) on kuvannut maanpaossa eldvin etnisen ryhmén kontaktiverkostoa
isdntdmaiden ja entisen kotimaan vaililld. Transnationalismi (Forsander 2002) voidaan
jakaa taloudelliseen, poliittiseen ja sosiokulttuuriseen osa-alueeseen. Transnationalismi
viittaa ldhtomaiden ja toisissa maissa asuvien maahanmuuttajien vélisiin yhteyksiin. Eri-
tyisesti toisen polven maahanmuuttajien identiteetille transnationalismilla voi olla suuri
merkitys, jos isintdmaassa oman vihemmiston asema on heikko. Maahanmuuttajat voivat
tuntea kuuluvansa rajat ylittivaan laajempaan yhteisoon.

Koulun vaikutus nuoren eliminkulkuun ja syrjdytymiseen yhteiskunnassa on kiistaton.
Koulun merkitys syrjdytymisprosessissa korostuu kahtaalta. Ensiksi koulu syrjayttidé tukea
tarvitsevia nuoria puutteellisten tukitoimien vuoksi ja toisaalta koulu tuottaa omilla meka-
nismeillaan, muun muassa leimaamisen vélityksella syrjaytymistd. Koulun institutionaaliset
tehtdvat, opetussuunnitelma, piilo-opetussuunnitelma ja erityisopetus (interventiot) eivét
ndyta riittdvasti vastaavan uudistuvan yhteiskunnan haasteisiin. (Kuula 2000, 175.)

4.6 Interkulttuurinen kompetenssi

Toisen henkiléon kohtaaminen on joskus mahdollista, kun on ensin kohdannut itsensé
(Burbules & Rice 1991; Kristeva 1992; Talib 1999, 244-245). Itsensd kohtaaminen on
omien persoonallisten ja kulttuuristen sidosten tiedostaminen. Talibin (1999) mukaan
opettajat eivit tiedosta omaa ja kouluinstituution mahtia oppilaittensa eldméssa eivitka
koulukulttuurin ideologian tuottamaa toiseutta. Toiseuden ldsnéolo saa aikaan noidanke-
hén, jossa opettajan negatiiviset odotukset saavat oppilaan toiminnallaan vahvistamaan
toiseuden sisdltdmié stercotypioita entisestddn ja johtavat oppilaan syrjdytymisvaaraan.
(McCarthy 1994, 88—89; Talib 1999, 137—-138; 244-245)

Interkulttuurista kompetenssia on maéiritelty mahdollisuudeksi toimia erilaisten ihmisten
kanssa ndiden yksil6llisyys ja tilanne huomioiden siten, ettd ymmartéa ja tulee ymmarretyk-
si (Jokikokko & Waris 1999; Pelkonen 1999, 20). Interkulttuurinen kompetenssi on kykya
toimia ja kdytdnnossi se edellyttdd tietoa, asennetta ja taitoa. Talibin (2000, 13) mukaan
opettaja saattaa kayttda sellaista koulun arvomaailman suuntaista kieltd ja kasitteistdd, joka
on ainakin osittain vierasta niille oppilaille, joiden kulttuurinen ja yhteiskunnallinen tausta
on erilainen kuin opettajan. Opettajan tulisi myos huomata nonverbaalisen viestinnin tirke-
ys osana oppimista. Kulttuurien kohdatessa toiminnan kieli helpottaa kohtaamista, mikali
viestejd osataan tulkita. Toisen henkilén kohtaamiseen sisdltyy ymmairtdmisen aktiivinen
tavoittelu. Ymmaértdminen kohdistuu sekd henkiloon kulttuurisena subjektina ettd tdmén
toimintaan. Kohtaaminen sinénsé ei kuitenkaan edellytd toisen henkilén toiminnan hyvék-
symistd. Se sijaan ymmartdmiselle on valttimétontd hyviksya toinen henkild ja hénen ih-
misarvonsa. (Burbules & Rice 1991, 408, 409.) Humanismissa ihmisten vélinen yhteistyo ja
oikeudenmukaisuus korostuvat (Lehtisalo & Raivola 1992, 260).
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4.7 Monikulttuurinen opettaja

Miettinen (1998) erottaa tutkimuksensa perusteella neljd opettajatyyppid: ensimmdinen
on assimiloiva monikulttuurisen opettaja, jonka mielestd lapsi hyvéksyy suomalaisen
kulttuurin nopeammin, jos hén oppii nopeasti suomen kieltd ja pukeutuu kuin suomalai-
set. Toimintaa kuvasi assimiloiva opetustyyli ja yksipuolinen késitys kulttuurista. Toisena
hin erotti rutiineihin tukeutuvan kasvattaja- /opettajatyypin. Téllainen opettaja opettaa
saantdjd, seuraa tarkasti opetussuunnitelmaa ja siirtdd oppisisallot opetukseen soveltamat-
ta niitd. Ennakkoluulot ovat tiedostamattomia ja maahanmuuttajataustainen oppilas nih-
ddin oman kulttuurinsa edustajana. Opetustyyli on hyvin kurinalainen ja sdént6ihin pe-
rustuva. Opettaja saattaa tuntea itsensé usein vésyneeksi ja uupuneeksi.

Humanistinen monikulttuurisuuden kasvattaja arvostaa omaa kulttuuriaan, mutta nikee
myo0s toisten kulttuurin arvokkaana. Opettaja on tietoinen omista asenteistaan ja ennakko-
luuloistaan ja hénelld on objektiivinen késitys kulttuurista. Opetustapa on hyvin yksityis-
kohtaisiin asioihin ja kulttuureista saatuihin tietoihin perustuvaa. L&hestymistapa oppilai-
siin on empaattinen; tiedon sisélté on monikulttuurista suvaitsevaisuuskasvatusta. Vii-
meinen opettajatyyppi, kriittinen monikulttuurinen kasvattaja, nékee kulttuuritaustan
olennaisena osana oppilasta ja hinen identiteettiddn. Opettajan opetustapa on oppilaskes-
keistd. Han on tietoinen my0s omista asenteistaan ja kriittisyys on olennainen osa opetta-
jan jokapdivdisti opettajana ja kasvattajana olemista. Oppilaan kohtaaminen léhtee empa-
tiasta ja erilaisten opetusmenetelmien kéytosti opetuksessa. Hénelld on kyky tehdé tyos-
tddn mielekdsti ja kehityskelpoista. (Miettinen 1998, 66—81.)

Kun ihmiselld on tarvittavat interkulttuuriset tiedot ja taidot sekd oikeudenmukaisuuteen
pyrkiva asenne, hdn voi rohkeasti ja aktiivisesti puuttua epdoikeudenmukaisuuksiin ja
taistella rasismia, ennakkoluuloja sekd kaikenlaista syrjintdd vastaan. Tétd toiminnan
kompetenssia korostavat etenkin kriittisen pedagogiikan edustajat. (Giroux & Mclaren
2001, 243-244.)

Seuraavaksi esitellddn Banksin (1998), Bennettin (1995), Girouxin ja McLarenin (2001)
ja Niedon (1996) nikemyksid valmiuksista, joita opettajalla tulisi olla eri kulttuurien
kanssa tydskennellessddn. Interkulttuurinen pétevyys edellyttéd opettajalta seuraavanlai-
sia asioita:

- Opettajalla on selked kokonaiskasitys interkulttuurikasvatuksesta ja hdn on sisdis-
tdnyt sen arvot ja tavoitteet tyonsd pohjaksi. Jokainen opettaja toteuttaa naitd ta-
voitteita omalla, persoonallisella tavallaan.

- Opettaja on erityisen tietoinen niistd oletuksista, joita vihemmistokulttuurin opet-
tamiseen siséltyy. Tiettyihin ryhmiin kuuluvien oppilaiden kouluvaikeuksia selite-
tddn usein heidén taustatekijoilldéin (koyhyys, rikkindiset perheet, erilainen arvo-
maailma) eikd koulun kulttuurilla ja kéytinteilld katsota olevan vaikutusta heiddn
koulumenestykseensd. Opettajan on kuitenkin tiedostettava, ettd opettajan odotuk-
silla on todettu olevan merkittdva vaikutus oppilaan koulumenestykseen.
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- Opettaja osaa tunnistaa ja pyrkii muuttamaan niitd niakyvid ja ndkymattomia raken-
teita ja mekanismeja, joilla koulu luo ja ylldpitdé epitasa-arvoa (esim. opetussuun-
nitelmat, arviointi, tasoryhmét).

Monikulttuurisessa luokassa tydskentelevdan opettajan keskeiseksi interkulttuurisen kom-
petenssin ulottuvuudeksi néyttdisivit muodostuvan asenteet ja suhtautumistavat erilaista
oppilasta kohtaan. Opettajalta vaaditaan erityistd herkkyyttd kohdata vieraasta kulttuurista
tuleva, vierasta kieltd puhuva lapsi, jolla saattaa olla hyvinkin vaikeita kokemuksia taka-
naan. (Isosaari & Vaajoensuu 2000.)

integraatio
adaptaatio
. hyvaksyminen
etnosentriset .
tasot etnorelativistiset
.. .. tasot
minimalismi

puolustautu-

minen
kieltdminen

KUVIO 5. Interkulttuurisen sensitiivisyyden oppimisen malli Bennettin (1993) mukaan

Kuviona esitelty malli on erddnlainen jatkumo, jossa korkeammalle tasolle siirtyminen
edellyttdd edistymistd kulttuurien kohtaamisen taidoissa. Etnosentriselld tasoilla oleva
ihminen osaa ldhestyd moninaisuutta vain omasta maailmankuvastaan ja kulttuuristaan
késin tai kieltida erilaisuuden olemassaolon kokonaan, miké tapahtuu ensimmaisessé, kiel-
tdmisen vaiheessa. Seuraava taso, puolustautuminen, viittaa erilaisuuden nikemiseen
uhkana ja oman kulttuurin ndkemisen muita parempana. Sen voi ajatella olevan kieltdmis-
td edistyneempi taso, koska siind kulttuuristen erojen olemassaolo tiedostetaan. Minima-
lismin tasolla oleva ihminen puolestaan véhittelee kulttuurisia eroja viitaten mm. siihen,
ettd kaikilla ihmisilld on lopulta primaarit padmaéarit ja tarpeet (esimerkiksi hengissi py-
syminen) ja my0s samankaltaiset perusarvot (esim. l&himmaéisen rakkaus). (Bennett
1993.)
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Etnorelativistiselle tasolle siirtynyt ihminen taas ymmaértid kulttuurierot, kunnioittaa eri-
laisuutta ja osaa katsoa kutakin kulttuuria sen omista ldhtokohdista. Kulttuurinen relati-
vismi ei merkitse yksilon itsenséd tai oman yhteison normittomuutta. Se edellyttidd vain,
ettd eri kulttuurien edustajat luopuvat arvoasetelmistaan ollessaan tekemisissi itselle vie-
raiden ryhmien tai vieraan yhteiskunnan kanssa. Levi-Strauss (2004) kantaa huolta kaiken
valtaavasta maailmankulttuurista” (vrt. monokulttuuri), johon kaikki kulttuurien véliset
erot ovat sulautuneet ja hivinneet. Amerikka on kovaa vauhtia yhdenmukaistamassa ja
tasoittamassa maailmaa (Levi-Strauss 2004). Uhkana on tédsté syysté, ettd yhtendiskulttuu-
ri johtaa kulttuuriseen entropiaan: hajoamiseen, pyséhtyneisyyteen ja harmauteen. Levi-
Strauss (2004) nikee, ettd nimenomaan kulttuurien erilaisuus ja moninaisuus ja timén
moninaisuuden pohjalta 1dhtevd vaihto ja vuorovaikutus muiden kanssa luovat uutta ja
edistyksellistd. Monikulttuurisuuteen ja erilaisuuteen perustuva kehitys mutkittelee ja
haarautuu eri suuntiin levittdytyvéksi rihmastoksi.

Kulttuurien hyviksymisen (neljés taso) lisdksi tarvitaan juuri perspektiivinotto- ja empa-
tiakykya. Adaptaatiotason saavuttanut ihminen ymmartii ja osaa tulkita toisen kulttuurin
edustajaa ja pystyy selviytymddn kulttuurisen kohtaamisen tilanteista ilman suurempia
ongelmia. Integraatio eli ylin taso edellyttdd, ettd ihminen on ikddn kuin jatkuvassa viliti-
lassa, minkdan kulttuurin arvot ja normit eivit kahlitse hdnen kdytostddn, ajatteluaan ja
asenteitaan, vaan hén pystyy toimimaan ajan muuttuvien tilanteiden mukaan erilaisten
ihmisten kanssa. Tdma taso lienee jonkinlainen utopia; tuntuu vaikealta ajatella, ettd ih-
minen pystyisi luopumaan tdysin omasta kulttuurisesta viitekehyksestdin. (Bennett 1993.)

Bennettin mallissa on omat puutteensa ja ristiriitansa. On vaikea kuvitella, ettd etenemi-
nen tasolta toiselle tapahtuisi Bennettin kuvaamassa jarjestyksessa tai ettd henkild olisi
aina sidottu vain yhteen tasoon. Bennettin malli ei myoskddn kerro, mikd lopulta selittdd
siirtymisen tasolta toiselle eli mahdollistaa persoonallisen kasvun ja oppimisen. Mallia
tdydentdd Taylorin (1994) kehittelemd Mezirovin (1991) teorioihin perustuva transforma-
titvisen oppimisen malli. Taylorin mallissa tdrkeitd ovat merkitysperspektiivit, jarjestel-
mat, joiden avulla tulkitsemme maailmaa. Vaikka ndméa merkitysjarjestelmat kehittyvat jo
varhain lapsuudessa, ovat ne kuitenkin jatkuvassa muutoksen tilassa, koska kokemukset
sulautetaan osaksi tatd merkitysjarjestelmaa.

Transformatiivisessa oppimisessa keskeiseksi nousevat siis ihmisten kokemukset ja ta-
pahtumat (esimerkiksi kulttuurishokki), jotka saavat heiddt tutkimaan, kyseenalaistamaan
ja muuttamaan omia kulttuurisia merkityksidan sekd niiden mukana oletuksiaan, asentei-
taan ja kaytostdan. Taylor (1994, 400) painottaa paitsi toiminnallisten taitojen, myos tie-
dollisten ja tunneperdisten taitojen oppimisen térkeyttd. Tiedollisilla taidoilla Taylor viit-
taa kykyyn tarkastella asioita erilaisesta perspektiivisté, tunneperdiset taidot taas viittaa-
vat ldhinnd empatiakykyyn ja asenteisiin, kun taas toiminnalliset taidot mahdollistavat
tarkoituksenmukaisen toimimisen eri tilanteissa ja ympadristoissa. Interkulttuurisia val-
miuksia omaava ihminen on siis kdynyt 1dpi prosessin, jossa toisiinsa kytkeytyneet tapah-
tumat ja kokemukset ovat muovanneet ja muuttaneet hdnen tapaansa ymmartaa itsensd ja
muut, ja sité kautta vaikuttaneet myos hénen ajatteluunsa ja toimintaansa.
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Interkulttuurisuuskasvatus on nikyvisti korostettu monikulttuurisissa konteksteissa, mut-
ta on tuotu esiin ndkokulma, ettd sen tulisi olla filosofia, joka l4pidisee kaiken opetuksen.
Se ei koskisi pelkdstdén sisdltdjé, tavoitteita ja menetelmid, vaan muutoksia koko koulu-
ymparistossd sekd julkisissa ettd piiloisissa tekijoissd. (Nieto 1996, 310-317.) Miettisen
& Pitkdsen (1999) mukaan ei ole yksimielistd késitystd siitd, mitd taitoja monikulttuuri-
selta opettajalta vaaditaan, mutta tiedonkriittisyys, itsereflektio ja kyky empatiaan ja oppi-
laan maailman ymmaértdmiseen korostuvat monikulttuurisen opettajan taidoissa.

4.8 Vuorovaikutus opettajan ja nuorten valilla

Jahnukainen (1997; 2001a) tutki vuorovaikutusta opettajan ja nuoren aikuisen vélilla.
Erilaisissa tutkimuksissa on tullut esiin, ettd suomalaiset nuoret eivit viihdy hyvin kou-
lussa (Kannas 1995). Erityisen huonosti koulussa viihtyvit pojat ja kaikkein ikévin vaihe
on yldaste (Linnakyld ym. 1996). Kaikkein sietiméttomadmmaéksi koulussa koetaan opetta-
jat (Erdtuuli & Puurula 1990; Kinder 1997; Tervo 1993). Jahnukaisen mukaan erityisope-
tuksessa tilanne on toinen. Erityisopetuksessa ja pienryhmaéssé viihdytédén paremmin kuin
yleisopetuksessa (Kuorelahti, 2000; Kivirauma 1995; Jahnukainen 1998; 2001). Oppilaat
kokevat, ettei opettajalla yleisopetuksessa riitd aika heiddn ohjaamiseensa yksilollisesti,
kun taas erityisopetuksessa opettajat ja vuorovaikutus oppilaiden kanssa on keskeisié
voimavaroja (Guterman 1995; Habel et al.1999; Jahnukainen 1998; Kuorelahti 1997).

Yleisemmin kiinnostava kysymys onkin, miten voitaisiin kehittdd sellaista opettajuutta,
joka vastaisi mahdollisimman monen nuoren tarpeisiin ja olisi samalla inkluusiota edisté-
vaa. Erityisoppilaiden koulukokemusaineistojen pohjalta herdd kysymys, onko erityis-
opettajilla kdytdssddn joitain erityisid keinoja, jolla he saavat koulun maistumaan hei-
koimmin kouluun kiinnittyneille oppilaille. (Erdtuuli & Puurula 1990.) Opettajan tulee
kohdata erilaisuutta, huomioida oppilaan tuen tarve, tukea oppilasta erityisvaikeuksissa,
yksilollistdd ja eriyttdéd opetusta seké kehittdd oppilashuollollisia valmiuksia ja yhteistyo-
taitoja (Ballard 1995, 1-2; Udvari-Solner & Thousand 1995, 149-163). Opettaja punnit-
see jokaisessa oppilassuhteessaan omaa suhdettaan erilaisuuteen, tuntemattomaan ja vie-
raaseen. (Kontoniemi 2003, 147). Opettaja, jolla on kypsd ammatti-identiteetti, kykenee
sopeutumaan muutoksiin ja menetyksiin. Hin pystyy joustavasti muuttamaan paadmaéri-
ddn ja tavoitteitaan tilanteiden mukaan. (Laine 1999, 251.)

Kaikkia oppilaita ei pystytd motivoimaan vetoamalla koulunkdynnin merkitykseen tai
korostamalla koulutusta hyvani véyldnd tyomarkkinoille (Antikainen 1998, 193-197).
Jokisen (2001) mukaan toimivan luokkahuoneen edellytyksid ovat kolme opettajaan liit-
tyvaa tekijéa: tunnetyo, joka tapahtuu pitkélti opettajan ja oppilaiden vilisissd neuvotte-
luissa, avoin asiantuntijuus eli kommunikaatiolle ja neuvottelulle rakentuva asiantuntijuus
ja emotionaalisesti 14snéd oleva, oppilaita tukeva auktoriteetti. Jokisen mukaan perinteisten
eldminohjeiden sisédistdminen ei ole niin tirkedd kuin taito eldd alati toistuvissa ja muo-
doltaan vaihtuvissa vuorovaikutustilanteissa. (Jokinen 2001.)

Talib (1999 ja 2002) on tutkinut ja késitellyt toiseuden kohtaamista koulussa. Tutkimuk-
sen mukaan yksi keskeinen ongelma opettajan ja oppilaan vuorovaikutuksessa on yhtei-
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sen kielen puuttuminen, resurssien puute ja eriyttdmisen tarve. Tutkimuksessa mukana
olleet opettajat myoOnsivit, ettd heiltd puuttuu sekd kulttuuriin liittyvad ettd oppilaan tun-
temukseen liittyvda tietoa kuin myos valmiuksia toimia vieraasta kulttuurista tulleiden
oppilaiden kanssa. Erilaisten kulttuurien kohdatessa kohtaavat myos erilaiset maailman-
kuvat, elimintavat ja kdytdnndt. Oppilaan erilaiset puolet vaikuttavat hinen mindkuvaan-
sa, maailmankuvaansa, oppimiseen ja hdnen kokemukseensa siitd, mikd on hinen paik-
kansa maailmassa ja yhteiskunnassa. Samoin eri osa-alueet vaikuttavat siihen, miten op-
pilas kokee koulunkdynnin. Maailmankuvalla tarkoitetaan oppilaan muodostamaa kési-
tystd tai mallia maailmasta, eli kaikesta siitd, minkd keskelld hédn eldé ja mindkuvalla kési-
tystd omasta itsestddn. (Leino & Leino 1997, 61.)

Koulussa maahanmuuttajalapsi kohtaa uuden kulttuurin, uuden kielen, uudet kayttayty-
missddnnot ja uuden opetustyylin. Opettajan ja oppilaan suhde voi olla erilainen kuin
hinen kotimaassaan. Péivittdin oppilas saattaa miettid omaa kayttdytymistién ja toisten
arvaamattomalta tuntuvaa kdyttdytymistd. (Kosonen 1999; Peltonen 1998, 10.) Monikult-
tuurisuuskasvatus on kulttuuritaustaltaan erilaisten oppilaiden kasvattamista samassa
koulussa tai luokassa tavoitteena oppilaiden valmistaminen eldmiidn monikulttuurisessa
yhteiskunnassa (Mikkola & Heino 1997, 116).

Suomessa koulussa vallitsevat kdyténteet ja tyOyhteison asenteet muuttuvat hitaasti ja
sellainenkin opettaja, jolla on aitoa halua kehittdd ja muuttaa kéiytinteitd, saattaa katsoa
helpommaksi sopeutua vallitsevaan koulukulttuuriin kuin taistella sitd vastaan. Opettajat
tormddvat helposti riittdmattomiin resursseihin ja ajan puutteeseen, kuten Talibin (2000,
176) ja Miettisen (2001, 64—65) maahanmuuttajaoppilaiden opettajia kisittelevéssa tut-
kimuksessa kédy ilmi. Naiden lisdksi koulutuksen ja kokemuksen puute ovat lisdnneet
maahanmuuttajaoppilaiden opettajien turhautumisen tunnetta. Opettajankoulutus ei edelld
mainittujen tutkijoiden mukaan ole kehittdnyt niitd valmiuksia, joita kulttuurien kohtaa-
misessa tarvitaan. Vaikka vanhempien koulutuksella ja perheen sosioekonomisella ase-
malla on ylivoimaisesti suurin vaikutus lasten koulutuskayttaytymiseen, siirtolaistausta ei
kuitenkaan ole mikddn este korkealle koulutukselle, pikemminkin pdinvastoin. (Similé
1993.)
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5. KOTOUTTAMINEN JA KOTOUTUMINEN

”Kotouttaminen” ja “’kotoutuminen” olivat uudissanoja, jotka kielitoimiston virkakielen
tutkijan Jussi Kallion mydtd tuli kdytt6on vuonna 1996 STM: n pakolaistoimiston pyyn-
nostd suomenkieliseksi vastineeksi sanalle “integraatio”. Sanan oli mééri olla myonteinen
ja korostaa ajatusta, ettd ei vain maahanmuuttajan, vaan myos valtayhteison tulisi sopeu-
tua. Jialkimmadinen merkitys ei sanasta sindnsd ilmene, mutta myonteisen sédvyn katsotaan
murteellisen kantasanan “koto” uudissanalle antavan. Huonona puolena tosin on, etti
sanat sekoittuvat helposti sanaan kotiuttaminen, merkityksessa kotiin ldhettdminen. (Ke-
kéldinen 1999.)

Euroopan neuvosto on jakanut kotoutumisen osa-alueet neljin dimension mallin mukaan:
sosiaalinen, taloudellinen, kulttuurinen ja poliittinen. Ulottuvuuksia voidaan erotella
my0s yksildlliseen ja yhteisolliseen tasoon. Taloudellisella ulottuvuudella indikaattorit
liittyvat useimmiten tyomarkkinoihin. Esimerkiksi tyottomyysaste, tyomarkkinoiden et-
ninen segregaatio ja maahanmuuttajien osuus avainryhmissé ovat tillaisia indikaattoreita.
Poliittinen ulottuvuus viittaa esimerkiksi &énestysaktiivisuuteen tai tiedotusvilineiden
seurantaan, kansalaisuuden hakemiseen ja etniseen jarjestdytymiseen. Kulttuuriulottu-
vuuden mittaaminen on vaikeinta, koska jo pelkéstidn kulttuurin mééritteleminen on han-
kalaa. Sosiaalisella ulottuvuudella voidaan mitata muun muassa asumistasoa, asumisen
keskittymista tietyille alueille tai sosiaaliturvan kdyton laajuutta. Sosiaalisen integraation
indikaattoreina ovat lisdksi kielitaito ja suhteet valtaviestoon. (Castles 1996.)

5.1 Kotouttamislaki

Maahanmuuttajien kotouttamislaissa (493 /1999) sanotaan, ettd kotoutuminen on maa-
hanmuuttajien yksilollistd kehitystd tavoitteena osallistua tydeldmdén ja yhteiskunnan
toimintaan samalla omaa kieltdén ja kulttuuriaan séilyttden. Kotouttamisella tarkoitetaan
viranomaisten kotoutumista edistdvid toimenpiteitd ja voimavaroja. Kotoutuminen on
kaksisuuntainen keskindisen mukautumisen prosessi. Kotoutumiseen osallistuvat maa-
hanmuuttajien liséksi tyo- ja muut ldhiyhteisot sekéd koko yhteiskunta. Kotoutumissuun-
nitelmia laadittaessa ja yksil6llisid suunnitelmia tehtidessd on térkeéa, ettd otetaan huomi-
oon koko perhe ja perheen tilanne, erityisesti tyttojen ja naisten asema sekéd koulutustar-
peet.

Maahanmuuttajilla on samalla mahdollisuus ylldpitdd ja kehittdd omaa kulttuuriaan ja
uskontoaan sopusoinnussa Suomen lainsdddidnndn kanssa. Valtioneuvoston ohjelman
mukaan kotoutumiseen liittyy olennaisesti my0s viihtyvyys; toisaalta integroitumisen
edellytys on viihtyminen uudessa ympéristossi, ja toisaalta vithtyminen on myds seuraus-
ta integroitumisesta. (Mallon & Hasanzadeh 1998, 2.) Kotouttamispolitiikan tulee sisaltda
erilaisia ldhestymistapoja, joissa otetaan huomioon eri ryhmien toisistaan poikkeavat
tarpeet. Useimpien tarvitsevia kotouttamistoimia ovat alkuvaiheen ohjaus, orientointi,
neuvonta ja tiedotus, kotoutumiskoulutus, oppilaitosten valmentava opetus lapsille ja
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nuorille, oman &idinkielen opetus, tulkkaus, kulttuuri- ja vapaa-ajan toiminta seka jarjes-
totoiminta. Lisdksi nuoret tarvitsevat myos kulttuurilliset erot huomioivaa terveydenhoi-
toa, traumojen jilkitilojen hoitoa ja eriytyneitd sosiaali- ja tydvoimapalveluja.

Maahanmuuttajien integraation/kotoutumisen yhteydessd painotetaan sitd, ettd vastaan-
otossa on otettava huomioon tulijoiden erilaisuus ja erilaiset tavat liittyd yhteiskuntaan.
Maahanmuuttajien kotoutumissuunnitelmissa on esitetty, etti alkuvaiheessa maahanmuut-
tajan olisi tirkeétd saada tietoa omalla didinkielelldén. Sitd mukaa, kun maahanmuuttajan
suomen kielen taito karttuu, suomenkielistd tiedonsaantia tulisi lisdtd. Suomessa maa-
hanmuuttajien integroitumisen tirkeimpéna osoituksena pidetéén tyopaikan saamista. Sen
liséksi korostetaan muiden pohjoismaiden tapaan didinkielen ja oman kulttuurin sailytté-
misen tirkeyttd. (Paananen 2005, 4.)

Kotimaasta 14hdon syy ja 14hdon toteuttamistapa vaikuttavat paljolti sithen, miten uuteen
maahan kotoutuminen ldhtee kdyntiin. Tuovila-Ginters (1997) on todennut, ettd jos on
saanut rauhassa ldhted, voi rauhassa tulla. Ennen uuden kulttuurin kohtaamista ithminen
on lapsena saanut oman ensimmaéisen kulttuurinsa arvot, tavat ja symbolit. Tdmén en-
simmadisen kulttuurin ja yhteiskunnan toimintatapojen valittymistd kutsutaan sosiaalisaa-
tioksi. Tdma lapsuusajan etnisen kulttuurin vélittyminen on useimmiten voimakkain kult-
tuurillinen leimautuminen, minkd ihminen koko elinaikanaan saa. (Arnstberg 1988.)

5.1.1 Kotouttamissuunnitelma

Kotouttamissuunnitelmia on perinteisesti tehty l&hinnd tyovoimaan kuuluville maahan-
muuttajille. Viime vuosina on kuitenkin huomattu, ettd useat erilaiset maahanmuuttaja-
ryhmit kuten kotididit, teini-ikdiset nuoret ja vanhukset tarvitsevat oman kotoutumis-
suunnitelmansa. Ehdotuksessa uudeksi kotouttamislaiksi suositellaankin, ettd muun mu-
assa lapsille ja nuorille laaditaan yksildlliset kotoutumissuunnitelmat. (Alitolppa-Niitamo,
Soderling & Fagel 2005, 55.) Seuraavassa kuviossa esitelldén, miten oppilaan eldméssi
kotoutuminen ja koulutus kulkevat limittdin. Molemmissa on eri vaiheita ja polku” voi
olla vililld mutkainen ja vililld suora. Kotoutuminen ja koulutus kuitenkin tukevat toisi-
aan ja oppilaan monikulttuurista identiteettid.



72 Kotouttaminen ja kotoutuminen

iy

O | T
| |21

U1 [ L
< T U
U T
MU
I S

N
T

Maahanmuuttajaoppilaan
kotoutumis- ja koulutuspolku

KUVIO 6. Maahanmuuttajaoppilaan kotoutumis- ja koulutuspolun toisiaan tukeva rakenne

Toisen sukupolven maahanmuuttajat eli Suomessa syntyneet lapset eivit ole oikeutettuja
kotouttamispalveluihin eikd heitd vélttdmattd siséllytetd heiddn vanhemmilleen tehtyihin
kotoutumissuunnitelmiin. Monet néistd lapsista ja nuorista tarvitsevat kuitenkin tukea,
silld heiddn vanhempansa ovat ensimméisen polven maahanmuuttajia, joiden on usein
vaikea auttaa lapsiaan esim. koulunkdyntiin ja kieliongelmiin liittyvissd asioissa. (Ali-
tolppa-Niitamo, Soderling & Fagel 2005, 66.) Maahanmuuttajanuorten kokonaisvaltainen
tukeminen niin koulutuksessa, vapaa-ajan harrastuksissa kuin oman kulttuurin yllépitami-
sessé olisi ndhtévi olennaisena osana kotoutumissuunittelua.

Maahanmuuttajien integrointipolitiikan toteuttamiseksi tulisi Lepolan (2000) mukaan
luoda kokonaan uusi, kolmitasoinen jarjestelmd. Sen ylimmén tason muodostaisi valta-
kunnallinen integrointi- eli kotouttamispolitiikka, josta hallitus raportoisi vuosittaisessa
kertomuksessaan eduskunnalle. Kunnallisella tasolla kunnan tulisi tehdd maahanmuutta-
japoliittinen ohjelma ja kotouttamissuunnitelma, jossa méadriteltdisiin maahanmuuttajien
kotouttamistavoitteet ja toimenpiteet sekd resurssit ja yhteistyokysymykset. Yksilo- ja
perhetasolla tulisi tehdd kotouttamissuunnitelma, joka sisdltdisi ne toimenpiteet, jotka
edesauttaisivat maahanmuuttajien integroitumista, oman eldménsa hallintaa sekd “uuden
ja maahanmuuttajan oman kulttuurin yhteensovittamista”. Yksilokohtaisiin kotouttamis-
suunnitelmiin liittyisi kotoutumistuki, jolla korvattaisiin ty6ttdmyys- ja toimeentuloturvan
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muodossa maksettu sosiaaliturva. Sen saaminen edellyttdisi maahanmuuttajalta kotoutu-
missuunnitelmaan sitoutumista. (Lepola 2000, 176.)

5.1.2 Kotouttamisohjelma

Kotouttamisohjelmassa tulee huomioida erityisryhmét, esimerkiksi tyévoiman ulkopuo-
lella olevat vanhukset, lapset sekd luku- ja kirjoitustaidottomat henkil6t. Erityinen haaste
ovat lapset, jotka eivit ole pdivihoidossa: miten kunta tukee heiddn kotoutumistaan. Oh-
jelman tulee edistéé tasa-arvoa usealla eri tasolla. Kunnassa tulee edistidd sekd sukupuol-
ten vilistd tasa-arvoa ettd kantavdeston ja maahanmuuttajavieston vilisid suhteita. On
my0s suunniteltava, miten tuetaan maahanmuuttajien didinkielen ja oman kulttuurin vaa-
limista samoin kuin paluumuuttomahdollisuuksia. (Raty 2002,141.)

Kotoutumiskaarella tarkoitetaan uuteen kotipaikkaan kotiutumisen kulkua. Kaaren tarkoi-
tus on 10ytda hetket, jolloin maahanmuuttajan elama 14hti nousuun tai laskuun. Kotoutu-
miskaari suuntautuu tulevaisuuteen ja kaaren jatkuvuudella kiinnitetddn huomio siihen,
ettd kotoutuminen on pitké prosessi. Erityisen tirkedd on, ettd maahanmuuttajaperheiden
kanssa tyOskentelevdt huomioivat sen, ettd perheenjdsenten kaaret kulkevat eri tahdissa,
koska kotoutuminen eri tahdissa on perheen sisélld repivdd. Koska koulu kotouttaa lapsia
voimakkaasti, perheenjédsenten vélille voi muodostua suuri kuilu, jos vanhemmat eivét
samaan aikaan péadse voimakkaasti kotouttavien toimintojen piiriin. Kaikki eivét ole val-
miita toimimaan heti saavuttuaan maahan. Jos muuttaa rankoista oloista, voi viedi aikaa
ennen kuin arki alkaa sujua. (Alitolppa-Niitamo 2003.) Aikuinen kotoutuu parhaassa
tapauksessa tyoeldméén, arkisiin toimiin, jérjestotyohon ja kulttuuritoimintaan. Lapselle
ja nuorelle kotoutumisen térkein kulmakivi on 16ytda kaveri ja ystava. (Ikonen 2005, 31.)

Osa maahanmuuttajista kotoutuu omatoimisesti ilman yhteiskunnan erityistukea, osa kui-
tenkin tarvitsee kotoutumisensa tueksi ohjausta, koulutusta ja muita tukitoimia. Huomi-
oon tulee ottaa se, ettd myos tydelamin ulkopuolella olevilla perheenjésenilld ja erityises-
ti nuorilla tulee olla todelliset mahdollisuudet kouluttautua, tyoskennelld ja eldd myontei-
sessd vuorovaikutuksessa ympérdivian yhteiskunnan kanssa. (Maahanmuuttopoliittinen
ohjelma). Erityisen tdrkednd pidetédn sitd, etteivdt vahemmistokulttuureihin kuuluvat
syrjaydy tai sulaudu enemmistokulttuureihin. (Shakir & Tapaninen 2004, 40.)

Siirtolaisuus, pitkdaikainen tai koko eldmén kestdvi, on eldméntilanne, jossa vaaditaan
sopeutumiskykya ja kérsivéllisyyttd. Siirtolaisten sopeutumisessa on eri vaiheita: (ainakin
kolmesta vaiheesta voidaan puhua) 1. alkuajan sopeutumisvaihe, 2. uuden identiteetin
etsimisvaihe ja 3. seestymisvaihe Sopeutuminen on alussa niin intensiivistd, ettd harvalle
siirtolaiselle jad aikaa miettid oman sopeutumisensa ehtoja. Kaikki on uutta ja jannittavaa.
Kukaan ei tissd vaiheessa edes osaa kuvitella, miten pitkddn ja vaativaan prosessiin on
joutunut. (Norman 1994, 2000.) Yleiseen sopeutumiseen kuuluu oleellisena osana kielel-
linen sopeutuminen. Siirtolaisajan alussa tirkein pddmédrd on kielimuurin ylittdminen.
Hyvin moni asia seké tyOeldméssé ettd sosiaalisessa kanssakdymisessé riippuu kielitai-
doista. Monelle siirtolaiselle saattaa olla ankara kokemus se, ettd oman kielen antama
turvallisuus on nyt hdvinnyt heiddn elamastdan. Kukaan ei halua joutua eristyksiin uudes-
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sa maassa ja siksi monet uhraavat aikaa ja voimiaan maan kielen oppimiseen. Oma kieli
jééd taka-alalle. (Lindgren, Eskeland & Norman 2003, 213.)

Vierasmaalainen kokee yleensi jonkinlaisen kulttuurishokin. Tavallaan vieraassa kulttuu-
rissa vieraileva palaa henkisesti lapsen asteelle, jolloin hianen on aloitettava uudestaan
kaikkein yksinkertaisimpienkin asioiden oppiminen. Tdmé kiusaa hintd tavallisesti ja
aiheuttaa avuttomuuden ja vihan tunteita uutta ymparistoa kohtaan. (Hofstede 1993, 299.)
Muuttajan kyvyttdmyys kertoa tarpeistaan ja uuden maan asukkaiden ymmartadmattomyys
hinen tarpeitaan kohtaan johtaa usein turhautumiseen, jonka seuraukset voivat olla
katastrofaaliset. Kulttuurishokki ilmenee sekéd fyysisind ettd henkisind oireina. Se voi
puhjeta padnsirkynd, vatsakipuna, huimauksena, ihottumana, pahoinvointina, drtyneisyy-
tend, unettomuutena tai ylikorostuneena unentarpeena. Masentuneisuus, yksindisyys,
vetdytyminen, suuttumus, aggressio, viha, pelko, itkuisuus ja valittaminen ja oman per-
soonallisuuden muutokset ovat myos tyypillisid oireita. Omasta kulttuurista saapuvan
uuden tulokkaan opastaminen voi auttaa monia aiemmin tulleita uuden kotimaan kulttuu-
riympériston ja eldméntavan hallinnan opettelussa. On tirkeitd tavata muita oman kult-
tuurin ihmisid ja annettava aikaa itselleen, myds negatiivisille tunteille. Kulttuurishokin
kokeminen on normaali ihmismielen reaktio. Yhteydenpito perheenjdsenten ja ystdvien
vililld on oiva keino kulttuurishokin lieventimiseen. (Hofstede 1993.)

5.2 Lapset ja nuoret kotoutumissuunnitelmassa

Maahanmuuttajaoppilaan kohdalla suomalaisen koulun kéyténteet voivat hyvinkin paljon
poiketa oman maan koulujen kdytinteistd. Useimmiten toisen polven maahanmuuttajaop-
pilaiden ensimméinen kosketus kouluun tapahtuu Suomessa ja siksi kouluyhteisoé luokin
omalta osaltaan maahanmuuttajaoppilaille mahdollisuuden samalla kotoutua suomalai-
seen yhteiskuntaan. Oppilaat tarvitsevat varsinkin maahantulon alkuvaiheessa positiivista
erityiskohtelua. Ohjausta pidetdin tirkednd vélineend maahanmuuttajien kotoutumisen
tukemisessa. Ohjauksessa alettiin kehittdd 1990-luvulla monikulttuurista aspektia, jossa
kulttuurin kisite todettiin kompleksiseksi. Monikulttuurisuus ymmaérretédén laajasti ih-
misten erilaisuutena, oli sitten kyse kansallisuudesta, sukupuolesta, vammaisuudesta tai
seksuaalisesta suuntautumisesta. Monikulttuurisella ohjauksella on kolme pééperiaatetta:
1. omien asenteiden ja ennakkoluulojen tiedostaminen, 2. toisenlaisen maailmankuvan
ymmartdminen ja 3. erilaisten kdytént6jen soveltaminen. (Launikari & Puukari 2005, 27—
28.)

Monikulttuurisessa perheessd lapsi joutuu itse rakentamaan oman kulttuurinsa. Usein
tdma tapahtuu siind idssé, jolloin lapsella ei valttimattd vield ole siihen riittdvid valmiuk-
sia. Ollikaisen (1996) mukaan lapsen saattaa olla vaikeaa ymmartdd, miksi elima naapu-
riperheessd on niin kovin erilaista kuin omassa perheessd. Kun lapsi muodostaa omaa
identiteettiddn, joutuu hian hyvaksymiin, hylkddméin tai sulauttamaan kahden tai use-
amman erilaisen kulttuurin normit ja roolimallit. Lapsi voi olla ylped identiteetistdén sil-
loin, kun hén tuntee yhteenkuuluvaisuutta sekd perheeseen ettd ympardivadn kulttuuriin ja
saa jatkuvasti myOnteistd palautetta kanssaihmisiltdén. (Lahteenmaéki, 2003.)
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Maasta toiseen muuttava lapsi kohtaa paljon uusia haasteita ja ristiriitoja, silld han kuuluu
nyt ainakin kahden kulttuurin vaikutuspiiriin. Lapset ja nuoret ovat ehkéd jattineet taak-
seen paljon heille itselleen tdrkedd, kuten sukulaiset, ystavét, koulut, ympariston jne. Osa
lapsista on valmistautunut muuttoon ja osa lapsista on joutunut lihtemaén yhtakkid. Osa
lapsista ja nuorista on tullut Suomeen suoraan entisestd kotimaastaan, osa on viettinyt
eripituisia aikoja joko pakolaisleirilld tai turvapaikan hakijana. Joidenkin perheiden taus-
talla on uuden maan sisélld tapahtuva muutto paikkakunnasta toiseen. Giddens (1991;
1994) kiyttaa elaménpolitiikka-késitettd (life politics) kuvaamaan eldméd koskevien paa-
tosten ja valintojen politiikkaa jélkitraditionaalisessa ja globaalisessa kontekstissa. Hin
sisdllyttdd politiikkaan minén, identiteetin, itsereflektisyyden, eliméankulun, hyvinvoinnin
ja elamantyylin. Giddens painottaa tutkimuksissaan uusia, vaihtoehtoisia "toisia mahdolli-
suuksia’, second chances. Ihmiselld pitidisi olla tarjolla ja valittavissa jokaisessa uudessa
tilanteessa ulospédsy ja ratkaisumahdollisuus. [hmisen ei pitédisi olla sidottu vain yhteen ja
ainoaan vaihtoehtoon, vaan hidnen pitdisi pystyd aloittamaan eldméinsd uudelleen missd
tahansa elimdnvaiheessa ja tilanteessa. Maahanmuuttajat yrittdvit sopeutua uusiin olo-
suhteisiin ja kulttuuriin. Kotimaan jéttdminen tai sieltd pakeneminen, kaiken siihenasti-
sessa elamissd merkittdvin ja rakkaan taakseen jattdminen ja uuteen, outoon yhteiskun-
taan asettautuminen aiheuttavat maahanmuuttajille tuntemuksen historiattomuudesta ja
aikaisemman identiteetin menettdmisesti. Siksi maahanmuuttajia tulisi Suomessakin tu-
kea uuden eldmin aloittamisessa, identiteetin ja mindkuvan rakentamisessa ja positiivisen
eldminasenteen yllépitdmisessd. (Giddens 1991; 1994.)

Tutkimukset ovat osoittaneet, ettd perheenjdsenten vililli on eroja kotoutumisprosessin
pituudessa ja onnistumisessa. Lasten ja nuorten kotoutumista ovat tutkineet mm. Ek-
holm 1994; Liebkind & Jasinskaja-Lahti 2000; Salminen 1997; Virtanen 1993. Heiddn
mukaansa toive lasten onnellisesta tulevaisuudesta kannustaa vanhempiakin vieraassa
maassa. Lasten paividhoidon ja koulun kautta myos vanhemmat saavat kontakteja suoma-
laiseen yhteiskuntaan. Lasten ja nuorten kotoutumista edesauttavat vanhempien tuen li-
séksi vertaiset, ikdtoverit, jotka ovat suunnilleen samalla tasolla sosiaalisessa, emotionaa-
lisessa ja kognitiivisessa kehityksessd. (Salmivalli 2003.) Lapsen sosiaalisen sopeutumi-
sen indikaattoreina voidaan pitd4 toisaalta hidnen sosiaalista asemaansa ryhmaéssa, toisaal-
ta sitd, onko lapsella ystidvid. Lasten kotouttamistyon kehittdmisessé on tidrkedd huomioi-
da viranomaisten (pdivékoti, koulu, sosiaalityontekijdt, neuvola) yhteistyon keskeinen
rooli. Laaja tekijdpohja ja moniammatillinen tydote ovat tirkeitd maahanmuuttajatydssa.
Kielitaitoon panostaminen varhaisessa vaiheessa on tirkedd, kielitaidon arviointikeinoja
tulee kehittdd paivdhoidossa ja kouluissa, ja nuorten ohjaukseen tulee erityisesti panostaa
nivelvaiheissa.

Aikuisissa tapahtuvat muutokset ja uusi eldméntilanne vaikuttavat vuorovaikutukseen
lapsen ja aikuisten vililld. Aikuiset kokevat itsensd helposti epdvarmoiksi ja riittdmétto-
miksi vanhemmuudessaan erityisesti, kun heiltd ehkd puuttuu kotimaan ihmisverkosto
eikd uutta tukiverkkoa ole vield syntynyt. Vuorovaikutuksessa lasten kanssa vanhemmil-
la saattaa olla esim. hankaluuksia asettaa rajoja ja sdantdjd, he voivat olla karsiméattomia,
ylisuojelevia tai he voivat antaa lapselle liian paljon vastuuta. On my6s mahdollista, ettd
lapselta salataan asioita, ettd lapsi joutuu kantamaan salaisuuksia tai ettd lapsi kuuntelee
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kaikkea. Thmisen voidaan sanoa kédyvin ldpi akkulturaatioprosessia ldhes koko eldménsa
ajan eri tasoilla. (Domander 1994, 108-109.)

5.3 Viilisukupolven erityistarpeet kotoutumisessa

Peruskoulun ylédluokilla maahanmuuttajanuorten suoriutumisessa on eroja, mutta kaikkia
yhdistdvit vaikeudet, jotka liittyvdt heidin maahantuloikddnsd. Tdmid maahanmuutta-
jasukupolvi, jota kutsutaan “vilisukupolveksi” (the generation in between) on saapunut
maahan teini-idssd. He edustavat maahanmuuttajien ns. toista sukupolvea, silld he saapui-
vat maahan alaikéisind vanhempiensa tai huoltajiensa kanssa. Maahan saavuttuaan he
kuitenkin kohtaavat erilaisia haasteita kuin ennen teini-ikda saapuneet toiseen sukupol-
veen kuuluvat ja ovat siksi kotoutumismahdollisuuksiensa suhteen heididn kanssaan eri
asemassa. Erilaisten haasteiden ja tarpeiden takia vélisukupolvi on néhtidva erillisend
ryhméni. Osa vilisukupolven kohtaamista erityishaasteista liittyy samanaikaiseen kotou-
tumisprosessiin yhtaikaa heiddn vanhempiensa kanssa, osa oman identiteetin muodosta-
miseen ja osa tarpeellisten tietojen ja taitojen nopean oppimisen vaatimukseen. (Alitolp-
pa-Niitamo 2002.) Jos maahanmuuttajanuorten perheiden kulttuuri poikkeaa merkittavasti
suomalaisesta, he ovat ristiriitaisessa tilanteessa. Pahimmassa tapauksessa nuoret eivit
omaksu oman perheensi arvoja eivitkd mydskdian suomalaisen yhteiskunnan arvoja. Kun
lapsi /nuori oppii suomen kielen koulussa nopeasti, hin voi pyrkid mukaan erilaisiin po-
rukoihin ja riski omaksua negatiivisiakin asioita kasvaa. Muita nuorten maahanmuuttajien
ongelmia ovat perheen yhdistimisprosessin hitaus, psyykkiset ongelmat ja juurettomuus
sekd syrjinnin kohteeksi joutuminen. (VNS 2002.)

Nuori tarvitsisi kipedsti vanhempien tukea, jotta voisi selvitd murroksesta ja sopeutua
kaksikieliseen kulttuuriin. Tété tukea hén ei ehké kotoa saa ja silloin asiat voivat riistdy-
tya késistd. Alitolppa-Niitamon (2003) mukaan suomalaisessa yhteiskunnassa erityisesti
nuoruuteen liittyvid jdsenyyden tiloja ovat perhe ja koti, koulu, vapaa-ajan viettopaikat ja
-yhteisot sekd suomalainen nuorisokulttuuri tapoineen ja normineen. Nuorten osallisuus
sijoitetaan kuitenkin yleensd “viliin”, lapsuuden riippuvuuden ja aikuisuuden riippumat-
tomuuden ambivalenssiin. Maahanmuuttajataustaisten nuorten jasenyyteen liitetddn lisak-
si ajatus “kaksoisliminaliteetista”, jolla viitataan seké lapsuuden ja aikuisuuden ettd kah-
den tai useamman kulttuurin vilitiloissa eldmiseen. (Alitolppa-Niitamo 2003.)

Kosonen (2000) on laatinut kuusiportaisen jaottelun maahanmuuttajaoppilaiden voimava-
roista ja tarpeista. Ensimmaiiseksi voidaan erottaa osaavien oppilaiden ryhmé, joilla on
hyvé pohjakoulutus ja opiskelumotivaatio. Toisena voidaan erottaa osaamiseen pyrkivét
oppilaat, jotka ovat motivoituneita, mutta heilld on huono pohjakoulutus. Kotiin eristédy-
tyvilld lapsilla ei ole motivaatiota opiskeluun ja he ovat usein masentuneita. Jengiytyviét
nuoret taas hakevat sosiaalista hyvéksymistd. Heilld on heikko koulutus, eivitkd he ole
motivoituneita koulunkdyntiin. Lisdksi hdn erottaa vield yksin ilman perhettd tulleet seka
etnisen yhteison hylkdamat kyseenalaistajat. Kouluun tulevilla maahanmuuttajaoppilailla
voi siis olla kaikilla erilainen pohjakoulutus ja motivaatio. (Kosonen 2000.)
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Kososen (2000) kuusiportainen jaottelu:

—

. osaavat nuoret

2. osaamiseen pyrkivét nuoret, joilla on heikko pohjakoulutus mutta hyvi opiskelumoti-
vaatio

3. kotiin eristdytyneet nuoret, jotka ovat masentuneita tai esimerkiksi perinteisen naisen
roolin omaksuneita ja perheen perustamista suunnittelevia ja jotka eivat ole motivoitu-
neita koulutukseen

4. jengiytyvit nuoret, joilla usein on heikko koulutus ja jotka hakevat sosiaalista hyvék-
syntdd muilta samankaltaisilta nuorilta

5. ilman omaa perhettd Suomeen tulleet

6. oman etnisen ryhménsa hylkdaméat nuoret.

Erityistd huomiota tulisi kiinnittdd murrosidssd Suomeen tuleviin nuorten maahanmuutta-
jien psyykkisiin tarpeisiin. Osa lapsista ja nuorista on Suomessa ilman vanhempia, osalla
on ldhisukulaisia l&htomaassa tai muualla. Turvattomuus, painajaiset, epdvarmuus tule-
vaisuudesta, huoli omaisista ja yksindisyys ovat ndiden lasten jokapaivaista elamai. Tama
on jattinyt jilkensd lasten mieleen ja tietenkin vaikuttaa koulussa oppimiseen ja jaksami-
seen. Yhteys syrjinndn ja psyykkisten oireiden vélilld on tullut eri tutkimuksissa esille.
(Talib 2002, 77.) Naille lapsille tulisi jarjestdd psyykkistd kuntoutusta ja terapiaa (Blom,
Laukkanen, Lindstrom, Saresma & Virtanen 1996, 294-295).

Toisen polven maahanmuuttajia on kutsuttu ”Euroopan aikapommiksi” (Jensen & Chitose
1994). Kun arvioidaan niiden nuorten sopeutumista uuteen yhteiskuntaan, heidén koulu-
menestyksensd on tyOllistymistd parempi mittapuu (Portes & McLeod 1996). Lénsi-
Euroopassa tehtyjen tutkimusten mukaan maahanmuuttajalapset ovat usein sopeutuneet
huonosti valtavieston kouluissa (Eldering & Kloprogge 1989).

Maahanmuuttajalapsi voi kokea syyllisyytta siitd, ettd kotimaasta on ldhdetty, jotta hin
saisi paremman eldmén ja tulevaisuuden. Jos koulu ei suju ja lapsi tuntee, ettei hdn osaa
mitddn, sopeutuminen on vaikeaa ja syyllisyys kasvaa. Lapsi ei haluaisi paljastaa, ettei
koulussa mene hyvin, joten hén saattaa nidytelld reipasta ja rohkeaa - mikd aiheuttaa
suunnattomia henkisid paineita ja voi ilmetd esimerkiksi somaattisina oireina ja masen-
nuksena. (Pitkdnen 1998.) Aggressiivisuus ja katkeruus voivat myds kuulua maahanmuut-
tajalapsen tunneasteikkoon. Lapsi on katkera siitd, ettd jouduttiin ldhteméddn ja vihainen
siitd, ettei hén opi eivitka kaikkein tavallisimmatkaan asiat suju, vaikka hén on ne ennen
osannut. Juurettomuus, muukalaisuus ja yksindisyys ovat monelle maahanmuuttajalapsel-
le tuttuja tunteita. Hén joutuu véistdméttd miettiméén, kuka on, mistd on ja mik& merkitys
on omalla taustalla, omilla juurilla ja omalla kansallisella perinndlld. Kun kaikki on ym-
périlld muuttunut, haetaan edes jotain pysyvéd ja turvallista. Oma opettaja on monelle
maahanmuuttajalapselle se henkild, josta haetaan tukea.
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5.4 Koulu kotoutumisen edistijini

Kansainvilistymisen my6td Suomen kouluihin ilmestyi entistd suurempi maird maahan-
muuttajalapsia 1990-luvulla. Opettajien kokema muutos luokkahuoneissa ei ollut yksin-
omaan maahanmuuttajista johtuva, vaan muutokseen vaikutti suomalaisen yhteiskunnan
taloudellinen lama, runsas tyottomyys seké pelko tukijérjestelmien ja hyvinvointivaltion
pettimisestd. Tadman johdosta perheiden hajoaminen, lasten ja nuorten psykososiaalinen
pahoinvointi sekéd paihteiden kéyttd ja rikollisuus yleistyivat. (Talib, Lofstrom & Meri
2004, 13.) Niedon (2004) mukaan suvaitseminen on vasta monikulttuurisen kompetenssin
ensimmadinen taso ja sisdltdd ajatuksen siitd, ettd ihminen kestdd jotakin, joka voi olla
epdmieluisaakin. Koulussa tdmé voi tarkoittaa jopa sité, ettd kulttuurin erilaisuus on taak-
ka, jota on vain suvaittava kulttuuriltaan pluralistisessa yhteiskunnassa. (Talib, Lofstrom
& Meri, 2004.)

Monikulttuurisissa kouluissa opetussuunnitelmia laadittaessa kulttuuriset sisdllét on ni-
vottava kaikkiin oppiaineisiin ja eri luokka-asteilla vaadittavat siséllot ja osaamisalueet
tulee ilmaista selkeésti. Talibin (2002, 123) mukaan koulukulttuuri heijastaa ja yllapitaa
aina valtakulttuurin ilmaisemia arvoja ja asenteita. Opettajankoulutuksessa tulisi jo kiin-
nittdd huomiota emotionaalisten ja motivaationaalisten tekijéiden merkitykseen kouluop-
pimisessa ja oppimisvaikeuksissa ja miettid niitd keinoja, miten ndmé voitaisiin ottaa
huomioon koululuokassa mahdollisimman varhaisessa vaiheessa. (Aunola, Nurmi, Niemi,
Lerkkanen & Rasku-Puttonen 2000, 517-527.)

Saukkosen (2003) mukaan yhteiskunnassa, jossa yhdessd olemisen ja tekemisen ja yhdes-
sd tekemisen mahdollisuudet kapenevat, koulu voi olla paikka, jossa niitd asioita opetel-
laan (Saukkonen 2003, 211). Koulut ovat tavallaan pienoisyhteiskuntia, joihin oppilaat
tulevat erilaisista taustoista ja eldméntilanteista. Opettajat tydskentelevdt monella tavalla
kulttuurin leikkauspisteessd ja voivat toimia sillanrakentajina kulttuurien sekd mennei-
syyden ja tulevaisuuden yhteiskuntien vélilld. He voivat avata ovia ja tarjota ymmartami-
sen vilineitd yksiloiden ja ryhmien vilille sekd rakentaa visioita tulevaisuudesta, jossa
kulttuurien vélinen yhteisty6 nédhdain niitd rikastuttavana eika rasittavana tekijéand. Kult-
tuurien vélinen vuoropuhelu on térked oppimiselle, innovaatiolle ja perspektiivien laajen-
tumiselle. (Saukkonen 2003, 211.)

Maahanmuuttajalle opettaja voi olla ensimmaéinen kontakti suomalaiseen kulttuuriin: lapsi
tarvitsee merkityksellisid toisia, jotka voivat vahvistaa hdnen suomalaista todellisuuttaan
(Mikkola 2001, 230). Lapsen aikaisempaa kulttuuria tulisi kunnioittaa ja tulevaa suoma-
laisuutta tulisi rakentaa sen pohjalle. Maahanmuuttajaoppilaan saapuminen suomalaiseen
kouluun on rikastanut koulukulttuuriamme, mutta samalla se muuttaa erityisesti maahan-
muuttajataustaisen oppilaan maailmaa ja késityksid. Vaikka maahanmuuttajaoppilas so-
peutuisi pian péivittdisiin koulurutiineihin, on koulu- ja opetuskulttuurien perustavanlaa-
tuisiin eroihin sopeutuminen hidasta. Oppilaan sisdinen motivaatio joko voimistuu tai
heikkenee sen mukaan, vilittyyko hénelle myonteista tai kielteistd palautetta (Peltonen &
Ruohotie 1992).
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Koulussa menestymisen ja viihtymisen eroja pyrittiin 1960-luvulla selittdméan kulttuuri-
deprivaation — ei endd yksinkertaisesti dlykkyyden avulla. Ajateltiin, ettd toiset kulttuurit
eivit ole riittdvan virikkeellisid lasten dlyllisen kehityksen kannalta. Deprivaatioteoria
esiintyi Yhdysvalloissa kahdessa muodossa. Toinen painotti tydvdenluokkalaisten lasten
puheen kieliopillisia puutteita, toinen kielen kognitiivisten komponenttien vahyyttd. (Col-
lins 1988, 303-304.) Seuraavalle vuosikymmenelle siirryttdessd kulttuurideprivaatio
kéantyi kulttuurisiksi eroiksi. Kulttuurideprivaatiota on kritisoitu voimakkaasti siité, ettd
se nostaa toisen kulttuurin toisen edelle nimedmalld sen deprivoituneeksi. Jokainen kult-
tuuri koostuu kuitenkin sille ominaisista tekijoisté, joten oikeampaa on puhua kulttuuri-
sista eroista, ei deprivaatiosta. (Collins 1988, 299—326; Hurn 1993, 151-153)

Pisa-tutkimuksessa (2003) suomalaisten osaaminen oli huipputasoa kaikilla tutkituilla
alueilla eli matematiikassa, lukutaidossa, luonnontieteissé ja ongelmanratkaisussa. Tama
huipputulos perustui erityisesti suomalaisten heikompien ja keskitason oppilaiden erittdin
hyviin suorituksiin. Suomalaisoppilaiden heikoimman neljanneksen keskiarvopistemaéra
oli selvisti parempi kuin minkd&n muun maan vastaavan neljdnneksen. (Kupari & Vili-
jérvi 2003.)

5.5 Koulun hyvinvointimalli kotoutumisen ja koulutuksen tukena

Nuorten eldminlaatua koskevien tutkimusten (Raphael ym.1996; Renwick & Brown
1996) mukaan eldménlaatu on yksildiden kokemus asemastaan eldmissd omassa kulttuu-
rissaan ja arvojirjestelmésséédn suhteessa pddméadriinsd, odotuksiinsa, normeihinsa ja huo-
liinsa. Siithen vaikuttavat monin tavoin henkildiden fyysinen terveys, psykologinen tila,
itsendisyyden aste, sosiaaliset suhteet sekd heiddn suhteensa ymparistostddn nouseviin
tilanteisiin. Lasten ja nuorten hyvinvointiin vaikuttavia ulottuvuuksia ovat hyvinvoin-
tiselontekoryhmén mukaan véestdrakenne ja elinolot, vanhemmuus, elinympéristd seké
kuntarakenne.

Hyvinvoinnin ilmenemistd kuvaavia tekijoitd ovat terveys, eldméanhallinta ja eldmintavat.
Koululaisilla eldménhallintaan liittyviéd asioita ovat koulunk&ynnin sujuminen, mahdolli-
nen koulukiusaaminen ja sen selvittiminen tai avunsaanti koulunk&yntivaikeuksissa -
miten oppilasta on kuultu ja miten asioita on selvitetty kouluyhteisdssd. Torrosen (2001,
33-34) ja Simpuran (1996, 12—13) mukaan tarvitaan vilineit4, joiden avulla voidaan seu-
rata lasten hyvinvointia, mutta ndiden lisdksi tarvitaan my0s lasten omia arvioita hyvin-
voinnista ja sen edistimistd. Lasten ja nuorten terveyden tutkimuksessa painotetaan fyysi-
sen terveyden ohella entistd enemmén yksilon omia kokemuksia, koko eldméntilannetta
sekd kasvuehtoja yhteiskunnassa.

Koulun hyvinvointimalli yhdistdd hyvinvoinnin, kasvatuksen ja saavutukset koulussa.
Malli voi olla viline, jolla arvioidaan yksilotasolla kouluhyvinvoinnin saavuttamista eri
osa-alueilla, mutta sen liséksi silld voisi arvioida eri oppilasryhmien, kuten maahanmuut-
tajaoppilaiden, alisuoriutujien, kayttdytymishairidisten, lahjakkaiden tai ylitunnollisten
oppilaiden hyvinvointia. (Konu 2002, 65.) Perushyvinvoinnin liséksi erityistd tukeaa tar-
vitsevan oppilaan tulee saada kokea olevansa kouluyhteisdssé ainutlaatuinen ja arvostettu
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omana itsenddn. Erityistd tukea tarvitseva oppilas voi tarvita opetus- ja kasvatustilantei-
sissa monenlaista erityistd tukea, avustajaa, apuvélineitd, ohjausta, 144kitystd, kuntoutusta
ja terapiaa, jonka saamisen tulisi olla hdnen perusoikeutensa. Hén tarvitsee opettajaa, jolla
on valmiudet ja halu ldmpiméén yhteistyohon ja vuorovaikutukseen oppilaan kanssa,
jonka positiivisuus kantaa oppilasta eteenpiin ja joka ei nde oppilasta vajavaisena, vaan
ihmisend, joka on antava ja saava kumppani oppimisen ja koulutuksen eri vaiheissa.
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KUVIO 7. Koulun hyvinvointimalli perustuu Allardtin sosiologiseen teoriaan (1976a; 1976b;
1981; 1989; Konu 2002)

Kasvatus ja opetus vaikuttavat hyvinvoinnin jokaisella alueella. Oppiminen ja oppimistu-
lokset ovat yhteydessd sekd opetukseen, kasvatukseen ettd hyvinvointiin. Jokaisella osa-
alueella on tdrked merkityksensd maahanmuuttajaoppilaan kouluun sopeutumisen kannal-
ta. Oppiminen on kokonaisvaltaista, jolloin esimerkiksi lapsen psyykkinen ja fyysinen
hyvinvointi, vanhempien ja koko perheen hyvinvointi ja toimeentulo sekd koulun toimin-
takulttuuri vaikuttavat sithen. Kaikki ndmé tekijit korostuvat entisestdén, kun on kyse
maahanmuuttajaoppilaista. (Dufva 2007, 25) Oppilaiden kotioloilla, koulun yhteistyota-
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hoilla, eri jarjestoilld ja ympéroivélla yhteisolld on oma térked merkityksenséd oppilaiden
kannalta mutta my6s koulun nikokulmasta. (Konu 2002, 67.) Kouluhyvinvoinnin késite
on jaettu neljdin osa-alueeseen: koulun olosuhteet (having), sosiaaliset suhteet (loving),
itsensdtoteuttamisen mahdollisuudet (being) ja terveydentila (health). Terveys voimava-
rana on osa hyvinvointia ja luo pohjaa oppimiselle. Lapsella on ensisijainen oikeus lap-
suuteen, ja aikuisten olisi kyettdva tarjoamaan timd mahdollisuus kaikille lapsille rodusta
tai kansalaisuudesta riippumatta. (Lahikainen ym. 1995.)

Koulun oppilashuolto on sekd yhteisollistd ettd yksilollistd tukea. Tavoitteena on, ettd
kaikki kouluyhteison jdsenet sitoutuvat edistimédn oppilaiden hyvii oppimista ja psyyk-
kisté, fyysistd ja sosiaalista hyvinvointia. Oppilashuollon tavoitteena on lisiksi mielenter-
veyden suojaaminen ja syrjadytymisen ehkdiseminen sekd koulun yhteistyon kehittdminen.
(Ikonen & Virtanen 2007, 123.) Huolehtivan koulukulttuurin tunnusmerkkeja ovat valiton
tilanteisiin puuttuminen ja johdonmukaiset menettelytavat sekd kaikkien kouluyhteison
jésenten tuntema ja toteuttama vastuullinen toiminta oppilaiden kasvuun ja kehitykseen
liittyvisté asioista. Kaikki toimivat osana koulun arkea ja ovat valmiit sitoutumaan yhtei-
siin tavoitteisiin ja toimintaperiaatteisiin. (Tilus 2004, 8.) Oppilashuoltoty6 tehdiédn luot-
tamuksellisessa ja vastuullisessa yhteistydssd vanhempien ja koulun ulkopuolisten taho-
jen kanssa (Peltonen 2005). Maahanmuuttajavanhemmat voivat kokea oppilashuoltotoi-
minnan aluksi itsedén syyllistavéina, silld kollektiivisessa kulttuurissa lapsen ja nuoren
ongelmat koetaan my0s omina ongelmina, mistd syntyy vanhemmille itsensé syyttimisen
ja hipedn tunne. Vanhemmille on hyvé selkiyttid, ettd oppilashuollon toiminnalla pyri-
tddn auttamaan ja tukemaan oppilasta, ei syyllistdimiin sen enempdd oppilasta kuin hinen
vanhempiaankaan. Joskus on hyvi korostaa, ettd oppilaalla voi esiintyd esimerkiksi yksi-
161lisid fyysisid tai sosiaalis-emotionaalisia vaikeuksia, mihin vanhemmat eivét olisi voi-
neet mitenkdén vaikuttaa. Oppimisympéristdd on luokiteltu fyysiseen, sosiaaliseen, kog-
nitiiviseen ja psyykkiseen oppimisymparistoon. (Ahvenainen, Ikonen & Koro 2001.)

Vygotskyn (1978) mukaan koulua aloittavan lapsen tirkein sosiaalinen konteksti on koti,
missd lapsi eldd vuorovaikutuksessa kodin kaikkien ihmisten ja fyysisen ympériston
kanssa. Kotona lapset saavat palautetta toiminnastaan vuorovaikutuksessa vanhempiensa
ja fyysisen ympéristonsd kanssa. Kasvatustoimenpiteet, kuten lapsen palkitseminen ja
rankaisu, ovat osa konkreettista palautetta, jota vanhemmat antavat lapselle tdmén toi-
minnasta. Lapsen vuorovaikutuksessa saama palaute vaikuttaa sithen, miten lapsi esimer-
kiksi ennakoi tulevissa tilanteissa ja siithen, miten hdn ndkee oman toimintansa ja toimin-
tansa mahdollisuudet.

Allardtin loving-kategorian laajentaminen belong-kategoriaksi toisi Kiilin (1998) mukaan
mahdollisuuden tarkastella lasten ja nuorten osallisuutta, kuulumista ja yhtendisyyden
tunnetta lapsen eri eldménpiireissé, kuten kotona, koulussa ja kaverielaméssé. Perinteisen
hyvinvointidiskurssin taustalla on hyvinvointivaltion kasvu ja keskustelu onnellisen lap-
suuden edellytyksistd. Tédssd diskurssissa korostuvat hyvinvointivaltion instituutiot: péi-
véhoito, koulu, terveydenhoito jne. (Torrénen 2001). Henkildkohtaiset selviytymiskeinot,
niiden merkitys hyvinvoinnille seké identiteettikysymykset kuvaavat hyvinvointitutki-
muksen uusia trendejd (Williams & Popay 1999, 179-181).
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5.5.1 Koulun olosuhteet (having)

Koulun olosuhteet késittdvit koulun fyysisen ympériston ja koulurakennuksen. T&hén
yhteyteen kuuluvat myds vdhemmén konkreettiset, kuten turvallinen tydskentely-
ympdristd, viihtyisyys, melu, ilmanvaihto, ldmpétila jne. Opiskeluympériston asiat kuu-
luvat my6s koulun olosuhteisiin. Téllaisia ovat lukujérjestys ja tydskentelyn jaksotus,
ryhmékoot seké kiytossd olevat rangaistukset. Olosuhteita voidaan tarkastella myos oppi-
laille tarjottavina palveluina kuten kouluruokailu, terveydenhuolto ja oppilaanohjaus.
(Allardt 1976a; 1989.) Oppilaan kehitysympéristdssd keskeinen asema Maltenin (1985)
mukaan on koti- ja kouluympéristolld, vapaa-ajan ympéristolld ja yhteiskuntaympéristol-
1a. Koulun fyysinen ympéristd voi olla miellyttavé, viihtyisi ja jopa terapeuttinen. Hap-
posen (1998; 2000) mukaan fyysisen ympériston kaava méérad pitkélti sen, miten tilassa
voi litkkua. Hyvd oppimisympéristd heijastaa késityksid siitd, miten ihmiset oppivat.
Happosen (1998) tutkimuksen mukaan kolmasosa erityisluokista edusti perinteistd luok-
katyyppid ja noin puolet toiminnallista ja terapeuttista luokkatyyppia.

5.5.2 Sosiaaliset suhteet (loving)

Sosiaaliset suhteet késittelevit sosiaalista opiskeluympiristod, opettaja-oppilassuhdetta,
suhteita koulutovereihin, ryhmidynamiikkaa, kiusaamista, kotien ja koulun vilisté yhteis-
tyota, paatoksentekoa koulussa sekd koko koulun ilmapiirid. Koulun ilmapiirilla ja opis-
keluilmapiirilld on vaikutuksensa oppilaiden hyvinvointiin ja tyytyviisyyteen koulussa.
(Samdal 1998; Savolainen 2001.) Koulun hyvinvointimallissa kotien ja koulun véliset
suhteet on asetettu sosiaalisten suhteiden osa-alueelle, samoin kuin koulun suhteet ympa-
roivadn yhteisoon (esim. terveydenhuoltoon ja sosiaalitoimeen).

Minidkuvan rakentuminen on koko eldmén kestdvd prosessi, jolle luodaan pohja lapsen
tarkeimpien ihmissuhteiden kautta — kotoa, perheessa, paivihoidossa, koulussa ja kaveri-
piirissd. Jos ymparistd ndkee ensisijaisesti maahanmuuttajan, pakolaisen erindkdisend, eri
uskonnon, eri kulttuurin edustajana — ja vasta toissijaisesti lapsena, myos lapsi itse alkaa
nihdi itsensd ympériston silmin. (Alitolppa- Niitamo, 2003.) Ihmiselld on todettu olevan
tarve samaistua johonkin ryhméén, jonka kanssa hénelld on jotain yhteistd. Usein tdméa
ryhmé on etninen ryhm4, jonka jisenet jakavat yhteiset juuret ja kulttuurin, samanlaiset
arvot ja sosiaaliset mallit. Ryhmé jakaa yhteisymmaérryksen ja hyviksyy toinen toisensa
ilman kyseenalaistamista. (von Benda-Beckham & Verkuyten 1995, 12.)

Kouluhyvinvoinnin nékdkulmasta opettaja-oppilassuhteella on oma erityinen ja tdrked
asemansa. Hoy & Hannum (1997) pitévit opettajien yhteisyytté (affiliation) osana koulun
ilmapiirid. Tama tarkoittaa sitd, ettd opettajat pitdvét toisistaan, tyOstddn ja oppilaistaan
seka sitd, ettd he ovat sitoutuneet (committed) sekd oppilaisiinsa ettd heiddn hyvinvoin-
tiinsa. Kysyttidessd, mitd oppilaat pitdvat koulustaan, vastaavatkin he usein, mitd he pité-
vét opettajistaan. (Sabo 1995.) Koulun johtamistavan on todettu vaikuttavan oppilaiden
tyytyvéisyyteen ja hyvinvointiin koulussa, mutta myds heidin suorituksiinsa (Baldursson
1995; Liinamo & Kannas 1995; Nevo 1995; Samdal 1998; Teddie & Strinfield 1993).

Konu (1998) on tiivistdnyt koulun hyvinvoinnin kolmeksi osa-alueeksi: koulun olosuh-
teet, sosiaaliset suhteet ja oppilaan itsensd toteuttamisen muodot. Ndihin kaikkiin kasva-
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tus ja opetus vaikuttavat. Kodit, koulun yhteistyotahot sekd ympéaroiva yhteiso vaikuttavat
kaikki hyvinvointiin koulussa. Terveys voimavarana on osa hyvinvointia ja luo pohjaa
oppimiselle. Salmisen (1989) erityispedagogisen nikemyksen mukaan yhteiskunnan for-
maalin kasvatuksen tehtdvéni ei ole ainoastaan opettaminen, vaan keskeisena tavoitteena
tulee olla oppilaan tukeminen ja sopeuttaminen sosiaalisen yhteis6on ja yhteiskunnan
normeihin.

Sosiaaliset tilanteet saattavat olla hyvinkin tulenarkoja hiiriokdytoksille sellaisissa luo-
kissa, joissa on paljon maahanmuuttajataustaisia, syrjdytymisvaarassa olevia ja integraa-
tion tuomia erityisoppilaita. Tietoisuus oppilaiden tunnetason tarpeista ja niistd huolehti-
minen vaikuttavat positiivisesti koko luokan ilmapiiriin ja vihentavat konflikteja. Kuiten-
kin ylisuuret opetusryhmait sekd koulunkdyntiavustajien ja toimivan oppilashuollon puute
eiviat mahdollista tilaa eikd aikaa opettajalle ja oppilaille pohtia ja jakaa erilaisia koke-
muksia ja tuntemuksia. Tavoitteiden ja todellisuuden vilinen ristiriita vihentda opettajien
uskoa selviytyd tyostdén kunnialla. (Talib 2005, 119.) Maahanmuuttajaoppilas, jolla on
erityistuen tarvetta kielellisten vaikeuksien liséksi, mahdollisesti laaja-alaista oppimisvai-
keutta sekd psyykkisista tai fysiologisista syistd johtuvaa tuen tarvetta, tarvitsee erityisesti
psykologisesti turvallista ilmapiirid. Hanen tulisi saada kokea olevansa hyvéksytty, arvos-
tettu ja tasavertainen ollessaan vuorovaikutuksessa opettajan ja toisten oppilaiden kanssa.
Ristiriidat seké sosiaalisissa suhteissa ettd maahanmuuttajien tunne-eldméin ja syvimpien
psyykkisten toimintojen alueella ilmenevét maahanmuuttajien sosiaalisena kykenemétto-
myytena suoriutua opinnoistaan, tyoharjoittelustaan tai arkielamén askareistaan (Eteldpel-
to & Tynjild 1999, 298).

Kouluongelmien synnysséd Ogden (1991,18) esittdd konfliktien kehén, jossa vuorovaiku-
tus antaa vauhtia epdonnistumisen pyorélle. Konfliktien voimistuvassa kehéssd oppilas
joutuu koulussa toistuviin konfliktitilanteisiin, joista hdn saa rangaistuksen, minké jalkeen
oppilaalla on itsestddn negatiivinen késitys ja alhaiset odotukset itseensd ndhden, jolloin
hian muuttaa kayttdytymistddn alhaista odotusta vastaavaksi, mikd puolestaan vaikuttaa
oppilaaseen stressaavasti ja vaikuttaa hdnen persoonallisuuteensa ja mindkéasitykseensa.
Kun on kysymys maahanmuuttajaoppilaasta, jonka paineet voivat olla monesta suunnasta
lahtdisin (koti, koulu ja kaverit), hdn tarvitsee myonteisid aikuissuhteita ja hyvda vuoro-
vaikutussuhdetta opettajaan pédstikseen pois kehdltd. Interventiot ovat keinoja, joilla
koulussa voidaan pyrkid suoraan vaikuttamaan oppilaan kehitykseen. Opetus on interven-
tiota, kuntoutus on interventiota, terapia on interventiota; erona on syvyys, jolla sisdisiin
tapahtumiin puututaan. (Hautamaiki -Lahtinen, Moberg & Tuunainen 1993, 86—89.)

5.5.3 Mahdollisuudet itsens: toteuttamiseen (being)

Allardtin (1976a, 1989) being viittaa siihen, ettd kutakin henkil6d kunnioitetaan tarkedna
osana yhteiskuntaa. Jokaisella ihmisellé tulisi olla mahdollisuuksia vaikuttaa oman elé-
ménsd avainkysymyksiin samoin kuin aktiiviseen vapaa-aikaan. Mahdollisuudet merki-
tykselliseen ty6hon ja luonnosta nauttimiseen ovat myos térkeitd itsensd toteuttamisen
osa-alueita. Kouluun liitettynd being voidaan ndhda koulun tarjoamina itsensd toteuttami-
sen mahdollisuuksina. Jokaista oppilasta tulisi pitdéd tirkednd osana kouluyhteisod. Kun-
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kin oppilaan tulisi pystyd osallistumaan hénté itsedén ja hdnen koulunkdyntiéén koske-
vaan padtdksentekoon. Olennaisen tirkedéd on oppilaan mahdollisuus parantaa tietojaan ja
taitojaan omissa kiinnostuksen kohteissaan ja omalla etenemisnopeudellaan. Positiiviset
oppimiskokemukset edistivit itsensd toteuttamista. Kullekin oppilaalle sopiva ohjaava ja
kannustava opetus tuottaa positiivisia kokemuksia erilaisille oppijoille. Oppilaan tydn
saama arvostus niin vanhemmilta, opettajilta kuin koulutovereilta on olennaisen tirkeaa.
Arvostus on perustavaa laatua oleva asia, jotta opiskelu voisi olla merkityksellistd. Mah-
dollisuudet vapaa-ajan harrastuksiin seké ldheinen yhteys ympéardivain luontoon toimivat
vastapainona ty0lle ja siten vahvistavat itsensé toteuttamista.

Koulun psyykkinen oppimisympéristé mééritelldén oppilaiden subjektiivisten sosiaalisten
kokemusten tilaksi, jossa keskeisend indikaattorina on kouluviihtyvyys. Jylhdn (2000)
mukaan psyykkinen ymparistd merkitsee oppilaalle joko hyvinvointia tai pahoinvointia.
Se on yksilollinen tunnetila, jossa ollaan joko ryhmin tasa-arvoistamana tai syrjayttiméani
jasenend. Tasapainoinen yksilollinen kasvu pohjautuu opettajilta ja oppilastovereilta saa-
tuun myonteiseen palautteeseen. Oppilas voi koulussa kuvata vaikkapa visuaalisesti
oman mikrokulttuurinsa osa-alueita, joita ovat muun muassa ikd, sukupuoli, asuinpaikka,
etninen ryhma ja kansallisuus, uskonto, kieli, koulutus, sosiaaliluokka seki erilaiset poik-
keavuudet kuten vammaisuus ja erityislahjakkuus. Oppilasryhmén kulttuurisen kirjon
visualisointiin voidaan sitten viitata eri oppiaineiden tunneilla tapahtuvan aiheen syven-
tdmisen yhteydessé. (Rdsdnen 2004, 90-91.)

Tutkimukset ovat korostaneet perhe- ja yhteisverkostojen tirkeyttd erityisesti maahan-
muuttajien koulusopeutumiselle. Perhesuhteet ovat tirkeitd useista eri syisti: ne toimivat
maahanmuuttajanuorten kokeman syrjinnédn ja muiden akkulturaatio-ongelmien kielteis-
ten vaikutusten vastavoimana. Etnisen samaistumisen merkitys tarjoaa henkilokohtaisia
(itsetunto) ja sosiaalisia (yhteison tuki) voimavaroja, jotka auttavat selviytyméin uuden
kulttuurin aiheuttamista paineista ja vaatimuksista. Etninen samaistuminen vdhentda psy-
kologista stressid. (Zhou & Bankston 1994, 1998) Fukuyaman (2001, 48) mukaan vahvat
perhesiteet luovat turvallisuutta ja luotettavuutta, joka on sosiaalisen pddoman olennainen
osa. Maahanmuuttajaoppilaiden hyvinvointiin liittyvid tutkimuksia on vield jokseenkin
véhén, kun taas maahanmuuttajia pdivikodissa ja koulussa koskevia tutkimuksia on tehty
useita.

Maahanmuuttajanuorten psykologisen ja sosiokulttuurisen koulusopeutumisen merkkina
on yleisemmin kéytetty heiddn koulumenestystidin (Kao & Tienda 1995; Portes & Mac
Leod 1996; White 1996). Tallaisissa tutkimuksissa on usein havaittu, ettd perheen sosiaa-
linen ja taloudellinen asema on yksi parhaiten koulumenestystd selittidvistd tekijoista.
Sama tulos on saatu vastaavissa valtavdeston nuoria koskevissa tutkimuksissa. Maahan-
muuttajien syrjintikokemukset ovat osoittautuneet yhdeksi suuremmista maahanmuuttaji-
en sopeutumiseen liittyvistd ongelmista. Syrjintdkokemusten on todettu vaikuttavan kiel-
teisesti nuorten maahanmuuttajien itsetuntoon. (Gil & Vega 1996.)

Maahanmuuttajalapseen sopeutumiseen vaikuttaa ehdottomasti koko perheen tilanne.
Maahanmuutto on stressi koko perheelle. Uusissa olosuhteissa vanhemmat saattavat tun-
tua lapsesta aivan erilaisilta ihmisiltd kuin ennen, ja ehké he sitd itse asiassa ovatkin.
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Vanhemmat ovat yhtékkid yksin, vailla sukuyhteiséon antamaa turvaa. (Pitkdnen 1998,
10.) Vanhempien voi olla mahdotonta asettaa lapselle sddntdjd ja rajoja tai yleensd huo-
mioida hénen tarpeitaan, koska vanhemmat ovat niin tdynnid omia asioitaan. Maahan-
muuttajalapsi voi kokea myds syyllisyyttd: Hanestéd voi tuntua, ettd uuteen tilanteeseen on
jouduttu hdnen vuokseen. On ldahdetty ehka siksi, ettd lapsi saisi paremman tulevaisuuden.
(Pitkdnen 1998, 10.)

Lapsen sopeutumisprosessi eroaa aikuisen prosessista siind, ettd lapsi kohtaa koulussa tai
leikkipaikalla vélittdmésti uuden kulttuurin ja yleensd aloittaa surutyonsa heti (Pitkdnen
1998). Ajan myo6td viihtyvyys lisdéntyy, kyky tulla toimeen kasvaa ja uusista oloista ol-
laan valmiita 16ytdiméan hyvidkin puolia. Ajatukset suuntautuvat tulevaisuuteen, sopeu-
tuminen on alkanut. (Peltonen, 1998.)

Kun lapsi oppii suomen kielen koulussa nopeasti, hian voi pyrkid mukaan erilaisiin poru-
koihin ja riski omaksua negatiivisiakin asioita kasvaa. Lasten ja nuorten kotoutumista
edesauttavat vanhempien tuen liséksi vertaiset, ikdtoverit, jotka ovat suunnilleen samalla
tasolla sosiaalisessa, emotionaalisessa ja kognitiivisessa kehityksessd. Maahanmuuttaja-
nuori tarvitsee sosiaalista kompetenssia, kykyd saavuttaa henkilokohtaisia padmaéria
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa sdilyttden samalla myonteiset suhteet toisiin ihmisiin.
(Rubin, Bream & Rose-Krasnor 1991.)

5.5.4 Terveydentila

Terveys nidhdédén téssd yhteydessd rajatussa merkityksessd, tautien ja sairauksien poissa-
olona. Seedhausen (1986) mukaan taudit ovat erdénlaisia poikkeavuuksia, jotka ilmenevét
ihmiskehon osissa ja joita lddketiede pystyy diagnosoimaan. Sairaudet ovat ihmisten ko-
kemia tuntemuksia. Terveydentila kasittdd fyysiset ja psyykkiset oireet, tavalliset vilus-
tumiset, krooniset ja lyhyaikaiset taudit ja sairaudet. Koulun hyvinvointimallissa tervey-
dentila ymmarretddn erillisend hyvinvoinnin osa-alueena. Sité pidetéén henkilokohtaisena
tilana, johon ulkoisilla olosuhteilla on oma vaikutuksensa.

Terveys- ja hyvinvointiin liittyvid mittauksia on paljon yksityiskohtaisemmin tutkittu
Bowlingin toimesta (Bowling 1991; McDowell & Newell 1996). Oppilaiden kouluviihty-
vyyttd koskevissa tutkimuksissaan Huebner (1991); Huebner et. al.(1999); Huebner &
McCullought (2000); McCullough et al. (2000) esittivét, ettd lasten ja nuorten subjektiivi-
sessa hyvinvoinnissa voidaan ndhdd kolme rakenteellista osatekijdé: laajempi tyytyvii-
syys eldméén (eldminasenne), positiiviset tunteet ja negatiiviset tunteet.

Ihmisen sisdinen eldméanhallinta muodostuu minin eheydestd ja ihmisen sisdisistd, raken-
tavista voimavaroista, joita hdn kayttdd ristiriitojen ratkaisussa ja stressiprosessin lapi-
kidymisessd (Antonovsky 1987). Raitasalo (1995, 2000) luokittelee nimad voimavarat
1. ymmirrettdvyydeksi, joka pohjautuu ihmisen kognitiiviseen tunteeseen ja johon kuuluu
eldmin loogisuus ja ennustettavuus, 2. hallittavuudeksi, johon sisdltyy ihmisen kéytossé
olevat voimavarat, joiden avulla hdn kykenee selviytyméén vaikeista tilanteista, 3. tarkoi-
tuksellisuudeksi, johon sijoittuvat motivaatio ja sitoutuminen eldmén haasteisiin. Vaikeis-
sa eldmintilanteissa ja ongelmia kohdatessaan ihminen pyrkii muuttamaan vallitsevat
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olosuhteet itselleen suotuisemmiksi ja mukauttamaan kdytostdén niin, ettd arvioitu itselle
aiheutuva haitta vihenisi mahdollisimman paljon. Hénell4 on kéytettdvissadn sekd tunne-
eldméédn suuntautuneita etti ongelmanratkaisuun suuntautuneita eldménhallintakeinoja,
joista Lazaruksen (1988) ja Raitasalon (1995) mukaan valitaan jommatkummat kisilla
olevan ristiriitatilanteen laadusta riippuen. Yhteiskunta, ja esimerkiksi vastaanottokeskus,
pyrkii tukemaan ihmisen eldménhallintaa nimenomaan vaikuttamalla ulkoiseen eldmén-
hallintaan. Saadessaan inhimillisen vastaanoton ja riittdvasti tukea etenkin alkuvuosina
maahanmuuttaja omaksuu aktiivisen roolin oman eldménsé hallitsijana uudessa yhteis-
kunnassa. Aktiivisena toimijana hin toivoo voivansa vaikuttaa elinolosuhteisiinsa ja arjen
realiteetteihin. (Alitolppa-Niitamo; Soderling & Fagel 2005, 37.)

5.5.5 Hyvinvoinnin riskitekijoita

Vaikeudet voivat joskus kasaantua lasten ja perheiden eldmidssd. On tutkittu esimerkiksi
riskiolosuhteissa eldvid lapsia ja selvitetty laman vaikutuksia lapsiin tai lasten syrjayty-
misriskejd (esim. Jarventie 1999). Joustava selviytyminen merkitsee selviytymisté riski-
olosuhteista tai vaikeuksista huolimatta. Lapsi voi selviytyd, vaikka hin eldisikin monilla
tavoin haavoittavaksi arvioiduissa olosuhteissa. Vastaaviin tuloksiin tutkimuksissaan ovat
paityneet Magnusson 1988, 60—61; Rutter 1985; Ronk& 1992.

Hoito-ja suojelundkokulmasta lasten hyvinvoinnin objektiivisia kriteereitd ovat Kiilin
(1998) mukaan yksinolo, ldhiverkostot, turvallisuus, terveys ja riskit. Subjektiivisia hy-
vinvoinnin kriteerejd ovat lapsen tunne vélittdmisestd, yksindisyys, uhat ja pelot, arvos-
tuksen tunne, koettu terveys sekd yhteisyyden ja kuulumisen tunne (koti, kaveripiiri, kou-
lu ja vapaa-aika). (Kirmanen 2000.)

Perheen, tyon ja terveyden kolminaisuuteen liittyvét fyysisten, psyykkisten ja sosiaalisten
tarpeiden tyydyttdminen. Se, kuinka perhe pystyy omalta osaltaan niitd tarpeita taytta-
maédn, liittyy perheen ulkoisiin ja sisdisiin tekijoihin. Ulkoisia tekijoitd ovat muun muassa
perheiden taloudellinen tausta, asumistaso, vanhempien koulutustaso ja ammatit. Perhei-
den sisdiset voimavarat liittyvdt muun muassa perheen historiaan, vanhempien ja lasten
persoonallisuuteen ja keskindisiin suhteisiin. (Forssén ym. 2000) Lapsi huolehtii joskus
perheessdén paljon monimuotoisemmista tehtivistd, kuin olemme osanneet edes ajatella
(Kiili 1998).

Kun puhutaan lapsen kompetenssista, kyvystd selviytyd erilaisista vaativista tilanteista,
voidaan olettaa, ettd erityisen vaikeissa olosuhteissa eldneen lapsen kompetenssi saattaa
olla parempi kuin suojatussa oloissa eldneen. Vaikeissa oloissa eldva lapsi joutuu olosuh-
teiden pakosta ottamaan enemmén vastuuta itsestddn ja muista ja nidmd kokemukset,
enemmén kuin iké, dlykkyys tai muut sellaiset tekijiat, muovaavat kompetenssia. (Alder-
son 2000.) Lapsen huomioon ottamista erilaisissa tilanteissa voidaan pitdd myds lapsen
kunnioittamisena, mikéd noudattaisi Williamsin ja Popayn (1999) hyvinvointimallia, joka
on voimavarakeskeinen. Williams ja Popay ymmartévét hyvinvoinnin koostuvan luovasta
ja toimivasta yksilostd, hyvinvointia ylldpitavistd rakenteista ja niiden vélisistd proses-
seista.
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Maahanmuuttajaperheiden lasten oletetaan kotoutuvan automaattisesti paivikodin ja kou-
lun kautta. Niin ei kuitenkaan aina ole, vaan lapsi tarvitsee aina vanhempiensa ohjaavaa
otetta ja kontrollia. Maahanmuuttoon liittyvien haasteiden vuoksi vanhemmat eivit aina
pysty ylldpitdméén toimivaa vanhemmuutta. Téstd syystd erityistd huomiota tulisikin
kiinnittdd vanhemmuuden vahvistamiseen ja tunnistaa sellaiset perheet, joissa kotoutu-
mista ja eldminhallintaa estdvét riskitekijat ndyttavat kasaantuvan. (Alitolppa-Niitamo,
Soderling & Fagel 2005, 109.)

5.6 Kielitaito osana kotoutumista

Yksi vakiintumassa oleva késite Suomen koulutusjérjestelméssi on toiminnallinen kaksi-
kielisyys, jolla viitataan taitoon toimia kahdella kielelld eli taitoon kéyttda kielid eri tar-
koituksiin (funktioihin) seké arkipéivén tilanteissa, koulutuksen vélineend ja tydeldméassa
(Latomaa 1995; 1996, 2002). Tdméantyyppinen kaksikielisyys on maahanmuuttajien suo-
men kielen ja oman didinkielen opetuksen tavoitteena peruskoulussa. Kielenoppiminen
on aina kaksitahoinen kysymys, koska siind on kyse joko kielitiedosta tai kielitaidosta,
yleensd kuitenkin molemmista yhtd aikaa. Kielitieto tarkoittaa sitd, ettd oppija pystyy
selittdimidn ilmion, mutta ei valttdiméattd osaa kayttdd sitd. Kielitaito on sitd, ettd oppija
itse osaa tuottaa oikean ilmaisun tai muodon osaamatta silti selittdé sitd. Maahanmuutta-
jaoppilas tarvitsee nditd molempia. (Nissild & Mustaparta, 84.)

Yleisend maahanmuuttajaopetuksen tavoitteena on, ettd oppilas saa sellaiset kielelliset,
tiedolliset ja taidolliset valmiudet, ettd hén pystyy tasavertaisena muiden kanssa hakeu-
tumaan jatko-opintoihin. Liséksi tavoitteena on, ettd hdnen persoonallisuuden kehitystdan
tuetaan siten, ettd hinelle kehittyy vahva itsetunto ja identiteetti (Kauhanen, Luokkanen
& Manner 1998, 17). Maahanmuuttajien kohdalla kieliasiat ovat keskeisid koko kotoutu-
misprosessin aikana: ne vaikuttavat koulutus- ja vaikuttamismahdollisuuksiin, tyollisty-
miseen, palvelujen kdyttoon, yhteyksiin valtavdeston kanssa ja ylipddnséd viihtymiseen ja
haluun jaada tai lédhted (Tarnanen & Suni 2005, 9). Kielitaito on osa maahanmuuttajan
hyvinvointia, jopa sen edellytys, jos hyvinvoinnilla ymmaérretdin sosioekonomiseen taus-
taan liittyvia tekijoitd: tyollistymistd, asumista, koulutusta ja sosiaalisia verkostoja. (Poh-
janpdd ym. 2003; Tarnanen & Suni 2005.) Onnistunut kotoutuminen edellyttdd suomi
toisena kielend opetuksen ja oman didinkielen opetuksen jarjestimistd sekd oppilaan
muun oppimisen ja kulttuurin tukemista.

Kanadalainen tutkija Cumming (1994b) osoittaa tutkimuksissaan, ettd toisen kielen op-
piminen tapahtuu tavallaan kahdessa vaiheessa. Ensin opitaan pintakieli, arkinen kaytto-
kieli, jolla parjatadn tavallisessa kommunikaatiossa. Tdmédn oppiminen vie aikaa kahdek-
sasta kuukaudesta kahteen vuoteen. Vieraan kielen oppiminen niin hyvin, ettd sen avulla
voidaan opiskella abstrakteja, syvillisempié kognitiivisia operaatioita vaativia asioita, vie
viidestd vuodesta seitsemddn vuoteen. Ndiden vilin jdi tasannevaihe, jolloin ndyttdd siltd
kuin oppilas ei endd oppisikaan uutta kieltd juuri yhtdén. Tutkimusten mukaan lapset ja
nuoret edistyvét parhaiten niin omassa didinkielessddn, toisen kielen opinnoissaan kuin
myos yleensd eri oppiaineissa, kun heitéd opetetaan kaksikielisesti. Heikoimmat tulokset
saavutetaan, jos vahemmistokielinen lapsi on pelkéstddn enemmistokielisesséd opetukses-
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sa. (esim. Thomas & Collier 2003.) Kaksikielisyyden tuen tulisi toteutua varhaiskasva-
tuksesta toisen asteen opintoihin asti.

Yhdysvalloissa on saatu mielenkiintoista tutkimustietoa erilaisten menetelmien vaikutuk-
sesta toisen kielen oppimiseen. Thomasin ja Collierin (1997) mukaan 16ydettiin kolme
avaintekijas, jotka selittivit toisen kielen oppimista enemmén kuin oppilaan sosiokulttuu-
rinen tausta tai koulun alueen status: 1. Kaksisuuntainen kaksikielinen opetus, jossa toisen
kielen opetus oli sidottu muuhun opetussuunnitelmaan. Oppilaat olivat samassa luokassa
yhtd suurena ryhméné ns. natiivien kanssa. 2. Vuorovaikutukseen perustuvia, yhteistoi-
minnallisia opetustapoja kéytettiin kahdella kielelld. Opetussuunnitelmassa tiedollinen
aines yhdistettiin oppilaan kokemuksiin ja eldmanpiiriin. 3. Koulun sosiokulttuurisen
kontekstin muuttuminen, mika oli usein pitkd ja vaikea prosessi, mutta toteutuessaan toi
kouluun l&mpimén, turvallisen ja tukevan ilmapiirin.

Alisuoriutuminen, esimerkiksi kielitaidon puutteen vuoksi, voi johtaa syrjidytymiseen.
Lapsen energia kuluu toissijaiseen toimintaan, eikd hén voi nauttia uusien asioiden oppi-
misesta, jolloin hén jéa ulkopuolelle. Kielitaito on osa maahanmuuttajan hyvinvointia —
jopa sen edellytys, jos hyvinvoinnilla ymmarretddn sosioekonomisen taustaan liittyvid
tekijoita: tyollistymistd, asumista, koulutusta ja sosiaalisia verkostoja. (Pohjanpéé, Paana-
nen & Nieminen 2003.)

Maahanmuuttajien elinolot -tutkimuksessa ilmeni, ettd samastakin maasta Suomeen
muuttaneet, eldvit keskenddn varsin erilaisissa kieliympéristdissd, mutta heitd yhdistaa
kuitenkin arjen kaksi- tai monikielisyys. Tyypillisesti Suomeen muuttaneiden arjessa elda
rinnakkain ainakin kaksi kieltd: oma &idinkieli ja suomi. Useimmille maahanmuuttajille
suomi on toinen kieli. Kielitieteellisissd ja koulutuksellisissa yhteyksissé toisella kielelld
tarkoitetaan kieltd, joka opitaan didinkielen jilkeen. (Mitchell & Myles 1998; Sajavaara
1999.)

Kun on tarve erottaa toinen kieli vieraasta kielesti, erotettavaksi kriteeriksi nousee oppi-
misympdristd. Toinen kieli opitaan sellaisessa ymparistossd, jossa kyseistd kieltd kdyte-
tddn, ja toisesta kielestd tulee olennainen viestintdviline oman didinkielen rinnalle, kun
taas vieras kieli opitaan muunkielisessé ympéristossd (Martin & Sajavaara 1999) Kielitai-
toa ja sen kehittymistd voidaan kuvata prosessina, joka on jatkuvassa muutostilassa sa-
maan tapaan kuin lapsen kieli. Se kehittyy vélilld hitaammin ja vélilld nopeammin ja jos-
kus pysdhdellen (Paananen 2005, 17). Suomen kielen taito ja kaksikielisyyden aste vaih-
teleekin suuresti toisen polven suomalaisilla. Kaksikielisyydesti sindnsé on esitetty lukui-
sia kisityksid (Dopke 1992b; Huss 1991; Skuttnabb- Kangas 1988). Kaksikielisyyttd voi-
daan arvioida neljésté ndakokulmasta: kuullun ymmértdmisen, puhumisen, luetun ymmaér-
tdmisen ja kirjoittamisen kannalta. Yleinen toisen polven suomalaisilla oli reseptiivinen
eli passiivinen kaksikielisyys, jossa henkilé ymmaértda ja mahdollisesti lukeekin vihem-
mistokieltd, mutta ei juuri lainkaan kykene tuottamaan sitd. Liebkindin (1992) mukaan
jollakulla ihmiselld voidaan sanoa olevan kaksikielinen identiteetti vain siind tapauksessa,
ettd hdnelld on integratiivinen asenne kahteen kieleen samanaikaisesti melkeinpé riippu-
matta siitd, miten hyvin hén néité kielia taitaa.
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Jo aivan pienelle lapselle on tyypillistd, ettd hdn vastaa eri kieltd puhuville vanhemmil-
leen heidén didinkielelldén. Hén tulkitsee isén puhuman kielen isénkieleksi ja didin kéyt-
tdmén kielen didinkieleksi. Vaikka vanhemmat puhuvat eri didinkieltd ja asuvat vield
kolmannessa maassa, on tirkedi, ettd he siitd huolimatta puhuvat lapselle omaa kieltdén.
Parhaiten valtakulttuurin kielen lapsi oppii péivikodissa tai koulussa. Omalla didinkielel-
14 on erityisen tarked merkitys tunteiden tulkkina. Toisen ja vieraan kielen oppijan kieles-
td voidaan erottaa niin sanottu vilikieli tai oppijan kieli (engl. interlanguage tai learner
language). Téllaisella kielell tarkoitetaan sitd kielen muotoa, joka on tavallaan vélittdva
taso kielitaidottomuuden ja kielitaidon vélilld ja joka ilmenee ja muuttuu kielen oppimi-
sen prosessin aikana. Tdma oppijan kieli sisiltd joitakin suoria lainauksia ja transferoi-
tumia oppijan didinkielestd ja se on systeemi, jossa esimerkiksi kohdekielen kielioppi on
oppijan mukailemaa. (Baker & Jones 1998, 702; Sharwood 1996, 74; Wei 2000b, 496.)

De Cillia (2001, 248) nékee puolikielisyyden uhkaavan etenkin silloin, kun lapsen &idin-
kielinen sosialisaatio jad vajaaksi. Kyse on télloin epatdydellisests, jumiin jadneestd kie-
lellisestd sosialisaatiosta, jossa lapsi ei opi kumpaakaan kieltd kunnolla. Samoin kuin
vilikielen késite, myds puolikielisyyden késite ndhddén nykydén vihittelevind ja kaksi-
kielisen puhujan alisuoriutumista korostavana. Wei (2000a, 20-21) tuokin esille, ettd
ennemmin kuin painottaa kaksikielisen puhujan puutteita, tulisi ndhd4, ettd suotuisissa
olosuhteissa molemmat kielet helposti kehittyvit pitkille.

Monissa kaksikielisyyttd koskevissa tutkimuksissa korostetaan, ettd vihemmistokielisten
lasten opetuksessa tulisi maaratietoisesti pyrkid kaksikielisyyden vahvistamiseen. Cum-
minsin ja Danesin (1990) mukaan vihemmistokieliset lapset hyotyvit didinkielisesti ope-
tuksesta siten, ettd lasten oma &didinkielen taito kehittyy ja lasten koulumenestys on jopa
parempi kuin niiden vihemmistokielisten lasten, jotka ovat enemmistokielisessd opetuk-
sessa. Vaikka kielikoulutus tukee kielenoppimista, koulutuksen kesto ei ole suorassa yh-
teydessa saavutettuun kielitaidon tasoon, vaan sithen vaikuttavat muun muassa koulutuk-
sen intensiivisyys ja maahanmuuttajan ldhtokohdat (Paananen 2005, 17). Onnistuneen
suomalaiseen yhteiskuntaan integroitumisen edellytyksend pidetddn myodnteistd kaksikie-
listd identiteettid, jonka kehittyminen on mahdollista, kun maahanmuuttaja haluaa oppia
suomen kielen ja tutustua suomalaisiin, mutta sdilyttdd myds oman didinkielen taitonsa ja
kulttuuriset tapansa ja kontaktinsa. (Berry, 1997; Jasinskaja-Lahti, 2000.) Mikali kaksi-
kielisen lapsen kouluoppiminen ei etene odotusten mukaisesti, tulisi oppimisen mahdolli-
sia kieleen liittyvid esteitd selvittda riittdvan varhain. (Makela 2007, 30.)

Valmistava opetus

Maahanmuuttajille jarjestettdvin perusopetuksen valmistavan opetuksen laajuus vastaa
puolen vuoden oppiméddrdd (perusopetuslaki 628/ 1998, 9. §). Valmistavan opetuksen
vahimmadistuntimairit ovat 6—10-vuotiaille 450 tuntia ja sitd vanhemmille 500 tuntia,
mutta oppilas voi siirtyd perusopetukseen ennen ko. tuntiméérien tdyttymistd, jos hén
pystyy seuraaman perusopetusta. Toisaalta puoli vuotta on monelle oppilaalle suomen
kielen osaamisen kannalta liian lyhyt aika. Useissa kunnissa ja kouluissa valmistavassa
opetuksessa voikin jatkaa tarvittaessa. (Koponen 2000, 21.)
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Valmistavan opetuksen tavoitteena on edistdd opetukseen osallistuvan oppilaan tasapai-
noista kehitystd ja kotoutumista sekd antaa tarvittavat tiedot perusopetukseen siirtymisté
varten. Opettajat, jotka opettavat vastikdfin Suomeen muuttaneita oppilaita, joutuvat val-
taviestostd eniten tekemisiin maahanmuuttajien akkulturaatioprosessin kanssa. Muutto-
tapahtuman vapaaehtoisuus vaikuttaa voimakkaasti akkulturaatioprosessin luonteeseen.
(Domander 1992, 16.)

Téarkein oppiaine valmistavassa opetuksessa on suomen kieli, mitd opetellaan kaikilla
oppitunneilla. Kieli on kaiken oppimisen perusta (Arajarvi & Aalto-Setédld 1999; Korpela
1995, 17). Kun maahanmuuttaja tulee Suomeen, hinelle tulisi jirjestdd vuoden kestiva
tiivis opetusjakso, joka sisdltdisi suomen kieltd, kulttuuria, historiaa ja yhteiskuntatietoa.
Se auttaisi maahanmuuttajia itsendistyméidn ja kotoutumaan. Liian usein kdy niin, ettd
tulokas alkaa hiljalleen syrjdytyd: hdn passivoituu ja turvautuu toimentulotukeen. Perus-
opetuksen valmistavassa opetuksessa luku- ja kirjoitustaidottomat maahanmuuttajanuoret
muodostavat oman erityisryhméinsi. Heididn oppimisprosessinsa on haastava, silld siihen
vaikuttaa nuorten vihéinen koulukdyntitausta, kulttuuritausta, joka poikkeaa hyvin paljon
suomalaisesta kulttuuritaustasta, ja jo ohitetut, oppimisen kannalta tirkedt herkkyyskau-
det sekd oman identiteetin muutospaineet uudessa koulunkdyntitilanteessa ja uudessa
kotimaassa. (Ikonen 2005, 75-76.) Maahanmuuttajanuorten mahdollisuutta osallistua
oppisopimuskoulutukseen tulisi parantaa. Ammatillisen koulutuksen keskeyttdmisté tuli-
si viahentda esimerkiksi tukiopetuksen sekd omakielisen opetuksen avulla.

Vihédn koulua kéyneille, oppimisvaikeudesta kérsiville ja syrjdytymisvaarassa oleville
oppilaille voidaan antaa tuettua opetusta. Opettajan on tuetun opetuksen ryhmaéssa eriytet-
tdva opetustaan niin, ettd oppilaan yksildlliset tarpeet, hinelle sopivat opiskelutekniikat ja
perustaitojen puutteet tulevat huomioiduksi. (Martikainen 1987, 159.) Maahanmuuttaja-
oppilaalle, joka tarvitsee erityisid tukitoimia perusopetuksessa, laaditaan oppimissuunni-
telma. Oppimissuunnitelma tarkistetaan sidénnéllisesti ja se seuraa oppilasta hénen sirty-
essddn koulusta toiseen. Maahanmuuttajien tukiopetukseen ovat oikeutettuja ne oppilaat,
joiden maahantulosta on kulunut enintdin kolme vuotta. Maahanmuuttajien tukiopetuk-
seen voi saada valtionavustusta enintdén 86 %. Tukiopetusta voidaan antaa myds oppi-
laan omalla didinkielelld. Perusopetuslain mukaan (16 & 628/1998) opinnoissa tilapéises-
ti jilkeen jédneille tai muutoin erityistd tukea tarvitseville tulee antaa tukiopetusta, jota
voidaan antaa sekd suomeksi / ruotsiksi ettd oppilaan omalla didinkielelld.

Aidinkieli on perusta, jolle lapsen ajattelun ja tunne-eliimén tasapainoinen kehitys raken-
tuu; se on tirked osa lapsen identiteettid. Vanhempien ja perheen rooli on keskeinen, ko-
tona puhutaan aidinkieltdi. Maahanmuuttajalasten oman &idinkielen opetusta pidetddn
tarkednd. Sen todetaan olevan ajattelun, itseilmaisun, viestinnin, sosiaalisten suhteiden ja
maailmankuvan muodostumisen sekd kulttuurin siirron kehittimisen viline. Maahan-
muuttajien oman didinkielen opetuksen yksi tarkeimmistd tehtdvistd on myos toimia toi-
sen kielen pohjana. (Lind 1999, 97-98.)

Maahanmuuttajaoppilaiden didinkielen opetuksen tdrkeimpdnd tehtdvénd ja tavoitteena
pidetdén oppilaiden itsetunnon ja identiteetin vahvistamista. Tavoitteena on, ettd he uskal-
taisivat ilmaista itseddn ja vaalia perinteitddn (Kauhanen, Luokkanen & Manner 1998,
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17-20). Oppilaan oman &idinkielen opettaja on avainasemassa kodin ja koulun yhteis-
tydssd. Oman didinkielen opettaja tuntee molemmat maat ja kulttuurit, molemmat kielet
ja koulut, ja hén osaa kielen lisdksi tulkita my0s tunteita ja arvostuksia. Maahanmuuttaji-
en didinkielen opetus on perusopetusta tdydentdvad opetusta. Opetuksen jérjestdjilla ei ole
lainsdddannon mukaan velvollisuus jarjestdd opetusta. Useissa kunnissa ongelmana on,
ettei oman &idinkielen opettajia ole saatavissa. Eniten oman didinkielen opetusta tarjotaan
vendjdn ja somalin kielelld (Haatainen, 2004).
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6. ERITYISOPETUSTA SAAVAT MAAHANMUUTTAJA-
OPPILAAT

Clinen (1998, 159-163) mukaan maahanmuuttajalasten koulutukselliset erityistarpeet
voidaan parhaiten ottaa huomioon nikemélld opetus prosessina. Tarpeiden arviointi ja
opetuksen menettelytavat sovitetaan yhteen. Clinen mukaan voidaan erottaa kolme pééta-
paa arvioida kaksikielisten maahanmuuttajalasten erityistarpeita. Ensimmaéinen on norma-
tiivinen ldhestymistapa. Siiné arvioinnin kohteena on lapsi, jolla on jokin erityinen oppi-
misvaikeus. Lapsi kérsii heikentyneestd oppimiskyvystd tai vammasta. Talloin selvite-
tadan, mikd oppimisvaikeus on kyseessi ja suoritetaan sen pohjalta normaalit persoonalli-
suustekijoihin ja oppimiskykyyn liittyvét testit. Toinen arviointitapa on niin sanottu ope-
tusohjelmaan liittyva tapa. Siind arvioidaan oppilaalle laadittua opetusohjelmaa. Opetus-
ohjelma ei aina vastaa riittdvésti oppilaan erityistarpeita. Tavoitteena Clinen mukaan on
muuttaa opetusohjelmaa vastaamaan paremmin lapsen todellisia taitoja ja osaamista. Tes-
tien pohjalta analysoidaan, mité lapsi jo on oppinut ja missd vaaditaan vield erityisté lisé-
tyotd. Kolmas arvioinnin ldhestymistapa on niin sanottu dynaaminen arviointi. Siiné tar-
kastelun kohteena ovat lapsen kehittyneet taidot ja kyvyt eli mihin hén jo pystyy pienelld
avustuksella. Tavoitteena on tunnistaa lapsen niin sanottu potentiaalisen kehityksen toi-
minnallinen alue, jotta hinen voimavaransa ja tarpeensa voitaisiin paremmin huomioida
opetuksessa. Titd varten lapsi suorittaa standardoituja tehtévia aikuisen avustuksella.

Erilaisten kulttuurien kohdatessa kohtaavat myos erilaiset maailmankuvat, elaméntavat ja
kaytannot. Opettajan pitdd huomioida oppilaastaan yksilllinen ja sosiaalinen puoli, jol-
loin etnisyyden olisi oltava opettajalle yksi puoli oppilaasta muiden ominaisuuksien jou-
kossa. Oppilaan erilaiset puolet vaikuttavat hdnen mindkuvaansa, maailmankuvaansa,
oppimiseen ja hdnen kokemukseensa siitd, mikd on hdnen paikkansa maailmassa ja yh-
teiskunnassa. Samoin osa-alueet vaikuttavat siithen, miten oppilas kokee koulunkdynnin.
Maailmankuvalla tarkoitetaan oppilaan muodostamaa kasitystd tai mallia maailmasta, eli
kaikesta siitd, minkd keskelld hén eldi ja mindkuvalla késitystd omasta itsestddn. (Leino
& Leino 1997, 61.)

Maahanmuuttajaoppilaat saattavat kouluun tullessaan olla kotoutumiskriisissd, jonka
aiheuttaa muutto uuteen maahan ja kulttuuriin. Timéa kotoutumiskriisi jakaantuu neljdin
eri vaiheeseen ja kestéd noin viisi vuotta. Sopeutumisen ensimméiinen vaihe kuherruskuu-
kausi eli "honeymoon” on tdynnid kokemusta ihanasta uuden kulttuurin erilaisuudesta ja
turvallisuudesta. Seuraava shokkivaihe kehittyy vahitellen. Ulkoisesti ihmiset ndyttavét
rauhallisilta, mutta siséltd he alkavat tuntea itsensé surulliseksi ja masentuneeksi. Reak-
tiovaiheessa heille paljastuu todellisuus ja he ryhtyvét késitteleméén sitd. Tdsséd vaiheessa
ihmiset kokevat aggressiivisuutta, vihamielisyyttd, toivottomuutta ja pettymystd uuteen
maahansa. Talloin herdd ajatus paluusta entiseen maahan. Varsinkin lasten ja nuorten
aggressiivisuus saattaa purkautua koulussa erityisesti huonona kayttdytymisend tai halut-
tomuutena opiskella. Lopulta seestymisvaiheessa maahanmuuttajat pystyvit hyvaksy-
médn eldméntilanteensa ja alkavat taas ndhdd myonteisid asioita uudessa kulttuurissa.
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Maahanmuuttokriisi eroaa muista ithmisen kriiseistd siind, ettd se kestdd huomattavasti
kauemmin kuin muut kriisit, erityisesti reaktiovaihe on pitempi. (Pollari 1999, 155 -156.)

Maahanmuuttajien sopeutumisessa on tirkedd ympéardividn yhteiskunnan myonteinen
asenne hallitusta myoten. Tutkimukset ovat korostaneet perhe- ja yhteistydverkostojen
tarkeyttd erityisesti maahanmuuttajien koulusopeutumiselle. Perhesuhteet ovat tirkeité
useista eri syistd: ne toimivat maahanmuuttajanuorten kokeman syrjinnén ja muiden ak-
kulturaatio-ongelmien kielteisten vaikutusten vastavoimana. Etnisen samaistumisen mer-
kitys tarjoaa henkildkohtaisia (itsetunto) ja sosiaalisia (yhteison tuki) voimavaroja, jotka
auttavat selviytymiin uuden kulttuurin aiheuttamista paineista ja vaatimuksista. Etninen
samaistuminen vahentda psykologista stressid. (Zhou & Bankston 1994.)

6.1 Erityisopetusta saavat oppilaat Turussa

Teittisen (2003) mukaan Lounais-Suomessa on valmiutta sijoittaa helpommin” erityis-
opetusta tarvitsevat oppilaat erityiskouluihin kuin muualla Suomessa (Teittinen 2003, 29).
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KUVIO 8. Erityiskoulujen oppilaiden suhteellinen osuus peruskoululaisista vuosina 1990-2002

Erityisopetuksen maaré kaikista esi-, perus- ja lisdopetuksen oppilaista on 20 % eli vii-
dennes koko oppilasjoukosta. Tilastokeskuksen (2005) erityisopetuksen oppilastilastojen
mukaan tukea saavien oppilaiden kokonaismdird on noin 172 000 oppilasta, josta osa-
aikaista erityisopetusta sai noin 129 000 oppilasta ja erityisopetukseen otettuja tai siirret-
tyjd oppilaita oli noin 43 000 oppilasta eli 7,3 % peruskoulun oppilaista. Puolet néisté
erityisopetukseen otetuista ja siirretyistd oli yleisopetuksen oppilaita, joille oli yksilollis-
tetty vain yhden tai muutaman oppiaineen oppimiira ja toinen puoli oli niitd oppilaita,
joille oli yksildllistetty kaikkien oppiaineiden oppimdédra. Eniten lisdéntyi niiden oppilai-
den maér4, joilla oli tunne-eldmén héiriosta tai sosiaalisesta sopeutumattomuudesta joh-
tuvia oppimisvaikeuksia. (Ikonen & Virtanen 2001, 13—14, 56.)
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Turun erityiskouluissa opiskelee suhteellisesti enemmén oppilaita kuin muissa suurissa
kaupungeissa ja erityiskoulujen oppilasmaérd on kasvanut ldhes kaksinkertaiseksi 1990—
2002 aikana. Turun kaupungin erityiskoulujen oppilaiden mééré on lihes kolminkertainen
padkaupunkiseudun kuntiin verrattuna. (Kivirauma, Rinne & Klemeld 2004, 30-32).
Vuonna 1992 Turun peruskoulun oppilaista 3,8 % sai erityisopetusta erityiskoulussa ja
vuonna 2002 vastaava osuus oli 7,1 % (koko maassa 5,7 %).

TAULUKKO 7. Erityiskoulut ja niiden oppilasméérat v. 2001 koko maassa ja seitsemdssd Suo-
men kaupungissa (Tilastokeskus 2002a ja 2003b)

Kaupunki Peruskoulun Erityiskoulujen Erityiskoulujen Erityiskoulujen

oppilasméira mairi oppilasmaira oppilasméirin
% -osuus

Koko maa 595700 244 11200 1,9

Espoo 25148 9 386 1,5

Helsinki 50059 18 781 1,6

Jyviskyld 8049 7 238 3,0

Tampere 18510 6 471 2,5

Turku 15417 8 1052 6,8

Oulu 12949 6 492 3,8

Vantaa 21804 3 469 2,2

Vuoden 2007 tilaston mukaan Turun kaupungin suomenkielisissa erityiskouluissa oppi-
lasmaérd oli vihentynyt vuodesta 2006 (1140 oppilasta) vuoteen 2007 (1106 oppilasta)
noin kolmen luokkakoon verran eli 34 oppilaalla. Oppilasmééra oli kaiken kaikkiaan
vahentynyt perusopetuksen ja lukioiden osalta yhteensd 352 oppilaalla ollen nyt 17251
(ruotsinkieliset koulut mukana).

6.2 Erityisti tukea tarvitseva maahanmuuttajaoppilas

Oppimisvaikeusdiagnostiikka ei riitd muodostamaan késitystd oppilaalle mielekkiistd
opetuksen jarjestelyistd, vaan ne saavat merkityksensd vasta vuorovaikutuksessa siind
kontekstissa, jossa toiminta tapahtuu. (Kivirauma 2001, 160—180). Eri tutkimusten mu-
kaan alle 18-vuotiaista suomalaislapsista voi pahoin 10-20 %. Nama lapset oireilevat eri
tavoin ja heidén arvioidaan olevan rditiloidyn erityistuen tarpeessa. Polkin (2001) tutki-
muksen mukaan alle 13-vuotiaiden poikien koulumotivaatio on Suomessa hilyttdvin
heikko ja oireita tunnistetaan koulussa lisdantyvésti. Kun norjalaisista 13-vuotiaista kou-
lupojista 15 % viihtyy koulussa huonosti, vastaava luku Suomessa on 44 %. (Polkki
2001.)

Rintasen (2000) pitkittdistutkimuksessa koulusta syrjdytyminen ja vaikeudet koulussa
(koulupudokkuus) ennustavat vahvasti myohempai syrjaytymiskehitystd eli ndkyvéit vah-
vasti myohemmin. Yldasteen kouluongelmaisista 48 % oli vield armeijaan kutsuntaiéissé
koulutuksellisessa syrjaytymisriskissd. Keskittymisvaikeudet, kdytoshéiriot ja ylivilkkaus
nousevat esille riskeind. (Rintanen 2000.) Jarventien (2000, 135-153) tutkimus kuvaa
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huonosti voivien lasten ja nuorten kokemuksia itsestddn. He voivat olla vésyneitd, turvat-
tomia, yksindisid, masentuneita ja ilottomia.

6.3 Maahanmuuttajaoppilaiden erityisopetussiirrot

Lukuvuonna 2002-2003 Turun kaupungin peruskouluissa oli vieraskielisid oppilaita
1249 eli 8,5 %. He edustavat 60 eri kieltd. Lisdksi muissa kuin kaupungin koululaitok-
sen kouluissa oli 193 vieraskielistd oppilasta. Vieraskielisistd oppilaista on otettu tai
siirretty erityisopetukseen 141 oppilasta eli 11,3 %. Tdmaén tutkimuksen tulokset osoit-
tavat, ettd neljdn erityiskoulun luokkamuotoisessa erityisopetuksessa 12,2 % oppilaista
on maahanmuuttajataustaisia. Heistd yli puolet suoritti oppivelvollisuuttaan Samppalin-
nan koulussa. (Turun kaupungin erityisopetuksen kehittdmissuunnitelma 2003-2010.)
Turun maahanmuuttajavéestostd enemmistd on lapsiperheité ja perheet ovat sijoittuneet
tiettyihin asumaldhidihin ja se asettaa eritoten ndiden alueiden palveluille omat vaati-
muksensa. Turussa koulujen arkipdivdssé erilaisten oppijoiden aikaisempi oppimishisto-
ria sekd opetus- ja kasvatusperinteet otetaan huomioon. Lopullisena tavoitteena on tasa-
vertaisten oppimisvalmiuksien luominen suomalaisen perusopetuksen paittdtodistuksen
saamiseksi.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004) maahanmuuttajille taataan tasa-
arvoinen asema suomalaisten kanssa koulutuspalvelujen kéyttijind. Maahanmuuttajaoppi-
laille kuuluu liséksi se tuki, jota koulu muillekin oppilaille tarjoaa, mm. tukiopetus, eri-
tyisopetus, oppilashuoltopalvelut, kuraattori-, terveydenhoitaja- ym. palvelut. Parhaim-
millaan oppilashuoltoryhmén jdsenet pystyviat maahanmuuttajaoppilaiden ja heiddn per-
heidensé tarpeisiin vastaamalla edistimdin kotoutumista ja kdynnistdmédn tukitoimia
ennalta ehkdisemidn ongelmien kasautumista. Tehtdvd on kuitenkin haasteellinen, silld
eihédn kéytettdvissd ole useinkaan yhté laajaa taustatietoutta kuin mitd suomalaisista oppi-
laista on saatavilla. (Perttula 2001, 27.)

Koulutusasioista otettiin yhteyttd vihemmistdvaltuutetun toimistoon vuoden 2004 aikana
noin 30 kertaa. Yhteydenotot koskivat muun muassa maahanmuuttajaoppilaille tehtyjen
erityisopetussiirtojen tarkoituksenmukaisuutta, oikeutta padstd opetukseen, opetustilan-
teissa epdiltyd syrjintdd sekd tulkin kayttoa. Tulkin tulisi vihemmistovaltuutetun toimis-
ton mukaan olla paikalla ainakin silloin, kun valmistellaan péétoksid oppilaan asemasta.
(Shakir & Tapanainen 2004, 62.)

6.3.1 Erityisopetussiirtoprosessiin liittyva arviointi

Kognitiivisen arvioinnin ldhtokohta ja tavoite maahanmuuttajalapsen osalta selvittda,
onko kysymyksessd oppimisvaikeus vai ainoastaan vieraan kielen oppimiseen ja proses-
sointiin liittyvd vaikeus. Koulunkédynnissd korostuu uuden kielen osaaminen, joka maa-
hanmuuttajaoppilaalle on véistdmaittd vaikeaa. Tdmain ei kuitenkaan tarvitse merkité ajat-
telun tai oppimiskyvyn ongelmaa. Uuden kielen oppiminen on useamman vuoden kestéva
prosessi. (Ala-Harja ym. 1999, 21.)
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On erittdin vaikeata, ellei suorastaan mahdotonta 16ytia testeja, jotka eivat olisi kulttuu-
risidonnaisia, silld siind tapauksessahan ne heijastelisivat vain puhdasta dlykkyyttd otta-
matta huomioon sosiaalisen taustan eroja. Sekd kykytestit ettd projektiiviset testit ovat
kulttuurisidonnaisia. Perinteiset projektiiviset testit reflektoivat eurosentristi nakemysté
yksilostd ja ryhmistd. Maahanmuuttajaoppilaan tutkimisessa testien merkitys on vain osa
tutkimusta ja testistdkin voidaan tehda tiettyjd osioita. Jotta oppilas voisi saada erityisope-
tussiirtopadtoksen, testiin liittyy aina 1. vanhemmilta tuleva tieto, 2. koululta tuleva tieto,
3. mahdollisesti ladkérin tai psykologin arvio. Monikulttuurisessa yhteiskunnassa testit
tulisi standardisoida eri vdestoryhmille erikseen. Kaikki oppimisvaikeutta ja kehityksen
kulkua testaavat mittarit ovat kulttuurisidonnaisia, ja edellyttdvit usein hyvdid suomen
kielen taitoa. Siksi oppimisvaikeuden luotettava diagnosointi on hyvin hankalaa. Vaarana
on, ettd oppilaan puutteellinen kielitaito sekoitetaan kielen oppimisen ongelmiin, ja maa-
hanmuuttajaoppilas diagnosoidaan dysfaatikoiksi. (Tuovila-Ginters, 1997.)

Samoin élykkyyskésitys vaihtelee jonkin verran kulttuurista toiseen. Osa oppimisen
vaikeuksista selittyy riittimattomalld koulutaustalla ja 1dhimenneisyyden traumaattisilla
kokemuksilla. Kielen ja késitteiden oppiminen on pitkd urakka, jossa samalla taytyy
sisdistdd uuden kulttuurin rakennetta ja kielellisid ajatuskaavoja (Perttula 2001, 12).
Maahanmuuttajaoppilaan tutkimukseen on varattava enemméin aikaa kuin suomalais-
lapsen arviointiin. Testitilanne itsessddn voi olla outoa lapselle; hin saattaa esim. olla
ensimmadistd kertaa kaksin vieraan aikuisen kanssa tai tehtdvét, joita hintd pyydetddn
tekemdin, saattavat tyoskentelytavoiltaan olla hénelle tdysin outoja. Koulupsykologin
tyoskentelytapaan maahanmuuttajaoppilaiden arvioinnissa kuuluu tiivis yhteistyd lap-
sen / nuoren, perheen, opettajien, oman &idinkielen henkildéiden (esim. tulkin) kanssa.
(Ala-Harja ym. 1999.)

Maahanmuuttajalapsen psykologisessa arvioinnissa on uskallettava kokeilla erilaisia tyo-
vélineitd. Arviointiin liittyvin ajattelun taustalla kulkee dynaamisen arvioinnin periaate,
jonka tavoitteena on tarkastella lapsen kykya oppia, 10ytda vahvuudet ja ne alueet, joissa
erityisesti tarvitaan harjaantumista ja taitojen karttumista. Dynaamiset tutkimusmenetel-
mét toimivat testaustilanteessa oppimisen vilineind. Myds perinteisid psykologisia tutki-
musvilineitd, kuten Leiter (Leiter 1979), Raven (Raven 1947) ja Nepsy (Korkman
ym.1997), voidaan kéyttdd dynaamisesti. Télloin testipisteitd ei voi verrata normipistei-
siin. Psyykkisen hyvinvoinnin ja tunne-eldmén kehityksen arvioinnissa kdytettavit pro-
jektiiviset testit pohjautuvat paljolti lansimaisiin ja eurooppalaisiin persoonallisuusteori-
oihin esimerkiksi psykoanalyysiin ja psykodynaamiseen ajatteluun sekd empiristiseen
tiedeideaaliin. (Ala-Harja ym. 1999.)

Projektiiviset testit heijastavat maailmankuvaa ja késityksié yksilostd ja ryhmaéstd, jotka
ovat kulttuurispesifejd eurooppalaiselle ja lansimaiselle ajattelulle. On kuitenkin olemassa
toisenlaisia, ei-linsimaisia persoonallisuusteorioita, joiden l&dhtGkohtana ovat erilaiset
filosofiset ajatusmallit. (Brundker ym. 1996.) My®és testien symbolitulkinta perustuu lan-
simaiseen perinteeseen. Symbolien tulkinta riippuu myds siitd, miten pitkdin henkil on
asunut uudessa maassa ja omaksunut uutta kulttuuria. Kuvamateriaalia sisdltdvissi tes-
teissé lasten vastaukset riippuvat paljolti siitd, miten tottuneita he ovat keskustelemaan ja
kertomaan kuvista. (Brundker ym. 1996.) Maahanmuuttajalapsen ja -nuoren opetuksen
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suunnittelussa koulupsykologin tehtdva on paljolti luoda kokonaiskuva eri 14hteistd saa-
duista tiedoista ja ja kokemuksista.

Periaatteena tulisi olla, ettei lapsen huono suomen kielen taito saa olla syynd lapsen
siirtdimiseen erityisopetukseen. Monelta maahanmuuttajaoppilaalta puuttuvat ne perus-
taidot, jotka suomalaisoppilaat ovat hankkineet jo paljon nuorempina. Kokemusten
perusteella tuntuu vélttdméttomaltd alkaa kehittdd maahanmuuttajalasten, erityisesti
hyvin erilaisista kulttuureista tulevien lasten valmiuksia jo paljon ennen kouluik&i.
Maahanmuuttajille on tyypillisté, ettd heiddn kotimaassaan ei ole ollut erityisopettajan,
koulukuraattorin ja koulupsykologin palveluja tarjolla kuten Suomessa. Siksi ndiden
tahojen tukea ei osata hakea tai sitd jopa viltetddn. Erityisen vieraita monelle maahan-
muuttajalle ovat suomalaiset lapsiperheille suunnatut sosiaaliset ja psykologiset palve-
lut (Alitolppa-Niitamo, Soderling & Fagel 2005, 86.) Leimautuminen erityisoppilaaksi
saattaa jopa johtaa oppilaan aseman romahtamiseen omassa kulttuuripiirissé tai aiheut-
taa arvonlaskua avioliittoa suunniteltaessa. Lapsen eldmiin voi vaikuttaa myds se, ettd
lapsi ja vanhemmat lapikdyvit maahanmuuttokotoutumisprosessia eri tahdissa. (Ala-
Harja ym.1999.)

6.4 Maahanmuuttajat Varsinais-Suomessa

TyOministerion tilaston mukaan maahanmuuttajien mééré vuonna 2005 oli 113 852 siis
2,1 % viestostd. On arvioitu, ettd vuonna 2020 Suomessa olisi 190-200 000 ulkomaan
kansalaista, 3,7 % véestostd. Suurimmat maahanmuuttajaryhmét olivat venildiset ja
virolaiset paluumuuttajat, seuraavaksi suurimmat ryhmat tulivat Ruotsista, Somaliasta,
Irakista, Serbia-Montenegrosta, Iso-Britanniasta, Saksasta, Iranista, Kiinasta, Turkista
ja Thaimaasta, Yhdysvalloista, Bosnia-Hertsegovinasta ja Jugoslaviasta. Vuonna 2005
Varsinais-Suomessa oli yli 11 000 ulkomaan kansalaista eli 2,5 % koko maakunnan
viestostd. Osa ulkomaalaisista on saanut Suomen kansalaisuuden ja he sekoittuvat ta-
vanomaisissa véestotilastoissa kantavidest6on. Tatd osoittaa se, ettd niitd henkilGitd,
joilla didinkieli on jokin muu kuin suomi tai ruotsi, asui Varsinais-Suomessa jo yli
14 000. Ulkomaalaiset poikkeavat ikdrakenteeltaan Suomen kansalaisista. Vuonna 2003
oli ulkomaalaisvdestostd ldhes viidennes lapsia. Lasten mddrdn kasvu alkoi 1990-
luvulla, kun Suomi otti vastaan perheellisid pakolaisryhmid. Myohemmin on lasten
maiira ja osuus kasvanut myds perheen yhdistdmisen kautta. (Alitolppa-Niitamo, Séder-
ling & Fégel 2005, 17.)
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TAULUKKO 8. Suomen suurimmat (yli 1000) maahanmuuttajakaupungit 31.12.2003 (Suomen
tilastollinen vuosikirja 2004, 152—-160)

Kaupunki Maahanmuuttajia Osuus kaupungin viestosti %
Helsinki 29 635 5,3
Espoo 9275 4,1
Vantaa 7 815 4,2
Turku 7 633 4,4
Tampere 5455 2,7
Lahti 2672 2,7
Jyviskyla 2048 2,5
Oulu 1989 1,6
Vaasa 1751 3,1
Lappeenranta 1620 2,8
Kotka 1218 2,2
Salo 1105 4,5
Porvoo 1 085 2,3
Kuopio 1 068 1,2
Joensuu 1028 2,0

Varsinais-Suomen viestdrakenne ei ole kehittynyt kaikilta osin suotuisasti. Viestd on
vanhentunut nopeasti, minké takia asukkaista pienempi osa on lapsia ja suurempi osa
vanhuksia kuin Suomessa keskimdirin. Toisaalta voimakkaat paikalliskulttuurit seka
nikyva ruotsinsuomalainen kulttuuri ovat eldvoittdneet ympéaristod. Varsinais-Suomessa
on 3088 alle 15-vuotiasta vieraskielistd lasta. Suurimmat kieliryhmait ovat venija, viro,
arabia ja albania. Maahanmuuttaja tarvitsee erityisti tukea kotoutumisprosessinsa alku-
vaiheessa hyvin arkisiinkin asioihin. Tuen tarpeen luo outo kieli ja kulttuuripiiri sekd
kokemusten puute yhteiskunnan eri toiminnoista ja palveluista. Tuen tarve vaihtelee
yksilgittdin ja elaménvaiheittain. Joskus tukea voi tarvita vuosia maahanmuuton jal-
keen, kun joku asia tulee kotoutujan eliméssd ajankohtaiseksi. (Gynther 2000.)
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Turun vieraskieliset 1990-2005 ja arvio 2006-2015
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KUVIO 9. Turun vieraskielisten miéra ja laskettu arvio vuoteen 2015

Maahanmuuttajat ovat varsin voimakkaasti keskittyneet maakunnassamme Turun ja Sa-
lon seutukuntiin. Turun seutukunnan osuus maakunnan maahanmuuttajista on 82 % ja
Salon 9 %. Pelkéstddn Turun kaupungin osuus maahanmuuttajista on 69 %. Turun kau-
pungin maahanmuutto on pysynyt méérallisesti melko samana viime vuosina, joskin Tu-
rusta on tullut yksi keskus, johon ldhinné pakolaiset tulevat. Kiintiopakolaisten osuus on
viahentynyt ja sen sijaan Suomen sisdinen muuttoliike on vilkastunut kohteena yhi use-
ammin Turku ja muut Eteld-Suomen isot kaupungit. Turun maahanmuuton muuttosyyni
ovat turvapaikan hakeminen, perheen yhdistdminen ja uutena ryhména lisddntyva tyope-
rdinen maahanmuutto, muun muassa Puolasta on muuttanut perheitd Suomeen tyon takia.
Viestorekisterin mukaan vuonna 2005 Turussa oli 5,6 % vieraskielistd (9837) ulkomaa-
laista, joista miehid oli 3660 ja naisia 3443. Turun véestdstd on sen liséksi vuosien 1990—
2005 aikana saanut Suomen kansalaisuuden 2942 henkilda (ennen vuotta 1990 kansalai-
suuden saaneet puuttuvat).

Turussa maahanmuuttajia on kaikista maanosista, yhteensa 81 eri maasta. Eri kielten ja
kulttuurien mééré on vield suurempi, silld samasta 1dhtomaasta on muuttanut ténne erikie-
lisié tai eriuskoisia ihmisié ja erilaisia etnisid ryhmié. ”Kansalaisuus muu kuin Suomen” -
védestd valtaosa on venildisid, (1 400). Eurooppalaiset ovat hyvin edustettuina uusissa
turkulaisissa; 2531 henkilon 1ahtomaat edustavat 28 eri Euroopan valtiota.
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TAULUKKO 9. Alle 15-vuotiaat vieraskieliset &didinkielen mukaan Varsinais-Suomessa 2004
(Maahanmuuttajat Varsinais-Suomessa 2006, Varsinais-Suomen TE-keskus)

Kaikki Alle 15-vuotiaat Lasten osuus
Vieraskielisii 14378 3088 21,5 %
Venija 3446 538 15,6 %
Viro 1366 210 15,4 %
Arabia 1208 411 34,0 %
Albania 1172 413 35,2 %
Kurdi 967 303 31,3 %
Englanti 624 93 14,9 %
Vietnam 547 147 26,9 %
Somali 474 202 42,6 %
Kiina 412 77 18,7 %
Muut 4162 694 16,7 %

Suomen kuntaliiton hallitus hyvédksyi maahanmuuttopoliittiset linjaukset kesdkuussa
2004. Niissé tarkastellaan maahanmuuton vaikutuksia kuntiin useasta eri ndakokulmasta.
Linjauksessa todetaan, etti monia maahanmuuttajien kotoutumiseen, koulutukseen ja
tyollistymiseen liittyvid toimenpiteitd toteutetaan eri lahteistd rahoitettavilla projekteilla,
ja tdhdennetdin tarvetta siirtdd projekteista saadut hyvit kokemukset normaaliin toimin-
taan. (Shakir & Tapanainen 2004, 409.)

Maahanmuuttopoliittisen ohjelman osalta (2005) tyéryhmi ehdottaa nykyistd parempia
edellytyksid maahanmuuttajien osallisuudelle 1dhiyhteisdsséd, kuten naapurustossa, tydyh-
teisdssd, kouluissa ja harrastuksissa. Tuetaan vihemmistokulttuuriryhmien omaa kansa-
laistoimintaa, erityisesti maahanmuuttajanuorten nuoriso- ja liikuntatoimintaa tavoitteena
sekd kotoutumisen edistiminen ettd identiteetin vahvistaminen. Osoitetaan nykyistd
enemméan kohtaamispaikkoja ja vastaavia tiloja maahanmuuttajien omaehtoisen toimin-
nan tukemiseksi. Varsinais-Suomen maahanmuuttopoliittisessa ohjelmassa (10/ 2007)
korostuu kaksi keskeistd kehittimisaluetta, joihin liittyvét toimenpide-ehdotukset: suo-
menkielen opetuksen tarjoaminen ja opetuskdytdntdjen mukauttaminen kaikille opetusta
tarvitseville seké koko véestdlle kohdennetun asennekasvatuksen kehittiminen.

6.5 Turun kaupungin maahanmuuttajaoppilaat

Turun suomenkielisissd kouluissa on noin 8,5 % oppilaita, joiden didinkieli on muu kuin
suomi. Lukuméaérdisesti tima tarkoittaa noin 1200 oppilasta. Suurimmat kieliryhmit ovat
vendjd, albania arabia, kurdi, somali, ruotsi, vietnam ja viro. Turussa maahanmuuttajat
asuvat tietyilld aluilla, mikd johtuu asuntopolitiikasta. Eniten vieraskielisid oppilaita on
alaluokkien kouluista Varissuolla, Lausteella, Pansiossa ja Halisissa / Nummessa. Varis-
suo on Suomen maahanmuuttajavaltaisin alue; noin 30 % véestdstd on maahanmuuttaja-
taustaisia. Varissuolla sijaitsee kunnan koulun liséksi Turun normaalikoulu, jossa maa-
hanmuuttajaoppilaiden méird on lisdéntynyt huomattavasti viimeisen kymmenen vuoden
aikana ollen vuonna 2007 koko koulussa yli 35 %. Turun maahanmuuttajaviestosté
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/1. Yhteiskunnalliset vaikutukx
set
— Laadukas opetus ja kasvatus

enemmistd on lapsiperheitd ja perheet ovat sijoittuneet tiettyihin asumaldhidihin, mika
asettaa eritoten ndiden alueiden palveluille omat vaatimuksensa.

Erityisopetusratkaisut ja -linjat luodaan kuntatasolla. Turun kaupungin erityisopetuksen
kehittdmissuunnitelmassa (2003-2010) toimenpide-ehdotuksena ldhdetddn siitd, ettd
yleisopetuksen kouluja tuetaan, jotta niissd olisi paremmat resurssit ja menetelmaélliset
valmiudet huolehtia erityistd tukea tarvitsevasta oppilaasta. Pyrkimys on lisdtd tuettuja
pienid ryhmié sekd 7.-9.-luokkalaisten yksilo6llistd oppimédirdéd opiskelevien vieraskielis-
ten oppilaiden luokkien sijoittamista hallinnollisesti yleisopetuksen yhteyteen. Nama
ratkaisut tehddédn yhteistydssd koulutoimintakeskuksen ja Samppalinnan koulun kanssa.

6.6 Turun kaupungin monikulttuurinen strategia
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KUVIO 10. Turun kaupungin opetustoimen monikulttuurisuuden strategia vuosille 2006-2008
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Turun kaupungin opetustoimen monikulttuurisuuden strategian (2006-2008) kriittiset
menestystekijt esitellddn ndkokulmittain (kuvio 10). Toiminta-ajatuksena opetustoimessa
on, ettd Turun koulut toimivat monikulttuurisina oppimisympéristdind, jossa osaava hen-
kilostd tukee moniammatillisena yhteistyond oppilaan kasvua ja eldmédn hallintaa seké
antaa kaikille oppijoille tiedot ja taidot jatko-opintoja varten.

Arvopohjana on oppilasldhtdisyys, osaaminen ja luovuus, oikeudenmukaisuus ja yhteis-
tyd. Koko opetustoimen opetus ja oppiminen kehitetdén toimivaksi rakenteeksi koulun
arjessa. Painopisteet ovat

1. laadukas kasvatus, opetus ja hyvinvoinnin edistiminen

2. toiminnallisten ja taloudellisten resurssien turvaaminen

3. organisaation osaamisen kehittiminen

Kriittisid menestystekijoitd ovat

— laadukas opetus ja kasvatus maahanmuuttajille tavallisina turkulaisina

— monikulttuuriset osaajat kansainvélistyvissd maailmassa

— koulutustarjonnassa kattavat kielenopetus- ja tulkkipalvelut

— yhteistydssé ja viestinndssd monikulttuurinen tulkkipalveluin turvattu asiakasvuo-
rovaikutus

— madrdrahatarpeiden pitkdn aikavélin suunnitelmallinen maéérittely ja resurssien
kohdennus

— opetuspalvelu- ja koulutussopimukset

— rakenteiden uudistaminen

— strateginen johtaminen ja organisaatiokulttuuri

— tieto- ja viestintdtekniikan innovatiivinen kaytto

— henkiloston osaamispddoman yhdistdminen, tiedon jakaminen ja hyddyntdminen

— avoin vuorovaikutus, sitoutuminen ja kannustaminen

— tyokyky ja jaksaminen.

(Turun kaupungin opetustoimen monikulttuurisuuden strategia vuosille 2006-2008).

Turun kaupunginvaltuusto on 25.2.2005 hyvaksynyt Turku-strategian, jossa yhdeksi kriit-
tiseksi menestystekijéksi mainitaan lasten, nuorten ja lapsiperheiden aseman kehittdmi-
nen. Lasten kotouttamistyon kehittdmisessé on térkedd huomioida viranomaisten (pdiva-
koti, koulu, sosiaalityontekijét, neuvola) yhteistydn keskeinen rooli. Laaja tekijapohja ja
moniammatillinen tydote on tirkeitd maahanmuuttajatydssd. Kielitaitoon panostaminen
varhaisessa vaiheessa on tirkedd, kielitaidon arviointikeinoja tulee kehittdd paivahoidossa
ja kouluissa ja nuorten ohjaukseen tulee erityisesti panostaa koulutuksen nivelvaiheissa.
Monikulttuurisuuskoulutusta tulee lisétd lasten palveluissa, jotta lasten, nuorten ja perhei-
den erityistilanteet osataan tunnistaa ja 10ytdd sopivia kdytdntojd. Maahanmuuttajavan-
hempien ja yhdistysten tukemiseen vertaisvoimavarana on syytd panostaa. Onnistuneen
kotouttamisen kannalta on tarkedtd maaritelld vastuu ja tyonjako lasten ja nuorten kotout-
tamisessa. Kotouttamistyon kehittdmishaasteita on paljon erityisesti lastensuojeluun seké
lapsiin, nuoriin ja perheisiin liittyvissd kysymyksissd. Lastensuojelutilanteet monilapsi-
sissa perheissd, koulunsa keskeyttdneiden nuorten eliméntilanteet, nuorten tukeminen
perheen yhdistdmisen yhteydessd, maahanmuuttajat turvakodeissa sekd yhteisty0 maa-
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hanmuuttajaperheiden kanssa pdivikodeissa ja koulussa ovat kotouttamistyon erityisky-
symyksid, joihin tulee syventyd kunta- ja virkamiestasolla. (Varsinais-Suomen maahan-
muuttopoliittinen toimintaohjelma-hanke 2006-2007.)

6.7 Hyvinvoinnin riskimuuttujat

Turun koko maahanmuuttajajirjestelma on ollut ajoittain koko valtakunnan silméatikkuna.
Ulkomaalaisten sullominen liian tiiviisti lahidihin on tuonut ongelmia. Nykyisin erilaisia
palveluja ja asumisviihtyvyyttéd ldhidissd on huomattavasti lisétty ja parannettu seka kans-
sakdymistd maahanmuuttajien ja kantavieston valilld kehitetty. Ensimmadiset pakolaistul-
vat osuivat Turussakin pahimpiin lamavuosiin. "Kun ei ole tydtéd ja leipdd omallekaan
véelle, miksi eléttdd vieraita”-nurinaa esitettiin. Kannanotot ovat viahentyneet, uusi suo-
malainen” ei olekaan uhka, vaan jopa tarpeellinen tyovoimapulan vilttimiseksi. Olipa
kansallisuus miké hyvinsé, oikeaksi turkulaiseksi pdisee arkitiedon mukaan vasta asuttu-
aan paikkakunnalla 20 vuotta. Huono-osaisuuden ja hyvéosaisuuden kuilu syvenee Tu-
russa huolestuttavasti Rasinkankaan (2006) véitdskirjatutkimuksen mukaan.

Hyvinvoinnin riskimuuttujat kasautuvat Turun kaupunkirakenteen ulkokehdn 1&hi6ihin,
joissa on keskimaardistd pahempi tyottomyys, enemmaén vuokralla asuvia ja toimeentulo-
tuen saajia, matalampi koulutus — ja ansiotaso, synkemmat rikosluvut, runsaammin yk-
sinhuoltaperheiti ja suhteellisesti enemmén maahanmuuttajia. Huono-osaisuuden kasau-
tuminen edistid véestollisten ja alueellisten vastakohtaisuuksien kérjistymistd. Ongelma-
1ahiot leimautuvat kdyhien, syrjadytyneiden ja vierasmaalaisten tyyssijoiksi. Pahimmillaan
syntyy itseddn ruokkiva negatiivisuuden kierre. Valoisa puoli asiassa on se, ettd synkisti
tilastoluvuista huolimatta asukkaiden itsensd kokema hyvinvointi on tirked ottaa huomi-
oon. Asukkaat voivat kokea 1dhion viihtyisdksi asuinpaikaksi ja palveluiltaan erinomai-
siksi ja tiedostavat silti asuinympéristonsd huonon maineen. Asuinpaikan valintaa ja
paikkojen leimaamista toisiaan huonommaksi tutkinut Rasinkangas korostaa, ettd huonos-
ta maineesta puhuvat usein ne, jotka eivit edes ole kidyneet kyseiselld alueella. Rasinkan-
kaan (2006) mukaan maahanmuuttajaviestd asettuu entistd tiiviimmin Turussa tiettyihin
lahi6ihin. Ulkomaalaistaustaisten osuus on suuri It4-Turun alueella, isoin Varissuolla,
jossa heitéd on jo yli kolmannes asukkaista, 2369 (27 %), Lausteella 716 (22 %) ja Halisis-
sa 699 (20 %). Maahanmuuttajat haluavat asua usein etniseltd taustaltaan samanlaisten
ihmisten keskuudessa, mutta toisaalta he eivit halua, ettd valtaviestd muuttaa pois alueel-
ta. (TS, Tilastokeskus, 31.10.06.)

Turun nuorisoasiankeskuksen ja Turun yliopiston sosiaalipolitiikan laitoksen yhteistyona
toteuttama kyselytutkimus (N=3449, julkaistiin 24.10.2006) Turun kaupungin 14-18-
vuotiaille nuorille osoitti, ettd nuorten maahanmuuttaja-asenteet eivit ole muuttuneet
viimeisen seitsemidn vuoden aikana, vaan pédinvastoin nuorten asenteet ovat kiristyneet
sitten vuoden 1999 tutkimuksen. Tilanne on huolestuttava ja syihin tulee paneutua Ervas-
tin (2006) mukaan. Valtaosa turkulaisnuorista on onneksi terveelld tavalla suvaitsevaisia
ja heilld on myonteinen ihmiskasitys. Tutkimuksessa selvisi, ettd viidesosa turkulaisista
nuorista uskoo, ettd ihmisten vélilld on rotuun perustuvia dlykkyyseroja. (Ervasti 2006.)
Ervasti oli oikeutetusti huolissaan sekd maahanmuuttajiin kohdistuvista asenteista etté
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koulukiusaamisen huolestuttavasta lisddntymisestd. Useampi kuin joka kymmenes perus-
koulun nuorista koki joutuneensa koulukiusatuksi viimeisen vuoden aikana.

6.8 Erityisopetuksen kehittimishanke Turun kaupungissa

Turun kaupungin koulutoimen ja Turun yliopiston kasvatustieteiden tiedekunnan arvioin-
ti- ja kehittdmisyksikon yhteistyohankkeessa kartoitettiin Turun kaupungin erityisopetuk-
sen tilaa ja kehittdmistarpeita 2002-2004. (Kivirauma, Rinne & Klemeld 2004) Tutki-
muksen keskeisind tavoitteina oli luoda kuvaa erityisopetuksesta ja sen kehittymisesté
Turussa, selvittdd, mitd tuen tarpeita turkulaisilla perusopetuksen oppilailla on, luoda
kuvaa perusopetuksen ja erityisopetuksen vilisistd siirtymistd, tarkastella koulujen raken-
teita, resursseja ja toteuttamismalleja sekd selvittdd opettajien tdydennyskoulutustarpeita
erityisopetuksessa. Kohderyhméné olivat perusopetuksen kaikki suomenkieliset erityis-
koulut, erilliset erityisluokat ja osa-aikainen erityisopetus.

Tutkimus toteutettiin monitahoarviointina eli tutkimukseen otettiin mukaan opettajat,
oppilaat, kouluavustajat ja oppilaiden vanhemmat. Kantavieston oppilaiden osalta tutki-
muksessa oli mukana viisi Turun kaupungin kahdeksasta erityiskoulusta. Turkulaisilta
maahanmuuttajaoppilailta ja heiddn vanhemmiltaan kerittiin kyselylomakkeella tietoja ja
késityksid luokkamuotoisesta erityisopetuksesta. (Kivirauma Rinne & Klemeld 2004,
40-41.) Kyseisessi tutkimuksessa maahanmuuttajaoppilaiden vastausprosentti erityiskou-
lujen osalta jéi 16 %:iin ja luokkamuotoisen erityisopetuksen maahanmuuttajavanhempi-
en vastausprosentti jai 14 %:iin.

6.9 Turun kaupungin erityiskoulut

Turussa toimii kahdeksan luokkamuotoista erityisopetusta jirjestivda erityiskoulua:
C.0. Malmin" koulu, Katariinan koulu, Kiinanmyllyn koulu (entinen Tyksin koulu),
Mikaelin koulu, Samppalinnan koulu, Sirkkalabackens skola, Vuorelan koulu seké
Lausteen perhekuntoutuskeskuksen yhteydessd toimiva Satulavuoren koulu. Jokainen
koulu on erikoistunut tietyntyyppiseen erityisopetukseen ja niiden oppivelvollisuuden
pituus, opetussiséllot kuin opetuksen painopisteetkin vaihtelevat erityiskouluittain.
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TAULUKKO 10. Tutkimuskoulujen oppilasméirdn muuttuminen Tilastokeskuksen mukaan vuo-
sina 1992-2002

Vuosi C. O. Malmi* Katariina Mikael Samppalinna Yhteensi
1992 41 94 174 130 439
1993 38 99 187 125 449
1994 34 105 180 106 425
1995 33 134 189 112 468
1996 29 150 203 113 495
1997 35 187 193 154 569
1998 41 203 210 181 635
1999 47 209 219 208 683
2000 45 209 234 223 711
2001 51 223 255 236 765
2002 53 219 288 254 814

Turussa on kuusi suomenkielistd perusopetuksen erityiskoulua, jotka ovat kaikki koko
perusopetuksen eli vuosiluokkien 1-9-kouluja. Erityiskoulut toimivat joko kokonaan tai
osittain fyysisesti ja toiminnallisesti integroituna 18 muun perusopetuksen koulun kanssa
lukuun ottamatta Kiinanmyllyn koulua, joka toimii sairaalassa. Tdsséd tutkimuksessa on
mukana neljd erityiskoulua: Katariinan koulu, C. O. Malmin koulu, Mikaelin koulu ja
Samppalinnan koulu. Koulujen esittelyt pohjautuvat Turun kaupungin erityisopetuksen
kehittdmissuunnitelman 2003-2010 tietoihin. (ERIKE -ty6ryhma 2003, 26-28.)

* C. O. Malmin koulu toimi ennnen vuotta 1998 nimelld Turun kuulovammaisten koulu.
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7. TUTKIMUSMENETELMAT

7.1 Paradigman valinta

Kokeellinen (eksperimentaalinen) tutkimus ja kvantitatiivinen survey-tutkimus ovat pit-
kaan olleet vakiintuneita nimikkeitd (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2006, 125). Kasvatus-
tieteellisessd tutkimuksessa ndhtiin 1900-luvulla useita eri ldhestymistapoja, joissa Husen
(1997) niki kaksi kilpailevaa paradigmaa. Husen kéyttdd nimityksid luonnontieteellinen
ja humanistinen paradigma. Keeves (1997) puolestaan pitdd kaikkia kasvatustieteessé
kéytettyjd paradigmoja toisiaan tdydentivind. Keeves pyrkii yhtendisyyteen tulkinnassaan
yhdestd yleisestd kasvatustieteellisen tutkimuksen paradigmasta, mutta sen sijaan useista
lahestymistavoista. Ennen kuin termi “’kvalitatiivinen” tuli kayttoon, kaytettin nimitysta
“kenttdty0” ja aineistonkeruuta nimitettiin osallistuvaksi havainnoinniksi” (Hirsjérvi,
Remes & Sajavaara 2006, 125). Useat tutkijat ovat sitd mielts, ettd vastakkainasettelu
kvantitatiivisen ja kvalitativisen tutkimuksen vélilld on turhaa (Bryman 1993). Niin kvali-
tativisessa kuin kvantitatiivisessakin tutkimuksessa tutkija voi olla etdélla tutkittavasta tai
lahelld heitéd (Alkula, Pontinen & Ylostalo 1994).

Tama tutkimus on metodologialtaan 14hinna kuvaileva survey-tutkimus, jossa on kdytetty
kvantitatiivista mittaria tiedon kerddmiseen (Cohen, Manion & Morrison 2003, 169-174;
Erdtuuli, Leino & Yli-Luoma 1994; Hirsjérvi, Remes & Sajavaara 1997, 130-137). Tut-
kimus edustaa empiiristd tutkimusta, jossa etsitddn yksityistapausten joukosta tilastolli-
sesti paateltavid koko populaatiota koskevia ominaisuuksia tai ilmigitd. Empiirisessa tut-
kimuksessa kaytetddn kokeellista metodia. Aineisto on kerdtty kyselylomakkeella halu-
tusta kohdejoukosta.

Tamén tutkimuksen paradigman valinnassa paddyttiin kiyttdméén kvantitatiivista tutki-
musmenetelmad, joka palveli myos tutkimuksen luotettavuutta. Koska tutkimuksen otos
oli melko pieni (89) ja kyseessd oli erityistd tukea tarvitsevat maahanmuuttajat, kysely-
lomakkeen tiyttdmistd helpotettiin joidenkin oppilaiden kohdalla kdyttdmalla haastatte-
lumetodia. Lomakkeessa kysymysten ja viitteiden muoto ja esittimisjirjestys on tdysin
madratty. (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2006, 197). Tutkimuksessa oli kolme péadongel-
maa: 1 Maahanmuuttajaoppilaiden kokemat koulunkdyntivaikeudet yleisopetuksessa 2
Maahanmuuttajaoppilaiden kasitykset erityisopetussiirrosta 3 Maahanmuuttajaoppilaiden
kasitykset ja kokemukset erityiskoulujen valmiuksista edistdd heidén koulunkayntidén ja -
viihtyvyyttdén.

Koska Suomessa erityisopetuksessa on vallalla kaksoisjérjestelmé, niin kdyténndssi usein
oppilas, jolla on laaja-alaisempaa erityistuen tarvetta, on siirretty luokkamuotoiseen eri-
tyisopetukseen tai erityiskouluun. Kunnan paittjillé ja virkamiehill4 ei ole ollut riittdvas-
ti tietoa, resursseja ja kenties uskallusta tai tahtoa ldhted ponnekkaasti ajamaan koulutus-
mallia, jossa enenevissd madrin erityistd tukea tarvitsevat oppilaatkin voisivat opiskella
yleisopetuksen yhteydessd. Maahanmuuttajaoppilaat ovat yhtélailla oikeutettuja yleis- ja
erityisopetukseen kuin kantavieston oppilaat. Osallistavan kasvatuksen ndkemyksen mu-
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kaan oppiminen on oppilaan ja opettajan yhteinen projekti, oppimisympéristd on tasa-
arvoinen ja erilaisuutta hyviksyvi. Maahanmuuttajaoppilaan kotoutumisen ja hyvinvoin-
nin kannalta perheelld, koulutuksella, kavereilla ja vapaa-ajalla on tirked merkitys.

Maahanmuuttajaoppilailta kysyttiin, mitkd asiat muuttuivat, pysyivét ennallaan tai vihe-
nivét erityiskoulussa. Tutkimuksessa selvitettiin erityiskoulujen osalta kouluviihtyvyy-
teen vaikuttavia tekijoitd, joissa tiarkeind tekijoind oppilaiden hyvinvointia ajatellen olivat
pienet ryhmékoot, opettajilta saatu yksil6llinen tuki, opettaja-oppilasuhteet ja oppimisil-
mapiiri. Sekd yleis- ettd erityiskoulujen opettajilta vaaditaan interkulttuurista sensitiivi-
syyttd maahanmuuttajaoppilaan kohtaamisessa, opetuksessa ja kasvatuksessa. Koska
maahanmuuttajaoppilaat ovat suomenkielisten oppilaiden kanssa samoissa opetusryhmis-
sé, niin opetuskieli on suomi sekd yleis- ettd erityisopetuksessa. Teoriaosassa pohdittiin
kaksikielisyyden asemaa ja hyodyntdmistd koulutuksen eri vaiheissa ja sen vaikutusta
koulunkéyntiin ja kotoutumiseen.

7.2 Tutkimuksen osa-alueet

Seuraavassa kuviossa esitellddn kyselylomakkeen keskeiset siséltdalueet, joiden pohjalta
yksittdiset muuttujat on laadittu. Lahtokohtana on maahanmuuttajaoppilas yleisopetuk-
sessa. Koska kysymyksessé oli erityisté tukea tarvitseva maahanmuuttajaoppilas, selvitet-
tiin kysymysten avulla niitd vaikeuksia, mitd maahanmuuttajaoppilailla oli yleisopetuk-
sessa, itse erityisopetussiirtoprosessia ja lisdksi maahanmuuttajaoppilaan koulunkdyntid ja
-vithtyvyyttd erityiskouluissa. Onnistunut koulutuspolku antaa pohjan jatko-opintoihin ja
isommilta maahanmuuttajaoppilailta kysyttiinkin heiddn jatkokoulutusaikeistaan ja tule-
vaisuuden suunnitelmistaan Suomessa tai muualla.

7.3 Tutkimusongelmat

Tutkimuksessa on kolme pddongelmaa, joiden kautta pyrittiin selvittiméén maahanmuut-
tajaoppilaiden koulunkayntiin liittyvid vaikeuksia yleisopetuksessa, oppilaiden kokemuk-
sia seké erityisopetussiirrosta ettd koulunkéynnisté erityiskoulussa. Tutkimuksessa muka-
na olevat maahanmuuttajaoppilaat edustivat erityistd tukea tarvitsevia oppilaita. Kaikilla
oppilailla oli olemassa erityisopetussiirron perusteeksi asiantuntijalausunto tai useampia
lausuntoja. Tdméan tutkimuksen ldhtokohtana ei ollut syvillisempi perehtyminen erityis-
opetussiirron medikaalisiin syihin, vaan maahanmuuttajuus sinénsi lapsen ja nuoren kou-
lutuksen niakokulmasta, maahanmuuttajaoppilaiden kokemat vaikeudet yleisopetuksessa,
heiddn kokemuksensa erityisopetussiirrosta sekd kyseisten oppilaiden koulunkdynti- ja
kouluviihtyvyyskokemukset erityiskoulussa.
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MAAHANMUUTTAJAOPPILAS
PERUSOPETUKSEN YLEISOPETUKSESSA
— taustatiedot

Maahanmuuttajaoppilaan saama kielellinen tuki
(valmistava opetus, S2, oma &idinkieli), luokan
kertaaminen, koulunkdyntiin liittyvit vaikeudet

Erityisopetussiirto
— syy siirtoon
— siirtokokemus

Erityisti tukea tarvitseva maahanmuuttajaoppilas
ERITYISKOULUSSA

KOULUNKAYNTI

KOULUVIIHTYVYYS

A

y

KOTOUTUMINEN

KUVIO 11. Tutkimuksen eri osa-alueet

1. MAAHANMUUTTAJAOPPILAIDEN KOKEMAT KOULUNKAYNTIVAIKEUDET

YLEISOPETUKSESSA

2. MAAHANMUUTTAJAOPPILAIDEN KOKEMUKSET ERITYISOPETUSSIIRROS-

TA

3. MAAHANMUUTTAJAOPPILAIDEN KASITYKSET JA KOKEMUKSET ERITYIS-
KOULUN VALMIUKSISTA EDISTAA HEIDAN KOULUNKAYNTIAAN JA —VIIH-

TYVYYTTAAN

7.4 Tutkimusaineiston kuvaus

Tutkimuksen kohderyhménéna olivat neljédn turkulaisen erityiskoulun maahanmuuttaja-

oppilaat.
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Maahanmuuttajaoppilaiden aineisto keréttiin systemaattisen otannan mukaan 2004 neljis-
td turkulaisesta erityiskoulusta eli Katariinan, C.0. Malmin, Mikaelin ja Samppalinnan
kouluista. Vuorelan koulu jétettiin pois, koska kyselytutkimus olisi ollut Vuorelan koulun
(EHA 1 ja EHA 2) maahanmuuttajaoppilaille liian vaikea. Aineistoon valittiin maahan-
muuttajaoppilaat viidestid suurimmasta oppilaiden kieliryhméstd (2004) kyseisissa erityis-
kouluissa (albania, arabia, somali, vendjé ja vietnam). Nédiden kieliryhmien oppilaita oli
neljassd erityiskoulussa yhteensd 104. Koska yhteensd ko. kouluissa oli oppilaita 856,
niin maahanmuuttajaoppilaiden osuus oli 12.1 %. Téhén tutkimukseen osallistui 89 maa-
hanmuuttajaoppilasta, joka on 10,4 % neljdn erityiskoulun yhteisestd oppilasméérésta.
Kaikilla tutkimuksessa mukana olleilla maahanmuuttajaoppilailla oli psykologin ja / tai
ladkarin lausunto, joillakin vield muun asiantuntijan lausunto seki virallinen erityisope-
tusiirtopddtds. Tutkija lIuki kaikki lausunnot ja teki niistd yhteenvedon, joka esitetddn
tulosten yhteydessi. Kyselyn palautti 89 oppilasta eli 86 % erityiskoulujen maahanmuut-
tajaoppilaista. Vastanneista 57 % oli poikia ja 43 % tyttdja. Luokka-asteittain tarkasteltu-
na 49 oppilasta oli alaluokilta, luokilta 1-6 ja 40 oppilasta yldluokilta, luokilta 7-9.

Seuraavassa esitellddn tutkimuksessa mukana olevat erityiskoulut ja maahanmuuttajaop-
pilaiden maarat kunkin erityiskoulun oppilasmaérista. Perusopetuksen erityiskoulut toi-
mivat osittain omissa kouluyksikoissadn, osittain sekd fyysisesti ettd toiminnallisesti in-
tegroituna 18 muun perusopetuksen koulun kanssa. Suomi on ottanut humanitdarisista
syistd pakolaisia ja turvapaikanhakijoita. Valtaosa lapsiperheistd on sijoittunut pédkau-
punkiseudulle ja Turkuun. Turussa on kuitenkin padkaupunkia useammin sijoitettu maa-
hanmuuttajaoppilas erityiskouluun.

TAULUKKO 11. Tutkimuksessa mukana olevat maahanmuuttajaoppilaat erityiskouluittain ke-
vailld 2004 (N=89)

Erityiskoulu Maahanmuuttajaoppilaat % Oppilasméiiri
Katariina 19 8,7 % 217
C. O. Malmi 7 13 % 54
Mikael 6 2% 310
Samppalinna 57 20,7 % 275
Yhteensi 89 856

Maahanmuuttajaoppilaiden vastaukset (89) jakautuivat kouluittain seuraavasti: Katariina
19/20, C.O. Malmi 7/8, Mikael 6/12 ja Samppalinna 57/64. Maahanmuuttajaoppilaiden
osuus luokkamuotoisesta erityisopetuksesta on painottunut Samppalinnan erityiskouluun,
57/89 jossa valtaosa tutkimuksessa mukana olleista maahanmuuttajista opiskeli. Samppa-
linnan erityiskoulussa toteutetaan yksildllistettyd opetussuunnitelmaa.

7.5 Tutkimuksen toteutus

Tutkimus edustaa kuvailevaa survey-tutkimusta ja se toteutettiin kyselytutkimuksena.
Kyselylomakkeiden pohjana kéytettiin Turun erityisopetuksen kehittdmishankkeessa
kaytettyja lomakkeita (Kivirauma, Rinne & Klemeld 2004). Oppilaille osoitetusta lomak-
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keista toinen keskittyi kouluviihtyvyyden ja luokkailmaston arviointiin. Lomake perustui
Olkinuoran ja Lappalaisen (1991) rakentamaan luokkailmastomittariin sekd Linnakylén ja
Malinin (1997) kansainvilisen WHO-koululaistutkimuksen kouluviihtyvyysmittareihin
(Olkinuora & Mattila 2001).

Maahanmuuttajaoppilaille suunnattuja lomakkeita muutettiin niin, etti tutkija lisdsi niihin
kysymyksid, jotka kohdentuivat aikaisempaa lomaketta enemmén juuri maahanmuuttajaop-
pilaille, toisaalta kysymysten ja véittdmien maérai supistettiin jonkin verran. Lomake koos-
tui strukturoiduista kysymyksisté ja véittdmistd. Strukturoitujen kysymysten tarkoituksena
oli tuoda kvantifioitavissa olevaa informaatiota, joka antaa melko nopeasti tietoa tukea tar-
vitsevien oppilaiden kokemista vaikeuksista yleisopetuksessa, erityisopetussiirtokokemuk-
sista ja opiskelusta ja viihtyvyydesta erityiskoulussa. Lomake sisilsi vaittdmid, joiden paik-
kansapitdvyyttd oppilaan tuli arvioida Likertin asteikon mukaisesti. Koska lomaketta ei
kédnnetty oppilaiden omalle didinkielelle, lomakkeen tayttimistd helpotettiin siten, ettd
maahanmuuttajaoppilaat arvioivat véittdmia kolmiportaisella Likertin asteikolla.

Maahanmuuttajaoppilaille suunnatut kyselylomakkeet esitestattiin omankielisilld opetta-
jilla, jotka antoivat omia parannusehdotuksiaan. Ne huomioitiin kyselylomakkeiden lo-
pullisessa versiossa, mutta samalla haluttiin lomakkeiden pysyvén vertailukelpoisena
Turun erityisopetuksen kehittimishankkeessa (Kivirauma, Rinne & Klemeld 2004) kiy-
tettyjen kyselylomakkeiden kanssa. Kyselylomake rakentui kolmeen eri osaan. Ensim-
méiisessd osassa kysyttin taustatietoja, kuten sukupuolta, ikéd, koulua, luokkaa, kotona
puhuttua kieltd, Suomessa oloaikaa, koulunkdyntid Suomessa ja muualla, koulunkdyntia
ennen erityisopetussiirtoa ja oppilaiden saamaa kielellistd tukea yleisopetuksessa. Toinen
osa koostui kysymyksistd, jotka koskivat erityisopetussiirtoon vaikuttavia tekjoité, niitd
vaikeuksia, mitd oppilaalla oli ollut yleisopetuksessa, siirtoajankohtaa, mistd oppilas oli
siirtynyt, kuka erityisopetussiirtoa oli ehdottanut, saiko maahanmuuttajaoppilas itse vai-
kuttaa siirtoon ja mitd mieltd maahanmuuttajaoppilas oli erityisopetussiirrosta jélkikateen.
Kolmas osa koostui viittdmista, jotka koskivat luokkamuotoista erityisopetusta ja erityis-
koulua, oppimista, omaa kulttuuria, osallisuutta kiusaamiseen, kouluviihtyvyytta ja muita
koulunkéyntid koskevia sisdltoja. Oppilailta kysyttiin, mikd muuttui, (lisddntyi, pysyi
samana tai vdheni) oppilaiden mielestd erityiskoulussa. Osassa véittdmistd oppilas sai
valita kolmesta vaihtoehdosta sen, miké eniten kuvasi hidnen omaa késitystéén asiasta
(tdysin samaa mieltd, en osaa sanoa, tiysin eri mieltd). 7.-9. luokkien maahanmuuttajaop-
pilailta kysyttiin vield kolmannessa osiossa, mitd kyseinen oppilas aikoi tehdd perusope-
tuksen jalkeen.

Koska Samppalinnan erityiskoulussa oli maahanmuuttajaoppilaita huomattavasti enem-
mén kuin muissa erityiskouluissa, tutkija oli koulussa viikon ja siksi hénelld oli mahdolli-
suus kirjoittaa muistiin 5-9-luokkalaisten maahanmuuttajaoppilaiden kyselylomakkeiden
tayttdmisen yhteydessé esitetyt vapaamuotoiset lisikommentit ja ndkemykset, jotka esite-
tadn tulosten yhteydessd. Kyseisid oppilaita oli yhteensd 24/41, joista 5 oli viidennelld
luokalla, 3 kuudennella luokalla, 5 seitsemannelld luokalla, 3 kahdeksannella luokalla ja 8
yhdeksénnelld luokalla. Tytoistd lisdmielipiteitd esitti 10 ja pojista 14. 5.-9. luokkien
maahanmuuttajaoppilaiden lisdkommentit ja vapaat mielipiteet esitetdéin tulosten yh-
teydessa siten, ettd P1, P2...jne. ovat poikia (N=14) ja T1, T2...jne. ovat tytt6jd (N= 10)
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siksi, ettd kyseisten oppilaiden nimié ei ldhdeviitteissd mainita. Monet maahanmuuttaja-
oppilaat kokivat kyselylomakkeen vaikeaksi ja osa ei vélttimaéttd olisi motivoitunut vas-
taamaan lomakkeeseen, ellei heiti olisi lahestynyt keskustelun avulla.

7.5.1 Tutkimusaineiston keruu

Maahanmuuttajaoppilaat téyttivét kyselylomakkeen koulussa yhdessé joko tutkijan, suo-
mi toisena kielend opettajan, omankielisen opettajan, oman &didinkielen opettajan, erityis-
opettajan, luokanopettajan tai kouluavustajan kanssa. Lomakkeen tdyttdmisessa kdytettiin
osittain strukturoitua haastattelua eli lomakehaastattelua, silld kyselylomakkeen suomen-
kielisyys, luetun ymmaértdminen tuotti vaikeuksia joillekin maahanmuuttajaoppilaille.
Kyselylomakkeen ymmartimisté ja tiyttdmistd vaikeutti se, ettd maahanmuuttajaoppilai-
den ikdjakauma oli suuri (7-18) ja heidédn suomen kielen taitonsa vaihteli. Vastauspro-
senttia ja tutkimuksen sisdistd validiteettia nosti se, etti kielellisesti vaikeat késitteet sel-
vitettiin maahanmuuttajaoppilaalle ja hidn sai heti kysyad, mikali joku asiasisalto tai kisite
oli epéselva tai jos hdn ei ymmartanyt koko kysymysta tai vdittimad. Lomakkeen taytta-
misen ohjeena oli, ettd maahanmuuttajaoppilaan oma vastaus tulee nékyd ja jos hén ei
osaa sanoa mielipidettdfin, se merkitddn kohtaan “en osaa sanoa” ja jos taas oppilas ei
halua vastata ollenkaan, kohta jitetddn tayttdmétta.

7.5.2 Tutkimusaineiston analyysimenetelmit

Aineiston tilastollisessa analysoinnissa jouduttiin kdyttimdidn epdparametrisia testeja,
silld ryhmien koot eivit olleet keskendén yhté suuria, aineisto oli melko pieni eiki aineis-
to toteuttanut parametristen testien edellyttimié jakaumaoletuksia, kuten normaalisuutta
(Nummenmaa 2004). Liséksi kolmiportainen Likertin asteikko sekéd mittauksessa kiytetyt
mitta-asteikot, nominaali- ja ordinaaliasteikot rajasivat tilastollisten analyysimenetelmien
kéyttod. Aineiston analyysi on tehty SPSS for Windows- ja Excel-ohjelmalla. Ryhmien
vélisid eroja on testattu epdparametrisilld testeilld (ristiintaulukointi, khin neliGtesti,
Mann-Whitneyn U -testi sekd Wilcoxin testi).

Tutkimuksessa maahanmuuttajaoppilaita oli mukana kummaltakin asteelta ldhes yhti
paljon, alaluokilta 49 oppilasta ja yldluokilta 40. Tutkimus ei kuitenkaan selvittinyt sité,
kummalla asteella opiskelevien maahanmuuttajaoppilaiden koulukokemukset Suomesta
olivat pitempid. Lomakkeessa ei kysytty Suomeen tuloaikaa, vaan Suomessa oloaikaa.
Siksi ei ole itsestddn selva, ettd yldluokkaikaisilld oppilailla olisi pitemmait koulukoke-
mukset Suomen kouluista kuin alaluokkaikiislld. Luokkia 1-6 ja 7-9 on verrattu silloin,
kun se tutkimuksen tulosten kannalta on tarkoituksenmukaista. Vertailut tehtiin myds
sukupuolen mukaan; tytt6jé osallistui tutkimukseen 37 ja poikia 52. Koska arabiankielisid
oppilaita (N=35) oli selkedsti enemman erityiskouluissa kuin muidenkielisid oppilaita,
haluttiin verrata arabiankielisten oppilaiden vastauksia muiden kieliryhmien vastauksiin
siten, ettd muut kieliryhmét (albania, somali, vendjd, vietnam) yhdistettiin. Samoin
Samppalinnan erityiskoulussa opiskeli huomattavasti enemmén (N=57) maahanmuuttaja-
taustaisia oppilaita kuin muissa erityiskouluissa, joita oli yhteensd (N=32). Siksi haluttiin
katsoa, esiintyikd Samppalinnan koulun oppilaiden vastauksissa jotain sellaista, mité
muiden erityiskoulujen vastauksissa ei esiintynyt tai painvastoin.
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Kouluviihtyvyydestd ja luokkailmastosta tehtiin kuusi summamuuttujaa: “oma asema

2 2 29 2

luokassa”, opettaja-oppilassuhde”, “koulumenestys ja mahdollisuudet”, ’suhde erityis-
kouluun”, “negatiiviset tunteet”, “erityiskoulu leimaa”. Koska tutkimuksen tarkoitus oli
selvittdd melko yleisesti maahanmuuttajaoppilaiden késityksid niistd vaikeuksista, mita
heilld oli ollut ennen erityisopetussiirtoa, heiddn kokemuksiaan itse erityisopetussiirtopro-
sessista ja koulunkdynnistiédn ja -viihtyvyydestdén erityiskoulussa, niin voidaan epépara-

metristen testien kdyttod pitdé tdhédn tarkoitukseen soveltuvana analyysimenetelména.

7.5.3 Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimuksen luotettavuuden osoittamiseksi tutkijan tulisi Soinisen (1995, 124) mukaan
suorittaa koko tutkimuksen arviointi. Téssd tutkimuksessa luotettavuuden tarkastelu koh-
distuu kdytettyyn mittariin ja tutkijaan itseensd osana tutkimusprosessia. Validiteettia
tarkastellaan sisdisen ja ulkoisen validiteetin ndkokulmasta (Cook & Campbell 1979).
Luotettavuuden ndkdkulmasta on olennaista, onko koottu teoreettisten késitteiden kannal-
ta oikeaa tietoa ja onko tieto koottu virheettomasti. Edellisessd on kyse validiteetista ja
jalkimmaisessé reliabiliteetin ongelmasta (Kuorelahti 2000, 74). Trux (1999, 2000) kayt-
tdd termid kulttuurisensitiivisyys, kun hdn puhuu tutkimuksen mittareiden ja testaajan
kulttuurisidonnaisuudesta. Testituloksilla on vaara vééristya silloin, kun testattavat eivit
jaa testaajan ja testin laatijan maailmankuvaa, teknistd kokemusta ja sosiaalista ndkokul-
maa.

Cronbachin alfalla mitattu sisdinen konsistenssi* ei summamuuttujien “oma asema luo-
kassa” (.57), “negatiiviset tunteet” (.54) ja “erityiskoulu leimaa” (.59) osalta ole kovin
korkea. Cronbachin alfa -kertoimia kéytetdén usein reliabiliteetin alarajana, mutta kertoi-
mien takana on myos muita komponentteja kuin pelkkd mittausvirhe. Vaikka varsinaisia
standardeja ndiden kertoimien minimiarvoista ei ole olemassa, tdssd on syytd arvioida
potentiaalisia tekijoitd, jotka alentavat niité.

1) Kun tutkimuksen kohderyhmd on maahanmuuttajaoppilaat, niin mahdollisuus, ettd
mittaria on ymmaérretty véérin, on merkittdvd. Summamuuttujien validiteetin nékokul-
masta tdma olisi huolestuttava asia. Kyselylomakkeiden tdyttdmisessd maahanmuuttaja-
oppilaiden saama suomen kielen tuki ja osittain kéytetty haastattelumetodi lisddviat huo-
mattavasti tutkimuksen mittarien validiteettia.

2) Ymmirrettdvyyden takia kyselylomaketta helpotettiin kolmiportaisella Likertin as-
teikolla, jossa 1=samaa mieltd, 2=en osaa sanoa ja 3=eri mielti ja tédllainen karkea luoki-
tus kasvattaa mittausvirhetti.

3) Cronbachin alfan laskeminen perustuu osioiden vélisiin korrelaatiokertoimiin. Homo-
geenisissa aineistoissa (ts. kun mitattavan ilmion vaihtelu on pieni) mittausvirheen osuus
korostuu ja korrelaatiot ovat matalia, jonka seurauksena sisdinen konsistenssi voi ndyttié
alhaiselta hyvilldkin mittareilla. Maahanmuuttajat erityiskoulussa on ehké siind méérin
homogeeninen ryhma, ettd téllaisesta aineistosta lasketut mittarien hyvyyttd kuvaavat
kertoimet eivét tee oikeutta ko. mittareille.
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Téssd tutkimuksessa summamuuttujia pidetddn teorian kannalta tirkeind ja laskettuja
reliabiliteettiarvioita aineiston homogeenisuuden huomioon ottaen riittdvini. Reliabili-
teettikertoimen jiddessé alle 0.60 se tarkoittaa kdytdnnossi sitd, ettd osioiden keskiméé-
rdiset korrelaatiokertoimet ovat selvésti alle 0.50 luokkaa, jolloin kyseisiin muuttujiin
liittyvien pddtelmien teossa pyritddn olemaan varovaisia (Alkula et. al.1994, 100; Num-
menmaa et. al.1997, 201-203; Tahtinen & Isoaho 2001, 137—-142). Tdssa tutkimuksessa
reliabiliteetti on riittdva ja muodostettuja summamuuttujia pidetdédn teorian kannalta tar-
keind. Summamuuttujien keskiarvot ja keskihajonnat on esitetty reliabiliteettikertoimien
(Cronbachin alfat) yhteydesséd. Keskiarvoista ndhdéén, mihin maahanmuuttajaoppilaiden
vastaukset ovat sijoittuneet Likertin asteikolla 1-3 (1= samaa mieltd, 2= en osaa sanoa, 3
= eri mieltd).

Tutkimuksen siséistd validiteettia lisdd se, ettd tutkija on pitkddn tehnyt kdytdnnon tyota
sekd maahanmuuttajaoppilaiden kanssa etté erityisopettajana ja tdma toi jo ldhtdkohdalta
tasokkaan mittarin (Olkinuora & Lappalainen, 1991, Linnakyld & Malin 1997) muok-
kaamiseen johdonmukaisuutta ja luotettavuutta, kun piti arvioida, mittaako mittari sit4,
mitd sen on tarkoitus mitata. Toisaalta mittarin laatimisen ja kdyttdmisen yhteydessa jou-
dutiin kriittisesti pohtimaan tutkimuksen kannalta keskeistd kysymystd siitd, ettd saako
mittarilla kerdtyksi oikeaa tietoa maahanmuuttajaoppilaiden koulunkdynnistd yleis- ja
erityisopetuksessa, koska kyselylomakkeen kieli oli suomi, oppilaiden ikdjakauma ja
taustatekijoistd johtuvat erot olivat suuret ja sindnsé kyselylomakkeeseen vastaaminen voi
olla maahanmuuttajaoppilaille uusi ja outo tilanne.

Kyselylomake ei varmasti ole paras mahdollinen mittari, kun halutaan tietoa maahan-
muuttajaoppilaiden koulunkéynnisti ja varsinkin erityisté tukea tarvitsevien maahanmuut-
tajaoppilaiden koulunkdynnisti ja kouluviihtyvyydestd. Mittarin sisdinen validiteetti olisi
ehki korkeampi, jos kyselylomake olisi ollut mahdollista tiyttdd oppilaiden omalla didin-
kielelld tai tiyttamistd olisi tuettu molemmilla kielill4, oppilaan omalla &idinkielelld ja
tarvittaessa suomen kielelld. Monilla maahanmuuttajaoppilailla puhuminen ja kuullun
ymmaértdminen on helpompaa kuin kirjoittaminen ja luetun ymmértdminen, joten koko-
naan kiytetty haastattelumetodi sekd kysymysten mééran vihentdminen olisi ollut joiden-
kin maahanmuuttajaoppilaiden kannalta kenties parempi vaihtoehto kuin kyselylomake-
tyyppinen tiedonkeruu. Kyselylomakkeen tdyttdminen oli varsinkin pienille maahanmuut-
tajaoppilaille tyoléds ja vaikea. Tuskin ilman aikuisen kielellistd tukea se olisi onnistunut.
Toisaalta kysymykset ja viittdmat olivat monipuolisia ja sisdllollisesti tuttuja koskien
lasten ja nuorten koulunkdyntii ja sosiaalisia suhteita kouluyhteisossa.

Tutkimuksen 18htokohdat ja teoreettiset késitteet on koottu Antonovskyn, Allardtin, Laza-
ruksen, Ahvenaisen, Maltenin, Urpolan ja Bell hooksin teorioita soveltaen (kuvio 1). Teo-
rian pohjalta rakennettiin malleja késitteitd koskevista yhteyksistd ja niiden yhdenmukai-
suutta testattiin todellisuuden kanssa tdmén tutkimuksen avulla. Maahanmuuttajaoppilaan
koulunkédyntid ei voi tutkia irrallaan, vaan siithen liittyy olennaisena osana oppilaan ja
hénen perheensi kotoutuminen, varsinkin maahantulon alkuvaiheessa (kuvio 6). Mittarin
perustietoa koskevat kysymykset liittyvit maassaoloaikaan, kieli- ja koulutaustaan. Kos-
ka mittarissa esitellddn vdittimit, jotka koskevat maahanmuuttajaoppilaiden kohtaamia
erityisvaikeuksia yleisopetuksessa, itse erityisopetussiirtoprosessia ja koulunkdyntid
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luokkamuotoisessa erityisopetuksessa, niiden teoriapohjana ovat erityisopetuksen tukijér-
jestelmit, erityisopetuksen kaksoisjarjestelma ja erityisopetuksen kehittyminen Suomessa
(taulukot 2, 3, 4 ja 5).

Monikulttuurisuutta ja akkulturaatiota nuorten ndkokulmasta esitelldén taulukossa 6.
Kaksikielisyyttd esitetdéin teoriaosassa tutkimusten valossa. Kun on kyseessd maahan-
muuttajaoppilaat, joilla on suomen kielen lisdksi koulunkdyntiin liittyviéd erityisvaikeuk-
sia, koulun hyvinvointimalli kouluviihtyvyyden nékokulmasta (kuvio 7), interkulttuuri-
nen kasvatus ja opetus (kuvio 5) ja osallistava pedagogiikka tasavertaisen oppimisympé-
riston mahdollistajana (kuvio 3) antavat teoriapohjaa mittariin, kyselylomakkeen véitti-
miin. Maahanmuuttopolitiikan koulutuspolitiikan ja erityisopetuksen eettisend lahtokoh-
tana on yhteinen ihmiskésitys, (kuvio 2). Koko tutkimusta ja mittaria ajatellen maahan-
muuttajaoppilaiden osallisuus kaikkiin koulutusmuotoihin ja -asteisiin on Suomessa lailla
varmistettu ja siten myds maahanmuuttajaoppilailla on periaatteessa tasavertaiset mahdol-
lisuudet olla aktiivisia osallistujia koulutustaan koskevissa asioissa.

Tutkimuksen ulkoinen validiteetti on korkea, kun tuloksia yleistetddn Turun kaupungissa
koulua kdyviin maahanmuuttajaoppilaisiin. Tutkimuksia ei voi yleistdd suoraan toisiin kun-
tiin, koska erityistd tukea tarvitsevien maahanmuuttajaoppilaiden koulunkdyntijérjestelyt,
suomen kielen tuki ja omankielinen tuki, erityisopetussiirrot ja -jarjestelyt vaihtelevat kun-
nittain. Tutkimuksen tarkoitus olikin kartoittaa, mistd syistd maahanmuuttajaoppilaita on
siirretty Turussa erityiskouluun, mité vaikeuksia maahanmuuttajaoppilailla omasta mieles-
tadn oli yleisopetuksessa ja miten he kokivat erityisopetussiirtoprosessin, koulunkdynnin
sekd kouluviihtyvyyden luokkamuotoisessa erityisopetuksessa ja erityiskoulussa.

Tutkimuksen tulokset voivat olla suuntaa-antavia ja térkeité pohdittaessa erityisopetuksen
hajauttamista ja pienryhmien perustamista yleisopetuksen yhteyteen, eri koulumuotojen
yhteisty0td ja niitd toimivia opetusmetodeja ja toimintamuotoja, joilla yleisopetuksen
toimintaympéristod voidaan muuttaa erilaisen oppilaan kohtaamisen ja tukemiseen. Maa-
hanmuuttajaoppilaiden tiedot saatiin luotettavista lahteistd, koulujen oppilaskorteista ja
erityisopetussiirtoon vaikuttavista lausunnoista. Tutkimustuloksia voidaan yleistdd, kun
kehitetéén erityistd tukea tarvitsevien maahanmuuttajaoppilaiden yksildllisid kotoutumis-
ja koulutuspolkuja yleisopetuksen yhteyteen. Erityisesti tutkimuksen tuloksia tulisi hyo-
dyntdd, kun suunnitellaan yksil6llistettyd (mukautettua) opetussuunnitelmaa opiskelevien
maahanmuuttajien koulutus- ja tukijarjestelmid Turussa koulutuksen eri vaiheissa, myos
perusopetuksen jilkeen, silld timéd joukko edusti selkedsti suurinta osaa erityistd tukea
tarvitsevista maahanmuuttajaoppilaista. Toisaalta tutkimustulosten yleistdmistd hankaloit-
taa se, ettd neljdn erityiskoulun maahanmuuttajaoppilaiden méérd erosi huomattavasti
toisistaan ja otoskoko on kokonaisuudessaankin melko pieni.

7.5.4 Tutkijana tutkimusprosessissa

Truxin (1999, 208) mukaan monikulttuurinen tutkimus antaa kahdensuuntaista tietoa.
Varsinaisen tutkimustiedon lisdksi saatu tieto kertoo myds tutkijasta itsestdén. Tamén
tutkimuksen tekijdlla aikaisempi kiinnostus ja kokemus monikulttuurisuudesta ja maa-
hanmuuttajuudesta on tullut 13hinnd monikulttuurisen kouluyhteison, tiydennyskoulutuk-
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sen, luennoimmisen, maahanmuuttajataustaisten tyontekijoiden, maahanmuuttajaoppilai-
den ja -perheiden seké erityisopettajan tyon kautta. Tutkimusprosessi sindnsi on haastava
ja mielenkiintoinen matka, jossa on hyviksyttdvd monenlaiset esteet ja viiveet, toisaalta
onnistumisen riemut ennen maaliin tuloa. Tutkimuksen eri vaiheissa keskustelut ohjaajien
kanssa vievit tyotd eteenpdin, mutta eniten tutkija puurtaa yksin, kdy sisdistd vuoropuhe-
lua itsensé ja kirjallisuuden kanssa. Tutkimus vaatii sekd rohkeutta ja uskoa valmistumi-
seen ettd arkista eldmii tutkimuksen teon ohessa. Tutkimusprosessi on kokemus, jota et
voi mistddn muualta saada ja jossa tunnet oppivasi sekd tutkijana ettd ihmisend paljon.
Itselleni oli positiivinen yllatys huomata, kuinka itsestdén 16ytyi tutkijan rooli ja miten
mielenkiintoista ja haastavaa oli tutkimuksen eri vaiheet. Sekd suomalaisiin ettid ulko-
maisiin tutkimuksiin tutustuminen on toisaalta vahvistanut joitakin omia késityksid, toi-
saalta avartanut ja tuonut uutta perspektiivid omaan tutkimukseen. Mielenkiintoista on
ollut havaita, miten paljon monikulttuurisuuteen, etnisyyteen ja kotoutumiseen liittyvat
tutkimukset ovat viimeisen kymmenen vuoden aikana lisddntyneet myos Suomessa. Maa-
hanmuuttajalapsia pédividkodissa ja koulussa on tutkittu jo melko paljon, sen sijaan maa-
hanmuuttajalasten ja -nuorten hyvinvointia seké erityisti tukea tarvitsevia maahanmuutta-
jaoppilaita on tutkittu vield vdhin. Toisaalta monet siirtolaismaat, kuten Yhdysvallat,
Kanada ja Australia ovat pohtineet samoja koulunkiyntiin ja kotoutumiseen liittyvid asi-
oita jo paljon aikaisemmin kuin eurooppalaiset ja me nyt.

Tutkimus on ollut uranuurtava siind mielessé, ettd se koskee maahanmuuttajaoppilaita
erityiskouluissa. Tutkijan nikékulmasta heikkoutena on ollut tutkijan véhdinen kokemus
tutkimuksen tekemisessé, vahvuutena taas vahva opetukseen liittyvé kiytdnndn tuntemus
maahanmuuttajuudesta ja erityisopetuksesta. Tutkimuksen erityisend arvona pidan tukea
tarvitsevien maahanmuuttajaoppilaiden saamista tutkimukseen mukaan ja heididn néke-
mystensé esiin tuomista. Vahemmistoryhmien kuuleminen heitd koskevissa asioissa jéa
usein vield vidhiiseksi, ellei sithen eri tilanteissa tietoisesti panosteta.
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8. TUTKIMUSTULOKSET

Tulosten tarkastelu jakautuu neljddn osaan: ensiksi esitelldén tutkimuksessa mukana ole-
vat erityiskoulut, maahanmuuttajaoppilaiden vaikeudet lausuntojen mukaan ja oppilaiden
jakautuminen neljan erityiskoulun osalta. Tarkastelussa tuodaan lisdksi esiin oppilaiden
oma didinkieli (albania, arabia, somali, vendjé tai vietnam) ja sen jakautuminen erityis-
kouluittain. Tulosten ensimmaéisessd vaiheessa esitellddn oppilaiden taustatiedot, kuten
sukupuoli, luokka-aste, Suomessa oloaika, koulunkdynti 1&htomaassa ja Suomessa seki
maahanmuuttajaoppilaiden ikd suhteessa luokkatasoon.

Toiseksi tarkastellaan, miten maahanmuuttajaoppilaita oli tuettu kielellisesti yleisopetuk-
sessa ennen erityisopetussiirtoa, olivatko he opiskelleet valmistavassa opetuksessa, oli-
vatko he saaneet suomi toisena kielenéd -opetusta ja olivatko he opiskelleet omaa &didin-
kieltddn. Tdssd osassa tarkastellaan myos oppilaiden kokemuksia erityisopetussiirtopro-
sessista, siirtoajankohdasta ja siitd, mitd vaikutusmahdollisuuksia oppilailla itselldén oli
siirtoon, miten oppilaat ymmérsivit siirron ja mité ajatuksia maahanmuuttajaoppilailla oli
erityisopetussiirrosta jalkikateen. Lisdksi tarkastellaan, ketkd olivat erityisopetussiirron
aloitteentekijit. Lopuksi selvitelldin maahanmuuttajaoppilaiden vaikeuksia yleisopetuk-
sessa.

Kolmanneksi tarkastellaan maahanmuuttajaoppilaiden ndkemyksié erityiskouluista. Oppi-
lailta kysyttiin, mikd muuttui koulunkdynnin suhteen erityiskoulussa, mitkd tekijat lisdan-
tyivat, mitkd pysyivat ennallaan ja mitka tekijat vahenivat. Lisdksi selvitettiin, missd ni-
kyi eroja ala- ja yldluokkien oppilaiden vililld ja missé nékyi eroja Samppalinnan ja mui-
den erityiskoulujen vélilld. Maahanmuuttajaoppilaiden osallisuutta koulukiusaamiseen
tarkasteltiin seké kiusaajan ettd kiusatun nakokulmasta.

Neljanneksi tarkastellaan kouluviihtyvyyttd ja luokkailmastoa kuuden summamuuttujan
avulla. Summamuuttujien avulla selvitellddn maahanmuuttajaoppilaan omaa asemaa luo-
kassa, opettaja—oppilas-suhdetta, koulumenestystd ja mahdollisuuksia, suhdetta erityis-
kouluun, negatiivisia tunteita ja leimaako erityiskoulu. Lopuksi tarkasteltiin maahanmuut-
tajaoppilaiden késityksié omasta koulunkdynnistddan Suomessa ja oppilaiden suunnitelmia
perusopetuksen jéilkeen. Viimeisend esitelldin maahanmuuttajaoppilaiden vanhempien
niakemyksid siitd, missi erityisopetus olisi hyva jarjestaa.

8.1 Tutkimuksessa mukana olevat erityiskoulut

Katariinan koulu palvelee neurologisesti vammautuneita, kielihdirioisid ja pitkdaikais-
sairaita oppilaita, joiden vamma tai hiirid esiintyy lahinnd puheessa, liikunnassa ja moto-
ritkassa. Heistd suurin osa opiskelee perusopetuksen yleistd oppiméérad. Osalla oppilaista
on kielen kehityksen erityisvaikeus. Dysfaattisille lapsille annetaan esi- ja perusopetusta.
Joidenkin oppilaiden oppimiérd on yksilollistetty heiddn oppimisedellytystensd mukai-
sesti. Oppilaille laaditaan henkilokohtainen opetuksen jirjestdmistd koskeva suunnitelma,
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HOIJKS. Opetus jarjestetddn yksilollisesti kokonaiskuntoutuksen periaatteella. Oppilaiden
oppivelvollisuus kestdd 11 vuotta ja koulussa annetaan myds esiopetusta. Koulu toimii
integroituna yhden perusopetuksen koulun kanssa. Koulunkéynnin tarkoituksena on, ettd
oppilaat saavat hyvit opilliset ja sivistykselliset valmiudet selviytyd jatko-opinnoissa,
tyoeldmissd ja henkilokohtaisessa eldméssdin. Katariinan koulu palvelee turkulaisia ja
ymparistokuntien perusopetuksen oppilaita.

C.O. Malmin koulu antaa esi- ja perusopetusta kuuroille, huonokuuloisille seké kieli- ja
kommunikaatiohiiridisille oppilaille. Koulu tarjoaa alueellista ohjausta ja tukipalvelua.
Opetus perustuu yleiseen opetussuunnitelmaan ja lisdksi jokaiselle oppilaalle tehddin
oma henkil6kohtainen opetuksen jarjestdmisti koskeva suunnitelma eli HOJKS. Koulun-
kdynnin tavoitteena on, ettd oppilaat saavat hyvéat opilliset ja sivistykselliset valmiudet
selviytya jatko-opinnoissa, tyoeldmisséd ja omassa henkilokohtaisessa eldmissadn. Oppi-
laiden oppivelvollisuus on 11 vuotta. Koulu toimii integroituneena yhden perusopetuksen
koulun kanssa. C. O. Malmin koulu palvelee turkulaisia ja lansisuomalaisia perusopetuk-
sen oppilaita. Koulu toimii osaamis- ja kehittimiskeskuksena kuulovammaisten ja kieli-
héiridisten oppilaiden opetukseen liittyvissd asioissa.

Mikaelin koulu on tarkoitettu suuressa ryhmaissé toimimiseen sopeutumattomille oppi-
laille ja hahmotushairidisille oppilaille. Pddasiassa sopeutumattomien oppilaiden vaikeu-
det johtuvat sosiaalisten taitojen puutteesta, neurologisista ongelmista ja tunne-eldmén
vaikeuksista. Vaikeudet ndkyvét kdytinnossd keskittymis- ja tarkkaavaisuushiiriding,
kaytosongelmina sekd tehtdvien ja koulunkdynnin laiminlyontind. Oppilaat opiskelevat
perusopetuksen yleistd oppimadrdd. Koulu auttaa oppilaita sopeutumaan yhteiskunnan
vastuullisiksi jiseniksi ja tukee oppilaiden hahmotushiirididen korjaamista. Toiminta-
ajatuksena on tukea perusopetuksen yleisid toimintamahdollisuuksia ja antaa oppilaille
jatko-opintomahdollisuus. Koulu toimii integroituneena viiden muun perusopetuksen
koulun kanssa. Lisdksi koululla on Mantyméen perhekeskuksen tiloihin integroitu toimi-
piste, joka on tarkoitettu erityisongelmaisille, pddasiassa ESY- ja EMU-opetuksen oppi-
laille. Mikaelin koulun alaisuudessa toimivat pienryhmdt, joissa annetaan erityisopetusta
oppilaille, joilla ei ole hahmottamisvaikeuksiensa vuoksi valmiuksia selviytyad yleisope-
tuksen koulussa. Kéytdnnossd oppilailla on esimerkiksi vaikeuksia hahmottaa itseddn
suhteessa ympéristoon, aikaan ja paikkaan. Liséksi matematiikassa, lukemisessa ja kir-
joittamisessa saattaa esiintyd oppimisvaikeuksia, jotka eivdt johdu ymmértamisen puut-
teesta. Tekstin ja puheen ymmartdminen saattaa tuottaa vaikeuksia. Opetuksessa nouda-
tetaan yleistd opetussuunnitelmaa ja opetusta tarjotaan tulevaisuudessa ns. toiminta- ja
tyovaltaisilla 7-9-luokilla sekd erityisalkuluokalla. Koulu palvelee turkulaisia perusope-
tuksen oppilaita. Mikaelin kouluun kuluvat Lausteen yksikko, Méntyméen yksikkd, Per-
non yksikot (alaluokat ja ylaluokat), Topeliuksen yksikkd ja Urheilupuisto.

Samppalinnan koulu tarjoaa palveluitaan oppilaille, joilla on laaja-alaisia ja pitkdaikai-
sia oppimisvaikeuksia. Ndméi ilmenevit muistamisessa, hahmottamisessa, kielellisissé
taidoissa tai psyykkisessd toimintakyvyssd. Oppilaiden oppimisedellytysten mukaisesti
heiddn oppiméérdnséd on padsadntdisesti yksilollistetty. Oppilas voi opiskella yksittdisissé
oppiaineissa niin yleisen kuin yksildllistetyn oppimdirdn mukaan. Jokaiselle oppilaalle
laaditaan henkil6kohtainen opetuksen jérjestdmistd koskeva suunnitelma. Koulunkdynnin
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tavoitteena on, ettd oppilaat kasvavat elamissdédn itsendisesti toimeen tuleviksi kansalai-
siksi ja oman eldminsé hallitsijoiksi. Koulussa painotetaan arkieldmén taitojen oppimista,
omaa aloitekykyad, itseluottamusta ja sosiaalista vuorovaikutusta, jotta muiden asioiden
oppiminen on helpompaa. Ty0skentelyssd korostuu kokonaisvaltainen vastuu oppilaan
kasvamisesta ja oppimisesta. Oppiaineet ovat samat kuin muissakin turkulaisissa perus-
opetuksen kouluissa, painopistealueina opetuksessa ovat taide- ja taitoaineet. Koulu toi-
mii integroituneena viiden muun perusopetuksen koulun kanssa. Opetusta tarjotaan lisdk-
si toiminta- ja tydvaltaisilla 7-9 luokilla. Koulu palvelee turkulaisia perusopetuksen op-
pilaita. Opetuksen liséksi Samppalinnan koululta saa yksildllistetystd opetuksesta alueel-
lista ohjausta ja tukipalveluja. Samppalinnan kouluun kuuluvat Aunelan yksikkd, Kerttu-
lin yksikkd, Puropellon yksikkd, JOPO-luokat (joustavan perusopetuksen luokat) Akse-
lintiella.

8.2 Maahanmuuttajaoppilaiden vaikeudet lausuntojen mukaan

Neljan erityiskoulun maahanmuuttajaoppilaiden erityistuen tarve jakaantui lausuntojen
mukaan esitetyn kuvion mukaisesti ja ne esitetdén lukumaérina.

] 52

Laaja-alainen oppimisvaikeus

Kielellinen vaikeus

Emotionaalinen ja /tai sosiaalinen vaikeus

Tarkkaavaisuusongelma ] 24

Kielen kehityksen erityisvaik.dysfasia 16
Hahmotusvaikeus 12
Traumaattinen kokemus 11

Lieva kehitysvamma 15

Monivammaisuus []3

Kuulovamma [] 1

0 10 20 30 40 50 60
Vaikeudet lukumaarittain

KUVIO 12. Maahanmuuttajaoppilaiden pédasialliset vaikeudet lausuntojen mukaan neljéssa eri-
tyiskoulussa

Lausuntojen mukaan yli puolella maahanmuuttajaoppilaista ilmeni laaja-alaista oppimis-
vaikeutta. Tadma niakyi siind, ettd valtaosa erityiskouluissa opiskelevista on maahanmuut-
tajaoppilaista, oli sijoitettu Samppalinnan erityiskouluun, jossa noudatetaan yksildllistet-
tyd opetussuunnitelmaa. Seuraavaksi eniten maahanmuuttajaoppilailla oli kielellisid vai-
keuksia, emotiotionaalisia ja/tai sosiaalisia vaikeuksia sekd tarkkaavaisuusongelmia. Va-
hiten oppilailla oli seké aistivammoja ettd lievdd kehitysvammaa. Joillakin oppilailla oli
vaikeuksien kasaumia, miki ei ndy tuloksissa eikd kuviossa. Léhes kaikkien oppilaiden
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lausunnoissa psykologit olivat pohtineet maahanmuuttajaoppilaiden suomen kielen tasoa
ja sen vaikutusta testitilanteessa. Testien monipuoliset siséllot (my0s ei-kielelliset tehté-
vit), henkilokohtainen tutustuminen oppilaaseen, joidenkin oppilaiden aikaisemmat lau-
sunnot sekd keskustelut vanhempien ja kouluhenkilokunnan kanssa antoivat psykologeille
ja muille erityisasiantuntijoille tarked4 taustatietoa oppilaan tutkimuksia varten. Joillakin
oppilailla oli tulkki mukana, jotkut vanhemmat eivét halunneet tulkkia ja osalla ei ollut
tulkkia. Psykologien (Ala-Harja ym.1999) mukaan maahanmuuttajaoppilaiden kohdalla
on erikoisen tdrkedtd selvittda eri tekijoiden vaikutus mahdollisiin koulunkéyntivaikeuk-
siin.

Lausuntojen perusteella voi sanoa, ettd useimmilla maahanmuuttajaoppilailla oli vaikeuk-
sia monella eri osa-alueella, useimmilla sekd kielelliselld ettd ei-kielelliselld alueella.
Oppilaiden erityiskoulusiirtoihin olivat useimmiten syind laaja-alaiset oppimisvaikeudet.
Talloin psykologien tutkimuksissa oli todettu muun muassa yleisen suoritustason heikko-
us. Siihen oli liittynyt muisti- ja péittelytaitojen heikkoutta tai yleistd kognitiivisen kehi-
tyksen viivdstymistd. Kehitysprofiili oli epitasainen, silld oppilailla 16ytyi heikompien
osa-alueiden lisdksi my0s vahvempia osa-alueita. Tdssd tutkimuksessa ei ole tarkkaa
tietoa siitd, mikd osuus oli suomen kielen osaamattomuudella. Kaikilla erityisopetukseen
siirretyilld maahanmuuttajaoppilailla oli joko psykologiset lausunnot, lddkérilausunnot tai
molemmat. Joillakin oli edelld mainittujen lausuntojen lisdksi muiden erityisasiantunti-
joiden lausuntoja.

Laaja-alaisia oppimisvaikeuksia oli 52 maahanmuuttajaoppilaalla ja he opiskelivat Samp-
palinnan erityiskoulussa. Kielelliset vaikeudet (33) jakaantuivat useampaan erityiskou-
luun, mutta kielen kehityksen erityisvaikeutta, dysfasiaa (16) esiintyi Katariinan ja C. O.
Malmin koulun maahanmuuttajaoppilailla. Emotionaaliset ja/tai sosiaaliset vaikeudet (27)
esiintyivdt padosin Mikaelin koulun oppilailla, mutta kyseisid vaikeuksia oli my6s Samp-
palinnan ja joillakin Katariinan koulun oppilailla. Keskittymisvaikeuksia lisdttyné toi-
minnan suuntaamisvaikeuteen oli kaikkien koulujen maahanmuuttajaoppilailla, toisilla
toistuvasti, toisilla ajoittain esiintyvdni. Monivammaisuutta ja kuulovammaa esiintyi
C. O. Malmin koulun maahanmuuttajaoppilailla (4). Hahmotusvaikeutta, traumaattisia
kokemuksia seké lievdd kehitysvammaa esiintyi hajanaisesti eri koulussa. Mikaelin eri-
tyiskoulussa opiskelevilla maahanmuuttajaoppilailla esiintyi hahmotusvaikeutta eniten.

Maahanmuuttajaoppilaita arvioitaessa on hyva erottaa, miki johtuu maahanmuuttoproses-
sista, mikd muusta. Kaksi- ja monikielellisilld kuten yksikielisillakin lapsilla esiintyy
kehityksellisid ja neurologisperiisié kielenkehityksen hairioitd. Kehityksellisid viivistymid
todetaan noin 1015 prosentilla ja kielen kehityksen erityishdiriditd noin 2-3 prosentilla
lapsista. (Mékeld 2007, 30.) Diagnostiikassa on térked erottaa, ovatko kysymyksessd
maahanmuuttoprosessiin liittyvit hankaluudet, muut vaikeudet vai aikaisemmat traumaat-
tiset kokemukset. Aika ei paranna traumaattisia kokemuksia, vaan ne taytyy tyostdd. Lap-
sena koetut, tyOstdméttd jddneet, traumaattiset kokemukset voivat vahingoittaa lapsen
eldmdi vakavasti ja niiden vaikutus saattaa nikya vield aikuisidissd. Silti on mahdollista,
ettd lapsi vililld on ollut oireeton. (Ala-Harja ym.1999.)
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8.3 Maahanmuuttajaoppilaiden oma didinkieli

TAULUKKO 12. Maahanmuuttajaoppilaiden viisi suurinta kieliryhmié neljéssé erityiskoulussa
Kieliryhmit olivat albania, arabia, veniji, vietnam ja somali®

Aidinkielet Katariina C.O.Malmi  Mikael Samppalinna  Yhteensa
albania 7 2 3 10 22

arabia 3 0 2 30 35
venija 5 0 0 8 13
vietnam 4 5 0 3 12
somali 0 0 1 6 7
Yhteensd 19 7 6 57 89

Eniten erityiskouluissa opiskeli arabian- ja albaniankielisid oppilaita. Valtaosa kyseisten
kieliryhmien oppilaista opiskeli Samppalinnan erityiskoulussa. Varsinkin arabiankielisten
oppilaiden suuri osuus nimenomaan Samppalinnan koulussa voi johtua monista tekijoista,
joista ei saatu tarkempaa tietoa tdsséd tutkimuksessa. Arabiankielisten ja albaniankielisten
oppilaiden tukemiseen tulee kiinnittdd erityistd huomiota jo yleisopetuksessa, ennen eri-
tyisopetussiirtoa. Tutkimuksen eri osioissa verrattiin arabiankielisten oppilaiden ja mui-
den kieliryhmien oppilaiden vastauksia toisiinsa. Mikéli tilastollisesti merkitsevid eroja
16ytyi, ne esitettiin taulukkojen yhteydessa.

8.4 Sukupuoli ja luokka-aste

TAULUKKO 13. Sukupuolijakauma erityiskouluissa

Sukupuoli
Erityiskoulu Tytot Pojat Yhteensii
Katariina 7 12 19
C.0. Malmi 2 5 7
Mikael 2 4 6
Samppalinna 26 31 57
Yhteensd 37 52 89

? Vuoden 2004 Turun kaupungin peruskoulujen oppilastilastoissa (Turun normaalikoulu mukaan
lukien) suurimmat kieliryhmét olivat vendjankieliset (238) arabiankieliset (203), albaniankieliset
(179), kurdinkieliset (169), somalinkieliset (110), vietnaminkieliset (83) ja vironkieliset (65). Yh-
teenséd vieraskielisid oppilaita oli 57 eri kieliryhmaistd ja sen lisdksi 24 oppilaan kieliryhmaésta ei
ollut tietoa. Tilasto kertoo, ettd arabian- ja albaniankielisten oppilaiden osuus vendjdnkielisten
liséksi on huomattavan suuri Turun perusopetuksessa moneen muuhun kieliryhméin verrattuna.
Niiden kieliryhmien suuresta méérasta johtuen erityistd tukea tarvitsevia oppilaitakin niyttdd ole-
van suhteellisesti enemmaén albanian- ja arabiankielisissd ryhmissé. Sen sijaan vendjénkieliset eivét
erotu madraltddn muista kieliryhmisté, vaikka vendjankielisid oppilaita on Turussa eniten. Tama
tutkimus ei anna vastausta siithen, miksi vendjénkielisid on vihemmin neljdssd erityiskoulussa
kuin albaani- ja arabiankielisid oppilaita.
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Maahanmuuttajaoppilaista tyttojd oli 37 ja poikia 52. Kantaviestdon oppilaista yleensé
erityiskouluissa opiskelevien poikien osuus on suurempi kuin tyttéjen (Kivirauma 1989,
Kuula 2000, 25). Maahanmuuttajataustaisia poikia oli myos tdméan tutkimuksen mukaan
enemmaén erityiskoulussa kuin vastaavasti tyttdjd, mutta ero oli huomattavasti pienempi
kuin aikaisemmissa, 1&hinnd EMU- ja ESY- luokkia koskevissa tutkimuksissa. Samppa-
linnan koulun maahanmuuttajaoppilaiden kohdalla tytt6jen ja poikien ero oli pieni, kun
vastaavasti kantavieston oppilaiden kohdalla sukupuolten vélinen ero on suuri; tyttdja on
koko koulun oppilasméaréstd 36,8 % ja poikia 63,2 %. Tama tutkimus ei anna vastausta
sithen, miksi maahanmuuttajatyttdjd on suhteellisesti enemmén erityiskouluissa kun kan-
tavieston tyttojd. Kenties kysymysti tuleekin tarkastella siitd ndkokulmasta, ettd suku-
puoliominaisuus ei olekaan ollut keskeinen syy erityisopetussiirtoon, vaan maahanmuut-
tajuus sindnsi ja vaikeudet yleisopetuksen kouluissa.

Erityisopetuksen sukupuoliominaisuus ei ole mikdén suomalainen ilmid, silla tilanne on
samanlainen eri maissa (Lyytinen 2004, 22-23; OECD 2000). Voidaan todeta, etti maas-
ta riippumatta koulukulttuureissa on jotain sellaista, joka tekee sen vieraammaksi pojille
kuin tytdille. (Rinne, Kivirauma & Wallenius 2004). Rutterin, Caspi'n ja Moffitin (2003)
mukaan poikien yliedustus ilmenee erityisesti senlaatuisissa kehityksellisissd ongelmissa,
jotka alkavat ndkya varhain ja sisdltdvit neuraalisen kehityksen erilaisuuden. Vastaavasti
tyttojen yliedustus ilmenee ongelmissa, jotka alkavat tyypillisemmin vasta murrosiissé ja
liittyvat tunnehdiridihin.

TAULUKKO 14. Maahanmuuttajaoppilaiden luokka -astejakautuma erityiskouluissa

Erityiskoulu Katariina C.O.Malmi Mikael Samppalinna Yhteensi
Alakoulu, Ikt 1-6 14 7 1 27 49
Ylékoulu, lkt 7-9 5 0 5 30 40
Yhteensd 19 7 6 57 89

Maahanmuuttajaoppilaiden mééré erityiskouluissa oli ldhes yhtd suuri seka ala- ettd yla-
luokilla. Kevidilld 2004 maahanmuuttajaoppilaita opiskeli vihemméan C. O. Malmin (8)
ja Mikaelin (12) erityiskouluissa kuin Katariinan (20) ja varsinkin Samppalinnan erityis-
kouluissa (64). Katariinan ja C. O. Malmin koulussa oppilaat opiskelivat padasiassa luo-
killa 1-6. Sen sijaan Mikaelin koulussa maahanmuuttajaoppilaiden osuus painottui luokil-
le 7-9. Samppalinnan koulussa maahanmuuttajaoppilaiden mééra oli 1dhes yhtd suuri seka
ala- ettd yliluokilla. Tama tutkimus ei selvittdnyt sitd, minké ikdisend maahanmuuttaja-
oppilaat olivat tulleet Suomeen ja minké ikdisend he olivat tulleet suomalaiseen kouluun.
Siksi ei ole itsestdén selvidi, ettd yldluokkien oppilaat olisivat olleet pitempdin suomalai-
sessa koulussa kuin alaluokkien oppilaat. Seuraavassa esitetddn maahanmuuttajaoppilai-
den maassaoloaikaa ja siitd voidaankin paatelld, ettd ne oppilaat, jotka ovat syntyneet
Suomessa, ovat todennékoisesti aloittaneet koulunsa 1. luokalta. Heiddn koulukokemuk-
sensa perustuvat ehkd kokonaan Suomen kouluista saatuihin kokemuksiin.
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8.5 Suomessa oloaika

TAULUKKO 15. Maahanmuuttajaoppilaiden Suomessa oloaika

Suomessa oloaika Oppilaat Prosentit
Syntynyt Suomessa 20 22,5

Yli 5 vuotta 48 53,9

3-5 vuotta 16 18,0

1-2 vuotta 3 3,4

Alle 1 vuotta 1 1,1

En osaa sanoa 1 1,1
Yhteensi 89 100,0

Maahanmuuttajaoppilaista valtaosa on syntynyt Suomessa ja yli puolet on asunut Suo-
messa yli viisi vuotta. Toisin kuin heiddn vanhemmillaan useimmilla maahanmuuttajaop-
pilailla varhaislapsuus-, piivékoti- ja koulukokemukset ovat Suomesta. Siksi onkin entis-
td tirkedmpad tukea maahanmuuttajaoppilaita jo ennen kouluikda. Lapsilla ei ole henki-
lokohtaista kokemusta tai muistikuvaa ldhtomaasta ja sen vuoksi he ovat eri tilanteessa
kuin heiddn vanhempansa, joiden varhaislapsuus-, koulu- ja nuoruusajan muistot ovat
lahtomaasta. Oppilaat ovat toisen polven maahanmuuttajia ja heiddn tulevaisuutensa on
useammilla uudessa kotimaassa. Joillekin kotoutumisprosessi on pitké, ldhes koko elinién
kestdvé prosessi, jossa koulutus, tydllistyminen ja uuden kielen oppiminen ovat keskei-
sempid tavoitteita. Ensimmaéiset kolme vuotta ovat kuitenkin tdrked vaihe kotoutumisen
kdynnistymisen kannalta. Seuraavassa esitellddn oppilaiden esiintuomia tapoja pitdd kon-
takteja sukulaisiin ja ystéviin, jotka ovat jadneet 1ahtomaihin tai asuvat muissa Euroopan
maissa.

Me soitetaan meijd maaha joskus. Mun serkku asuu Ruotsis, siel md oon kdyny.
(T6)

Meijd ditin sisko asuu Saksas. Joskus me olla ldhetetty rahaa meijd mummil ja sit
mun veli on kdyny meijd maas. (T4)

Jos meijd maaha tulee rauha, niin me muutetaan ehkd takaisin sinne. (T3)

Minun mamma asuu Vendjdlld. Hdan osaa puhua véihdn suomea. Me ollaan oltu
héinen luonaan lomilla ja hdn oli kerran tddlld Suomessa. (T7)

Oppilaiden mukaan yhteydet sukulaisiin olivat toistuvia ja tirkeitd. He itse ja heiddn per-
heenséd ikdvoivdt omaisiaan. Monet oppilaat olivat joko kdyneet tai heidin perheensi
suunnitteli lomamatkaa kotimaahan tavatakseen sukulaisia ja ystdvid. Kollektiivisessa
kulttuurissa perhekésitys kattaa my0s ldhisukulaiset ja heistd huolehtiminen on maahan-
muuttajille yhté tirkeétd kuin ydinperheestd huolehtiminen. Sukulaisiin pidetddn yhteytté
etddltdkin ja monille maahanmuuttajille oli ollut pettymys, kun he eivét onnistuneet saa-
maan perheen yhdistdmisen kautta isovanhempiaan Suomeen. Suomessa isovanhempia ei
lasketa ydinperheeseen.
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8.6 Koulunkiiynti liihtomaassa ja Suomessa

TAULUKKO 16. Maahanmuuttajaoppilaiden koulunkdynti ldhtomaassa

Koulunkéynti ennen Suomeen tuloa Tytot Pojat Yhteensi
Kosovo 1 2 3

Irak tai Iran 4 9 13

Saudi- Arabia 3 2 5

Vendja 1 1 2

En ole kdiynyt muualla 29 37 66

TAULUKKO 17. Maahanmuuttajaoppilaiden koulunkdynti muualla prosenttisuuksina

Koulunkiynti muualla Oppilasméira Prosentti
Kylla, 1-2 vuotta 15 16,9
Kyll4, 3-4 vuotta 8 9,0
En ole kdynyt koulua muualla 66 74,1
Yhteenséd 89 100,0

Maahanmuuttajaoppilaista noin neljdsosa oli kidynyt koulua ldhtémaassaan (taulukko 16
ja 17) ja néistd arabiankielisilld kielialueella 18 oppilasta, Kosovossa 3 ja Vendjilld 2.
Ulkomailla koulua kdyneistd maahanmuuttajaoppilaista (23) suurin osa, 18 oppilasta oli
kéynyt koulua Iranissa, Irakissa tai Saudi-Arabiassa. Useilla oppilailla ei ollut selkedé
muistikuvaa koulunkdynnistd omassa maassaan. Osalla oppilaista koulu oli keskeytynyt
sodan, muun kriisin tai paluumuuton takia, osa oli aloittanut koulunkdynnin Suomessa
ensimmadiseltd luokalta, vaikka oli jo kidynyt vuoden tai kaksi koulua omassa ldhtomaas-
saan. Tamai selittdd joidenkin kohdalla niin sanotun yli-ikdisyyden omaa luokka-astetta
kohden. Lahtomaan kouluolosuhteet poikkeavat melkoisesti suomalaisesta koulusta. Suu-
rin osa oppilaista oli kdynyt koulua pelkistidn Suomessa ja ldhes puolet oppilaista ei
osannut sanoa, olivatko he kdyneet koulua muualla kuin Suomessa. Valtaosa maahan-
muuttajaoppilaista oli tullut kouluun suoraan paivikodista.
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8.7 Maahanmuuttajaoppilaiden ik suhteessa luokkatasoon

TAULUKKO 18. Maahanmuuttajaoppilaiden ikd luokka-asteittain

Luokka

Ika 1-2 34 5-6 7-9 Yhteensi
7 2 0 0 0 2
8 3 0 0 0 3
9 7 5 0 0 12
10 2 8 0 0 10
11 0 9 3 0 12
12 0 3 3 0 6
13 0 0 9 2 11
14 0 0 2 2 4
15 0 0 2 9 11
16 0 0 1 8 9
17 0 0 0 8 8
18 0 0 0 1 1
Yhteensi 14 25 20 30 89

Tulosten perusteella nayttdisi siltd, ettd osa maahanmuuttajista oli luokassaan ikatoverei-
taan vanhempi ja jotkut jopa enemmin kuin yhden vuoden. Oppilaiden iké luokilla 1-6
vaihteli 7-16 vuosien vililld, mutta painottui 9-13 ikdvuosiin. Luokilla 7-9 ik& vaihteli
13—18 vuosien vililld, mutta painottui 15—17 ikdvuosiin. Molemmilla asteilla oli luokka-
tasoonsa nahden yli-ikdisid oppilaita. Jotkut maahanmuuttajaoppilaat kertoivat itse, ettd
he eivit olleet selviytyneet omassa maassaan kokeista ja olivat siksi jddneet luokalle. Ne
maahanmuuttajaoppilaat, jotka eivét olleet jdéneet luokalle missdén vaiheessa, himmaste-
livét, ettd heidét oli sijoitettu Suomessa alemmalle luokka-asteelle kuin he ikénsi perus-
teella olisivat kuuluneet. Maahanmuuttajaoppilaita ei saisi pelkéstddn heikon suomen
kielen takia sijoittaa ikétasoaan alemmalle luokka-asteelle, mutta kdytinnossd heitd on
sijoitettu ikdtasoaan vastaavaa luokkatasoa alemmaksi, kun on katsottu siirtymisen val-
mistavan opetuksen pienryhmaésté yleisopetuksen isoon luokkaan olevan liian vaativaa.

Koulunkiyntitaustaisilla maahanmuuttajaoppilailla saattaa olla vaikeuksia esittdd mahdol-
lista tietotaitoaan Suomeen tullessaan suomen kielen osaamattomuuden takia. Yksinker-
taistettu suomen kieli voi antaa kuulijalle liian yksinkertaisen kuvan maahanmuuttajaop-
pilaasta ja hdnen osaamisestaan. Osaaminen voi jadda koulussa opettajaltakin huomaa-
matta. Toisinaan taas kouluolosuhteet ovat voineet olla ldhtdmaassa niin heikot tai niité ei
ole ollut, ettd nuoren maahanmuuttajaoppilaan ensimmaéisen kosketus oppikirjoihin voi
tulla vastaan suomalaisessa koulussa vasta yladluokkaikdisena.

Md jéiin luokal, kun md en osannu suomee. Ei mua kukaan auttanu koulus eikd lik-
syis. Meijin perhees ei kukaan muu ku md osaa suomee. (P5)

M jéiin luokal, kun md tulin keskel vuotta sinne kouluu ja ne toiset oli lukenu
enemmdn kun meijin vanhas koulus. (P8)
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Mun taytys jdddd luokall, kun md hdiritsin tunneil. Md en kato ymmdrtdny, mitd
opettaja puhui, md en jaksanu enkd viitsinyt tehdd mittd ja kyl md vihd kiusasi
muit vilitunneil. (P14)

Siel vanhas koulus laitetti kaik mamut aina yks vuos alemmal luokal, se oli kait sel-
laine tapa. (P9)

Oppilaiden mielestd keskeisemmait syyt erityiskouluun siirtymiseen 16ytyivdt suomen
kielen osaamattomuudesta, vaikeudesta keskittyd isossa luokassa ja jonkin verran kiu-
saamiseen osallistumisesta. Jotkut toivat esiin sen, ettei heitd ymmaérretty aikaisemmassa
koulussa, koska sielld ei ollut totuttu maahanmuuttajaoppilaisiin.

8.8 Tavoitteellinen kaksikielisyys perusopetuksessa

Maahanmuuttajien koulumenestystid voidaan mitata monella tavalla. Nykyisen arviointi-
kaytainnon mukaan kaikkia lapsia pyritddn arvioimaan yksil6llisesti kunkin omista 18hto-
kohdista kdsin. Maahanmuuttajille suomen kieli on pitkdén toinen kieli, miké tulee huo-
mioida arvioinnissa. Uuteen kulttuuriin sopeuduttaessa kommunikointi ja uuden kielen
oppiminen on avainasemassa. Valtakielestd tulee pakolaislapselle ajattelun ja oppimisen
kieli, vélinekieli, mutta yksildllisistd eroista johtuen siihen voi kulua monta vuotta. Kah-
den ensimmaisen kouluvuoden aikana lapselle kehittyy pintasujuva kieli, joka nojautuu
tilannevihjeisiin sosiaalisissa tilanteissa, mutta kielen hallinta on vield puutteellista (Skutt-
nabb-Kangas 1988.) Opettaja yliarvioi helposti puhumisen perusteella lapsen suomen
kielen taidon. Yleensd kuluu noin 5—7 vuotta ennen kuin vihemmistdkielinen lapsi osaa
valtakielen ikédtasoaan vastaavasti. Vasta télloin hén voi hallita kognitiivisesti vaativat,
abstraktiset, analyyttiset ja synteettiset padttelytaidot uudella kielell4d. Lapsen oman &idin-
kielen hallinnalla, kasitteiden kehittyneisyydelld on siirtovaikutusta valtakielen oppimi-
seen. Sosiaalisesta, pintasujuvasta keskustelukielitaidosta kéytetddn lyhennettd BICS
(Basic interpersonal communication skills), kun taas tiedollisesta, akateemisesta kielitai-
dosta kéytetddn lyhennettdi CALP (Cognitive/ Academic Language Profiency). (Baker &
Jones 1998, 75.)

Suomessa lapset usein osallistuvat omien oppimistavoitteittensa suunnitteluun ja ottavat
vastuun oppimisestaan aikuisten tuella. Tdma saattaa olla vierasta maahanmuuttajaoppi-
laille, joka kenties on tottunut ohjatumpaan opiskeluun (Lairio, Puukari 2001). Toimiva
kaksikielisyys on tirked haaste niin maahanmuuttajille itselleen kuin maahanmuuttajien
opetuksesta vastaaville tahoille. Siksi tutkimuksessa haluttiin kartoittaa maahanmuuttaji-
en osallistumista valmistavaan opetukseen, suomi toisena kielend -opetukseen ja oman
didinkielen opiskeluun.

Tuettaessa oppilaan kaksikielisyyttd on tarkedd, ettd oppilaalla on mahdollisuus kuulla ja
kayttdd kumpaakin kieltid luonnollisissa ja vaihtelevissa tilanteissa seké lasten ettd aikuis-
ten kanssa. Ympériston asenteiden tulee olla oppimisen kannalta myonteiset ja lapsen
tulee saada didinkielen ja valtakielen opetusta pdivihoidossa ja/tai koulussa. Vaikka lap-
sen ja nuoren yksil6lliset edellytykset kielen oppimiseen vaihtelevat, niin on toivottavaa,



126 Tutkimustulokset

ettd lapsen ja nuoren sosiaalinen tilanne on sellainen, ettd hénelld on kielen oppimisen
edellytykset.

Valmistava opetus

Perusopetuksen valmistavan opetuksen opetussuunnitelman perusteissa ja Turun kaupun-
gin perusopetuksen vuosiluokkien 1-9 valmistavan opetuksen kuntakohtaisessa osiossa
madritellddn valmistavan opetuksen l&dhtokohdat ja tavoitteet. Opetusta annetaan 6—10-
vuotiaille védhintddn 450 ja titd vanhemmille vdhintddn 500 tuntia. Oppilas opiskelee
oman opinto-ohjelmansa mukaan. Ryhmakoko vastaa erityisopetuksen ryhmékokoa. Lu-
ku- ja kirjoitustaidottomille maahanmuuttajanuorille (vdhén tai ei lainkaan koulua kéy-
neille) opetuksen tavoitteet tulee asettaa siten, ettd oppilas saa omalta tasoltaan lahtevii
opetusta. Opetuksen padpaino on luku- ja kirjoitustaidon oppimisessa sek niissd perus-
asioissa, jotka tukevat arkitilanteissa selviytymisté, kotoutumista ja opiskelija-identiteetin
kehitysta.

TAULUKKO 19. Maahanmuuttajaoppilaiden osallistuminen valmistavaan opetukseen ennen
luokkamuotoiseen erityisopetukseen siirtoa, luokkien 1-6 (N= 46) ja luokkien 7-9 (N=40) osalta

Luokka-aste En ole opiskellut Kylla, %2 vuotta Kylla, 1 vuotta  Yhteensi
Alaluokat, 1-6 36 (78,3 %) 2 (4 %) 8 (17,4 %) 46 /49
Yliluokat, 7-9 21 (52,5 %) 8 (20 %) 11 (27,5 %) 40/40

Valtaosa maahanmuuttajaoppilaista sekd ala- ettd yldluokilla eivdt olleet osallistuneet
valmistavaan opetukseen. Yldkoulun oppilaista oli valmistavaan opetukseen osallistunut
enemmén oppilaita kuin alaluokkien osalta, ero oli tilastollisesti merkitsevd (U-testi,
p=0,03). Huomattavaa kuitenkin oli valmistavaan opetukseen osallistumattomien maa-
hanmuuttajaoppilaiden suuri midird molemmilla kouluasteilla, 57/89 (taulukko 19). Vain
10 oppilasta ilmoitti alaluokilta osallistuneensa valmistavaan opetukseen. Tdma johtuu
osittain siitd, ettd suurin osa alaluokkien oppilaista tulee suoraan piividkodista kouluun.
Turun kaupungin péivikodeissa ei ole jérjestetty tutkimuksen aikana valmistavaa opetusta
ja siksi paivakodeista kouluun tulevat oppilaat eivét ole voineet saada valmistavaa opetus-
ta.

Ylédluokkien oppilaista puolet oli kidynyt valmistavassa opetuksessa. Osa ylidluokkien
maahanmuuttajaoppilaista oli kdynyt jo alaluokista ldhtien koulua Suomessa, osa oli
maahanmuuttovaiheessa ollut sen ikéinen, etté oli sijoittunut suoraan ylaluokille. Valmis-
tavia luokkia on perustettu varsinkin isompiin kuntiin tarpeen ja kysynnan mukaan. En-
simméiiset maahanmuuttajaoppilaat olivat niitd, jotka tulivat “ummikkoina” yleisopetuk-
sen kouluihin ilman valmistavaa opetusta.
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Suomi toisena kielenii (S2) -opiskelu

Suomi toisena kielend, S2-oppimédidra eroaa tavoitteiltaan ja sisalloltdan suomi didinkiele-
nd oppimadrastd. Yhdessd oman &didinkielen opetuksen kanssa suomi toisena kielend -
opetus vahvistaa oppilaan monikulttuurista identiteettid ja rakentaa pohjaa kaksikielisyy-
delle. Jotta suomen kielen taito ehtisi kehittyé niin hyvéksi, ettd yleisopetukseen osallis-

tuminen luonnistuisi ilman erityisid vaikeuksia, tulisi Suomessa asua noin viisi vuotta.
(Suni 1996, 122.)

Suomi toisena kielend -oppiaineen arvioinnin tulee olla monipuolista. Arvioinnin kohtee-
na ovat sekd edistyminen ettd kielitaito. Osaamisen arvioinnissa kiiinnitetddn huomiota
kielen kaikkiin osa-alueisiin. Kielitaidon arviointi perustuu kielitaidon tasojen kuvauk-
siin. (Ikonen 2005, 116.)

Tés koulus md olen opiskellu S2-kielt, mutten siel vanhas koulus. (T3)

Md osaan kyll mun mielest aika hyvin suomee, mut sit kun tulee kokeita, md en
osaa mitddn, kaikki unohtuu ja mull tulee kirjoitusvirheitd paljon. (T10)

Md puhu kotona suomee ja meiji omaa kielt, ditin kans md puhu albanii ja muuten
suomee, oma maan kavereitte kans me puhutaan molempii. (P7)

Ei suomen kieli ole vaikeaa. Md opin sitd aika nopeasti. Silloin suomi on vaikeaa,
kun on outoja sanoja tai lauseita. Kielioppi on vaikeeta joskus. (P4)

Mun oma opettaja auttaa mua aika paljon ja sit meil on S2-ope joka auttaa kans.
(T1)

Kotona md joskus autan ditii, kun hdn ei ymmdrrd suomea, sit md ole ollu didin
kans yhdes virastos ja jossain muus paikas tulkkaamas, kerran md olin sairaalas,
ku mun sisko oli siel. (T8)

Maahanmuuttajaoppilaat olivat sitd mieltd, ettd heiddn suomen kielen taitonsa oli hyva,
kun he osasivat puhua sitd. [sommat maahanmuuttajaoppilaat ndyttivit ymmartavan pie-
nid oppilaita paremmin, ettd kielitaitoon kuuluu puhumisen lisdksi muitakin kielen osa-
alueita.
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KUVIO 13. Maahanmuuttajaoppilaiden osallistuminen suomi toisena kielend, S2-opetukseen
luokkien 1-6 (N= 46) ja 7-9 (N= 37) oppilaiden osalta

Osallistumisessa suomi toisena kielend -opiskeluun oli tilastollisesti merkitsevdd ero
luokka-asteiden vélilla (U-testi, p=0,01); alaluokkalaisista huomattavasti enemmén oli
niitd, jotka eivit olleet osallistuneet S2-opetukseen kuin yldluokkalaista. Vaikka tutki-
muksesta ei kdynyt ilmi syitd eroon, niin osasyyné lienee se, ettd suurin osa yldluokan
oppilaista oli opiskellut muutenkin pitempéadn Suomessa kuin alaluokkien oppilaat. Osa
yldluokkien oppilaista oli kuitenkin aloittanut opiskelun Suomessa vasta yldkouluvaihees-
sa ja silloin he eivit olleet osallistuneet ollenkaan tai vain vdhén aikaa suomi toisena kie-
lend -opetukseen. Luokista 1-6 ldhes puolet maahanmuuttajaoppilaista ei ollut osallistu-
nut ollenkaan suomi toisena kielend -opetukseen ja yldluokan maahanmuuttajaoppilaista
lahes viidesosa ei ollut osallistunut S2-opetukseen. Osa niistd alaluokkien oppilaista, jot-
ka eivit olleet osallistuneet suomi toisena kielend -opiskeluun, olivat tulleet suoraan péi-
vikodista kouluun ja siksi he vastasivat, etteivit he olleet osallistuneet S2 -opetukseen.
Kuitenkin 1-6 vuotta suomi toisena kielend -oppiméérdd oli opiskellut noin 60 % ala-
luokkien ja 80 % yléluokkien oppilaista.

Oma aidinkieli

Erityisesti Yhdysvalloissa, Kanadassa ja Isossa-Britanniassa maahanmuuttajien didinkie-
lestd on kéytetty nimitystd perinnekieli (heritage language). Perinnekielen opetus kohdis-
tuu kolmannen tai neljannen polven maahanmuuttajiin muun muassa kyseisissd maahan-
muuttomaissa. Joskus perinnekieli kohdistuu hiljattain maahanmuuttaneisiin. (Latomaa
2007, 37) Latomaan mukaan Suomen kouluissa maahanmuuttajien omasta kielestd on
kéaytetty nimitystd didinkieli jo vuodesta 1987. Maahanmuuttajaoppilaan omaa didinkielté
tulisi kehittdéd niin, ettd siitd tulisi toimiva ja kéyttokelpoinen voimavara. Nykyisellddn
sen toteutus tdyttdd vain ihmisoikeudelliset tavoitteet. Sekd valmistavassa opetuksessa,
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suomi toisena kielend -opetuksessa, oman didinkielen opetuksessa ettd omankielisessd
tukiopetuksessa olisi hyvé tehdéd yhteisty6td eri opettajaryhmien vililld. Jotkut vanhem-
mat voivat ajatella, ettd uuden kielen oppiminen onnistuu nopeammin, jos ei ylldpida
omaa didinkieltddn. Useat tutkimukset viittaavat kuitenkin sithen suuntaan, ettid asia on
pdinvastoin; vahva didinkieli tukee vieraan kielen oppimista (Hassinen 2005; Lehtinen
2002, 60-62; Nieke 2000; Seikkula-Leino 2002, 41-42; Skuttnabb-Kangas 1994b;
Sundman 1994, 21-24).

Kouluissa on oppilailta, jotka ovat puolikielisid molemmissa kielissi tai toisaalta on oppi-
laita, jotka vaihtelevat taitavasti useampiakin kielid kyseisestd kontekstista riippuen: he
puhuvat vanhempien kanssa omaa etnisti didinkieltddn, kaverien kanssa joko omaa didin-
kieltddn tai suomea, opiskelukielend he kayttdvit suomea, englantia tai muuta kielta.
Maahanmuuttajataustaisen oppilaan ensimmaéinen kieli eli ensikieli on yleensd muu kuin
suomi. Samastumiskriterin kdyttd puolestaan edellyttid sité, ettd oppilaalta itseltdan kysy-
tddn, mihin kieleen hin identifikoituu. Kaksikielinen oppilas voi samastua useampaan
kuin yhteen kieleen, ja hén voi niin ikd4n oppia useampia kuin yhden kielen ensikiele-
ndédn. Kaksikielisilld itselldén on siis oikeus mééritelld didinkielensa, ja niitd voi olla yksi
tai useampia. (Latomaa 2007, 38-39.)

Kielet arvottavat asioita ja niitd arvotetaan. Kielelld on aina itseisarvo ennen kaikkea pu-
hyjille, mutta myos kielellisen diversiteetin kantajana. Oman kielen ja ympariston kielen
erilainen arvo, asema, kdyttotarve ja tapa hahmottaa maailmaa sekd vaikeuttavat ettd ri-
kastavat siirtolaisen eldméé sen kaikissa vaiheissa. Kielten yhdistdminen ja sekoittaminen
eivit valttdimattd ole osoitus huonosta kielitaidosta tai ilmaisun epdonnistumisesta, vaan
se voi olla osoitus luovuudesta ja joustavuudesta. On kuitenkin hyva huomioida, ettd kieli
ei ole yhti tarked kaikille, jokaiselle kieli ei myoskédn ole ensisijainen identiteetin l&hde.
(Martin 1998, 19.) Kieli on tirked ihmiselle suhteessa itseensé ja yhteisoon.
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KUVIO 14. Maahanmuuttajaoppilaiden osallistuminen oman &idinkielen opetukseen luokka-
asteilla 1-6 (N=49) ja 7-9 (N=40)

Alaluokkien maahanmuuttajaoppilaat olivat osallistuneet tilastollisesti merkitsevasti
enemmén oman didinkielen opiskeluun kuin yliluokkien oppilaat (U-testi, p=0,01). Su-
kupuolten, koulujen ja kieliryhmien vililld ei ollut tilastollisesti merkitsevdd eroa. Ala-
luokkien maahanmuuttajaoppilaista noin puolet osallistui oman &idinkielen opetukseen,
kun taas ylaluokkien maahanmuuttajaoppilaista vajaa neljdsosa osallistui oman didinkie-
len opetukseen. Molemmilla asteilla oli niitd oppilaita, jotka eivdt osanneet sanoa, osallis-
tuivatko he oman &idinkielen opiskeluun ja iso osa niitd oppilaita, jotka ilmoittivat, ettei-
vit he olleet osallistuneet oman didinkielen opiskeluun.

Vaikka oman kielen opetusta annetaan paisddntdisesti vain kaksi tuntia viikossa, opetuk-
sen tavoitteena on, ettd oppilas tuntee kuuluvansa omaan kieliyhteisoonsa ja tietdd, miten
siind toimitaan. Pyritddn siithen, ettd oppilas olisi ylped omasta didinkielestiddn, hallitsisi
sitd ja kayttdisi sitd mielellddn. (Ikonen 2005, 122.) Maahanmuuttajaoppilaat pitivdt omaa
didinkieltdédn tirke&nd ja useimmat kertoivat osaavansa puhua omaa &idinkieltdsin hyvin,
mutta kirjoittaminen tuotti joillekin oppilaille vaikeuksia. Joskus valtavéeston kielesté
tulee nuorelle maahanmuuttajalle merkityksellinen kieli opiskelu- ja kaveripiireissé, kun
taas didinkieltd puhutaan enemmain kotona perheenjisenten kesken ja omissa etnisissé
ryhmissd. Yhteistd kieltd tarvitaan lasten ja vanhempien keskindiseen kommunikaatioon.
Jos eri sukupuolet eivat ymmarra toisiaan, seuraukset voivat olla traagisia. Vahva &idin-
kieli on selusta, joka auttaa maahanmuuttajaa paitsi ymmértdméén juuriaan myos kotou-
tumaan uuteen kotimaahansa. (Mikeld 2007, 14.)
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Tés koulus md saan opetusta omal kielel, mut en siel vanhas paikas. Mun mielestd
oma kieli on tirkee siks, ett md voin jutella mun perheen kanss. Jos me vaik joskus
muutettais takaisin meijd oma maaha, niin mun tdytyy osata mun omaa kielt. (T9)

On ihan hyvd osata montaa kieltd, ku matkustaa eri paikois. (P1)
Meijd diti ja isiki puhuu eri kielt, koska he ova eri maast kotoisin. (P11)

Em md kyll kovin hyvi osaa meijd omaakaan kielt, md osaan kyl puhuu sitd ihan
hyvin, mut em md osaa oikein hyvi kirjoittaa enkd ainaskaan lukee kunnol. (P2)

Mun kieli on niinku mind, se kuuluu mulle ja mun perheelle. (P12)

8.9 Erityisopetussiirtoprosessi

Erityisopetussiirtoprosessi eri vaiheineen oli joillekin maahanmuuttajaoppilaille outo ja
epéselvd tilanne. He havaitsivat olevansa uudessa koulussa, vaikka syy siirtoon jdikin
toisille maahanmuuttajataustaisille oppilaille epdselvéiksi. Maahanmuuttajaoppilaista val-
taosa, yli puolet oli siirtynyt erityiskouluihin Turun kaupungin muista kouluista (61,8 %).
Noin viideosa (21,3 %) maahanmuuttajaoppilaista ei osannut sanoa, misti he olivat siir-
tyneet. Vajaa kymmenen prosenttia maahanmuuttajaoppilaista tuli suoraan paivikodeista.

Siirtoajankohta

TAULUKKO 20. Erityiskoulun luokka-aste, mihin maahanmuuttajaoppilaat siirtyivét

Luokat Katariina C.O.Malmi Mikael Samppalinna Prosentti
1-2 12 6 1 21 44,9

3-4 5 1 1 17 27,0

5-6 2 0 1 8 13,5

7-9 0 0 2 8 11,2

En tiedd 0 0 0 3 3.4
Yhteensd 19 7 6 57 100,0

Erityisopetussiirroissa oli tilastollisesti erittdin merkitsevé ero alaluokkien ja ylidluokkien
valilld, (U-testi; p=0.001). Alaluokkien maahanmuuttajaoppilaille tehtiin enemmaén eri-
tyisopetussiirtoja kuin yldluokkien oppilaille. Tulos on melko yhdensuuntainen Turun
erityisopetuksen tutkimushankkeen (Kivirauma, Rinne & Klemeld 2004) tuloksen kanssa,
jossa enemmistd, kolmasosa (32 %) oppilaista siirtyi luokkamuotoiseen erityisopetukseen
jo ensimmaéisen kouluvuoden aikana. Luokille 1-2 siirtyvien suureen lukumédirdan vai-
kutti osaltaan ne maahanmuuttajaoppilaat, jotka oli otettu suoraan luokkamuotoiseen
erityisopetukseen Turun kaupungin péivikodeista tai jotka olivat 11-vuotisen oppivelvol-
lisuuden piirissd. Léhes kolmasosa siirroista tehtiin vield 3—4 luokilla, ylemmille luokille
siirryttiessa erityisopetussiirtojen maira viheni.

Yksilollisisséd kulttuureissa oppilas itse on aktiivinen ja osallinen hidntd koskevissa péé-
toksissd toisin kuin yhteisollisissd kulttuureissa, jossa perheen asema on keskeinen ja
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asioiden yhteisollinen hoitaminen on etusijalla. Useille maahanmuuttajaoppilaille oli
jaanyt epdselviksi itse erityisopetussiirtoprosessi tutkimuksineen. He eivit osanneet ker-
toa kuitenkaan, mistd syysté asia oli jadnyt heille epdselviksi. Syyt erityisopetussiirtoon
olivat my0s useimmille epdselvid. Seuraavassa maahanmuuttajaoppilaiden nikemys siité,
kysyttiinkoé heiddn omaa mielipidettédén siirron suhteen ja ymmairsiviatké maahanmuutta-
jaoppilaat erityisopetussiirron merkityksen omalla kohdallaan.

Kyll md kdvin tutustumas meijd diti ja isd kans tds koulus. (T2)
Olin md siel psykologi luona ja se kerto tist koulust. (P3)

Meijd oma opettaja kertoi mul, et mun olis hyvd siirty tdn. (P10)
M tuli, ko mun serkkuki on tddl. (T4)

Tddl koulus on paljo meijd maalaissi, mul on kavereit tidll. (P6)

Ei mul kukaan kertonu, miks md tulin tinne ja miks en jatkanu vanhas koulus.
(P13)

Suomalaisen koulun eri tukitoimet ja -muodot ovat epéselvid monille maahanmuuttaja-
perheille. Erityisopetuksessa ja oppilashuollossa tulee esiin kisitteitd, jotka eivit aukene
maahanmuuttajille ilman tulkkia. Koko erityisopetussiirtoprosessi erilaisine tutkimuksi-
neen voi tuntua hyvinkin oudolta ja pelottavalta. Mikéli vanhemmat eivit ole itsekdin
selvilld erilaisista erityisopetussiirron kayténteistd, niin tuskin he kykenevét tidysin selvit-
tdmadn asiaa omille lapsilleen. Toisaalta perheen tapana voi olla se, ettd timéntyyppiset
asiat hoidetaan aikuisten kesken eiké koeta edes tarpeelliseksi selvittidd asiaa omalle lap-
selle tai nuorelle.

TAULUKKO 21. Maahanmuuttajaoppilaan mielipiteen huomioiminen erityisopetussiirron yhtey-
dessd

Erityiskoulut  Kylla Ei En osaa sanoa Oppilaat
Katariina 9 9 1 19
C.0.Malmi 1 6 0 7
Mikael 1 4 1 6
Samppalinna 14 39 4 57
Yhteensi 25 58 6 89

Maahanmuuttajaoppilaista vajaa kolmasosa oli sitd mieltd, ettd hdnen mielipidettdan ky-
syttiin erityisopetussiirron yhteydessé, yli puolet oli sitd mieltd, ettei hdnen mielipidettdén
kysytty ja vain kuusi oppilaista ei osannut sanoa, kysyttiinké hédnen mielipidettdan. Suku-
puolten, luokka-asteen, kieliryhmien eikd koulujen vililld ollut tilastollista merkitsevaa
eroa.
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TAULUKKO 22. Erityisopetussiirron ymmartdminen

Erityiskoulut Kylla En En osaa sanoa Yhteensa
Katariina 5 12 2 19

C.0. Malmi 1 6 0 7

Mikael 0 6 0 6
Samppalinna 31 23 3 57
Yhteensi 37 47 5 89

Useimmat maahanmuuttajaoppilaat kokivat erityisopetussiirron omalla kohdallaan hy-
viksi, vaikka eivit itse siirtoprosessia ymmaértdneetkddn. Joillakin maahanmuuttajille jéi
vanhasta koulusta sellainen késitys, ettei sielld ollut totuttu maahanmuuttajaoppilaisiin
ennestiédn, heitd ei ymmaérretty ja heiddt haluttiin sieltd pois. Maahanmuuttajaoppilaille
oli jadnyt yksittdisid muistikuvia psykologisista testeistd, tutkimuksista ja eri keskuste-
luista ennen erityiskouluun siirtoa. Sen sijaan kokonaiskuva erityisopetussiirrosta jdi
useimmille hahmottumatta. Vaikka tilastollisesti merkitsevdi eroa ei ollut tyttdjen ja poi-
kien vililld, pojat ymmarsivdt hiukan paremmin siirron merkityksen kuin tytot ja vastaa-
vasti yldluokkien (7-9) oppilaat ymmarsivat siirron paremmin kuin alaluokkien oppilaat.
Kieliryhmien vilill4 ei ollut merkitsevéa eroa.
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KUVIO 15. Alaluokkien (N=49) ja yldluokkien (N=40) maahanmuuttajaoppilaiden nikemykset
erityisopetussiirrosta jalkikéteen

Alaluokkien maahanmuuttajaoppilaat kokivat erityiskouluun siirtymisen myonteisemmin
kuin yléluokkien oppilaat. Ero oli tilastollisesti merkitsevd (U-testi, p=0,002). Moni maa-
hanmuuttajaoppilaista luokilta 1-6 piti siirtoa luokkamuotoiseen erityisopetukseen hyvéa-
nd (kuvio 15) ja vastaavasti vajaa puolet luokkien 7-9 oppilaista oli sitd mieltd, etti siirto



134 Tutkimustulokset

erityiskouluun oli hyva ratkaisu. Alaluokkien oppilaista vajaa viidennes koki, etti siirto
luokkamuotoiseen erityisopetukseen oli huono ratkaisu, kun vastaavasti ylédluokkien oppi-
laista yli puolet koki, ettd erityisopetussiirto oli huono ratkaisu. Vaikka erityiskoulusiir-
toon oltiin yleisesti tyytyvéisid verrattaessa Samppalinnan koulua muihin erityiskoului-
hin, Samppalinnan koulussa oli tilastollisesti merkitsevisti enemmaén niitd oppilaita, joi-
den mielestd erityiskoulusiirto jélkikdteen ei tuntunutkaan hyvilti ratkaisulta (U-testi,
p=0,02). Kieliryhmien vélilld ei ollut merkitsevdd eroa, mutta arabiankieliset oppilaat
olivat hieman kielteisempié erityisopetussiirtoon jélkikdteen kuin muiden kieliryhmien
oppilaat. Samoin sukupuolten vililld ei ollut merkitsevdd eroa, mutta tytdt suhtautuivat
hieman myonteisemmin erityisopetussiirtoon jilkikéteen kuin pojat.

Suhtautuminen erityiskouluun nayttda valtavdeston oppilaidenkin kohdalla muuttuvan
negatiivisempaan suuntaan yldluokille tultaessa, mikd tutkimusten mukaan on yleinen
suuntaus perusopetuksen piirissd (Kivirauma & Rinne & Klemeld 2004, 68). Tulos on
yhtenevéinen Turun erityisopetuksen tutkimushankkeen tuloksen kanssa, jossa 8. luokka-
laisilla oli negatiivisemmat asenteet erityisopetussiirtoa kohtaan kuin 5. luokkalaisilla.
Téssd tutkimuksessa ei ollut tilastollisesti merkitsevdd eroa sukupuolten vililld, kun sen
sijaan Turun kaupungin erityisopetuksen tutkimushankkeessa valtavdeston pojat suhtau-
tuivat jélkikdteen kielteisemmin erityiskouluun kuin tytot. (Kivirauma & Rinne & Kleme-
14 2004, 59).

Maahanmuuttajaoppilaat kokivat erityiskoulussa hyviné pienet opetusryhmit, opettajien
antaman henkilokohtaisen tuen, lédksyjen vihdisemman méirin ja niiden tekemisen osit-
tain jo koulussa, hyvit suhteet eritoten omaan opettajaan, hyvit kaverisuhteet siitd huoli-
matta, ettd kiusaamistakin esiintyi. Osa isommista oppilaista mietti jo koulun jalkeistd
aikaa ja osalla olikin jatkosuunnitelmia joko opiskeluun tai tdihin liittyen.

Mun opettaja on paras, se ei suutu koskaan. (P5)

Tédd on muuten hyvd koulu, mut tddl on litkaa tappelui. (T9)

Mulla on viimine vuos ja sit md meen téihi. (T10)

Ope kyl auttaa, jos md en osaa jotain. Opet ei suutu tddl niin usein. (T5)

Kyl md joskus ajattele, et se vanha kouluki olis ollu ihan hyvd. (T7)

Md osaan tehdd itte liksyt ja mul on paremmat numerot tddl. (T2)

Md olen ollut aika monta kertaa jdilkkdris, mut kyll se on ihan oikei mul. (P8)
Md meen amiksen tddlt, ku mun veliki on siel. (P9)

Tddl o ihan siisti, vaik vilil tulee turpii. (P7)

Olin md vdlil meijd maas, mut md tuli takasi. (T9)

On tdrkedtd olla koulus, koska sit pddsee paremmi toihi ja saa rahaa. (T3)
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TAULUKKO 23. Erityisopetussiirron aloitteentekijét kouluasteittain

Ehdottanut erityisopetukseen siirtoa Luokat 1-6 Luokat 7-9
psykologi / ladkari 22,5 % 9,0 %
opettaja/ luokanvalvoja 19,1 % 21,3 %
isd /aiti 10,1 % 1,1 %
rehtori 1,1 % 7,9 %
kuraattori 1,1 % 4.5 %
opinto-ohjaaja 1,1 % 1,1 %

Maahanmuuttajaoppilaiden mukaan luokilla 1-6 psykologi tai 144kari ehdotti erityisope-
tussiirtoa selvisti eniten omien tutkimustensa pohjalta. Viidennes siirroista tuli opettajan
aloitteesta. Opettaja oli usein se henkild, joka koulussa tunnisti oppilaan vaikeudet, teki
sadannollistd yhteistyotd vanhempien kanssa ja ohjasi vanhempien kautta oppilasta jatko-
tutkimuksiin. Jos on kysymyksessd erityisopetussiirto, siirtoa edeltdvit psykologiset tai
muut asiantuntijan tekemét tutkimukset. Alaluokilla erilaiset koulunkdyntiin liittyvét vai-
keudet tulevat esiin luokkatilanteissa, erilaisissa vapaissa sosiaalisissa tilanteissa tai koti-
tilanteissa. Siksi oma opettaja yhdessd vanhempien, erityisopettajan ja oppilashuollon
kanssa on oppilaan kannalta avainasemassa havaitsemassa oppilaan koulunkayntiin liitty-
vid vaikeuksia. Luokilla 7-9 eniten erityisopetussiirtoa ehdotti opettaja tai luokanohjaaja.
Psykologin / ladkédrin osuus erityisopetussiirtojen ehdottamisessa oli suurempi ala- kuin
yléluokilla. Rehtorin ja kuraattorin rooli siirtojen aloitteentekijénéd tuli esiin voimak-
kaammin yla- kuin alaluokilla.

8.10 Maahanmuuttajaoppilaiden kokemat vaikeudet yleisopetuksessa

TAULUKKO 24. Maahanmuuttajaoppilaiden kokemat vaikeudet ennen erityisopetussiirtoa

Luokat 1-6, N=49 Opp. % Luokat 7-9, N=40 Opp. %
1. Vaikeudet suomen kielessa 24 49,0 1. Vaikeudet suomen kielessa 21 52,5
2. Keskittymisvaikeudet 22 44,9 2. Keskittymisvaikeudet 16 40,0
3. Puhealueen vaikeudet 17 34,7 3. Vaikeudet muissa aineissa 10 25,0

Kummallakin asteella nousi vahvasti esiin kaksi keskeisintd syyta erityisopetussiirtoihin.
Ne olivat vaikeudet suomen kielessé ja keskittymisvaikeudet.
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KUVIO 16. Maahanmuuttajaoppilaiden késitykset erityisopetussiirron syistd (N= 40, lkt 7-9 ja
N=49, Ikt 1-6)

Sekd ala- ettd yldluokkien maahanmuuttajaoppilaista noin puolet koki, ettd heilld oli eni-
ten vaikeuksia suomen kielessd. Maahanmuuttajaoppilaiden itsensd mukaan se vaikutti
heididn keskittymiseensd luokkatilanteissa ja keskittymisvaikeuksia esiintyikin toiseksi
eniten. Ala- ja ylidluokkien vélillé ei ollut tilastollisesti merkitsevdd eroa yleisopetuksessa
koettujen vaikeuksien suhteen. Alaluokilla esiintyi kolmanneksi eniten puhealueen vaike-
uksia ja yléluokilla vaikeudet tulivat esiin eri oppiaineissa. Sukupuolten, luokka-asteiden,
koulujen ja kieliryhmien vélill4 ei ollut tilastollisesti merkitsevdd eroa. Tunnilla hiirit-
semistd esiintyi ldhes yhtd paljon sekd ala- ettd ylédluokilla. Hankkaluuksia opettajan
kanssa esiintyi molemmilla asteilla ldhes saman verran. Alaluokkalaisilla oli enemméin
vaikeuksia englannin kielessd kuin ylidluokkalaisilla, mutta ero ei ollut tilastollisesti mer-
kitsevd. Kymmenen prosenttia molempien asteiden maahanmuuttajappilaista koki, ettd
kulttuurien yhdistdminen oli vaikeaa. Maahanmuuttajaoppilaat kuvasivat avoimesti niitd
vaikeuksia, mité heilld oli yleisopetuksessa ollut:

Md en ymmdirtdny tunneill, mitd siel puhutti ja siks md hdiritsin muita. (P1)
Toiset haukku mua ja mun siskoo ja se tuntu pahalta. (P9)

Tddlld on kivampaa, kun melke kaikki ldksyt tehdddn koulus ja sit niit on vihemmi
ku vanhas koulus. Meiji ope auttaa mua kans aika paljo. (P11)

Matikasta md tykkdsin, mut dikkd ja muut oli aika vaikeita. (P4)

Md kiusasi muit, ku muakin kiusatti, mull huudelti rasistisii juttui, sit md hermos-
tuin ja rupesin tonimddn. Kerran md potkasii yhtd kaverii. (P5)
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8.11 Muutokset erityiskouluissa

Maahanmuuttajaoppilailta kysyttiin, mikéd lisdéntyi erityiskoulussa. Muutokset olivat
positiivisia osaamisen ja kouluviihtyvyyden suhteen.

Osaaminen lukuaineissa ] 56,2

Hyvat numerot todistuksessa ] 55,1

Keskittyminen |1 55,1

Osaaminen taitoaineissa 51,7

Halu kéyda koulua 142,7

Prosentit

Viihtyminen koulussa 142,7

Laksyjen teko ] 38,2

Kulttuuriristiriidat ] 25,8

Jalki-ist. muut rangaistukset ] 25,8

Pinnaaminen 10,1

KUVIO 17. Erityiskoulussa lisdéintyi

Maahanmuuttajaoppilaista yli puolet oli sitd mielté, ettd osaaminen lukuaineissa parani
erityiskoulussa ja sen my6td hyvat numerot todistuksessa. Oppilailla oli helpompi seurata
opetusta, silld keskittyminen parani pienryhméssd. Osaaminen taitoaineissa, koulumoti-
vaatio ja kouluviihtyminen paranivat noin puolella oppilaista ja liksyjen teko parani yli
kolmasosalla oppilaista. Sen sijaan noin neljdsosa oppilaista koki, ettd kulttuuriristiriidat,
jélki-istunnot ja rangaistukset lisddntyivat erityiskouluissa. Tilastollisesti merkitsevia
eroja ei 10ytynyt sukupuolten, luokka-asteiden, koulujen eikd kieliryhmien vililld. Seka
Samppalinnan koulussa ettd muissa erityiskouluissa maahanmuuttajaoppilaiden keskitty-
minen parani erityisopetussiirron jilkeen, mutta Samppalinnan koulun oppilaat kokivat
keskittymisensd paranevan erityiskoulussa jonkin verran enemmén kuin muiden erityis-
koulujen oppilaat.

Maahanmuuttajaoppilaat kertoivat padosin mydnteisistd kokemuksistaan erityiskoulussa:

Tés koulus on pienet luokat, vaik joskus tunnill on silti kauhee meteli. (T4)
Mun reppu on aina koulus, md teen liksyt siel. (T7)

Md ymmdrrdn tunnil paremmi, ku vanhas koulus. (P10)
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Tddl on enemmdn kdsitoit ja muit sellasii, liikunta on kivaa. (P2)

Maahanmuuttajaoppilaat toivat omissa mielipiteissddn esiin sen, ettd opiskelu erityiskou-
lussa oli helpompaa, miké kertoo ehké siité, ettd vaatimustaso oli oppilaille sopivampi
kuin yleisopetuksen opetussuunnitelmaan mukaan eteneminen. He tunsivat tarvitsevansa
laksyissd tukea, jota he saivatkin silloin, kun laksyt tehtiin koulussa. Oppilaat kaipasivat
yksilollistd tukea ja pienid luokkia. Erityisesti oman opettajan henkilokohtainen tuki ja
ohjaus koettiin hyvéksi.

Osaaminen lukuaineissa 12,4
Keskittyminen 7 124
Osaaminen taitoaineissa | 14,6
Hyvat numerot 7 ‘ ‘ ]14,6
Viihtyminen koulussa 7 ‘ ‘ 16,9
Halu kayda koulua | ‘ ‘ ‘ 118
Laksyjen teko | ‘ ‘ ‘ ] 23,6
Kulttuuriristiriidat | ‘ ‘ ‘ ‘ | 25,8
Jalki-ist, muut rangaistukset | ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ | 27
Pinnaaminen | ‘ ‘ 1 39,3
0 é 1‘0 1‘5 26 2‘5 36 3‘5 40 45

KUVIO 18. Erityiskoulussa pysyi ennallaan

Noin kolmasosa maahanmuuttajaoppilaista ajatteli, ettd erityiskouluun siirtymisen jalkeen
erilaiset rangaistukset, jélki-istunnot ja pinnaamiset pysyivit samana kuin yleisopetuksen
kouluissa. Neljdsosa maahanmuuttajaoppilaista oli sitd mieltd, ettd kulttuuristiriidat ja
laksyjen teko pysyivit ennallaan. Hiukan alle viideosa oppilaista koki koulumotivaation
pysyvan ennallaan. Runsas kymmenen prosenttia oppilaista oli sitd mieltd, ettd osaaminen
luku- ja taitoaineissa, keskittyminen ja hyvit numerot todistuksessa pysyivit ennallaan.
Eri ryhmien vililld ei ollut tilastollisesti merkitsevdi eroa.
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Hyvat numerot todistuksessa ]3,4

Osaaminen lukuaineissa |4,5

Keskittyminen 5,6

Osaaminen taitoaineissa 6,7

Laksyjen teko ] 10,1

Halu kayda koulua 112,4

Viihtyminen koulussa 1 13,6

Pinnaaminen 119,1

Kulttuuriristiriidat 1 19,1

Jalki-ist, muut rangaistukset ] 20,2
|

KUVIO 19. Erityiskoulussa viheni

Maahanmuuttajaoppilaista noin viidesosa oli sitd mieltd, ettd jélki-istunnot ym. muut
rangaistukset, pinnaaminen ja kulttuuriristiriidat vdhenivét erityiskoulussa. Hiukan yli
kymmenen prosenttia oppilaista oli sitd mieltd, ettd ldksyjen teko, halu kdydéd koulua ja
kouluviihtyvyys vidhenivéit luokkamuotoisessa erityisopetuksessa. Vain pieni osa oppilais-
ta arveli osaamisen luku- ja taitoaineissa, keskittymisen ja hyvien numeroiden todistuk-
sessa heikkenevin erityiskoulussa. Tilastollisesti merkitsevdéd eroa ei ollut sukupuolten,
luokka-asteiden, kieliryhmien eiké koulujen vililla.

8.12 Oman kulttuurin huomioiminen

Kaikissa erityiskouluissa oltiin sitd mieltd, ettdi maahanmuuttajien oma kulttuuri huomioi-
tiin koulun toiminnassa, mutta Samppalinnan erityiskoulun maahanmuuttajaoppilaat ko-
kivat muita kouluja enemmaéin oman kulttuurinsa tulleen huomioiduksi.
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KUVIO 20. Oman kulttuurin huomioiminen Samppalinnassa (N= 50) ja muissa erityiskouluissa
(N=15)

Oman kulttuurin huomioimisessa oli tilastollisesti merkitsevaé eroa erityiskoulujen oppi-
laiden vastausten vililld (U-testi, p= 0,01) johtuen siitd, ettd Samppalinnan erityiskoulun
oppilaista useampi kuin muiden erityiskoulujen oppilaista koki kulttuurinsa tulleen huo-
mioiduksi. Samppalinnan koulun oppilaista yli 2/3 oli sitd mielté, ettd heiddn oma kult-
tuurinsa otettiin huomioon koulussa. Muiden koulujen oppilaista vajaa puolet oli sitd
mieltid, ettd heidén kulttuurinsa otettiin huomioon. Toisaalta muiden erityiskoulujen oppi-
laista vain noin puolet vastasi kysymykseen, joten toisen puolen kisitykset jdivit saavut-
tamatta. Tilastollisesti merkitsevdd eroa ei 10ytynyt sukupuolten, luokka-asteiden eika
kieliryhmien vililla.

Maahanmuuttajaoppilaiden madrd on huomattavasti suurempi Samppalinnan koulussa
kuin muissa erityiskouluissa ja siten se jo osaltaan kertoo sen, ettd monikulttuurisuusasiat
nikyvit koulun arjessa ja toiminnassa muita kouluja enemmén. Erot tulevat nédkyviin
vastaavasti myo0s ristiriitatilanteissa.
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KUVIO 21. Maahanmuuttajaoppilaiden nidkemykset kulttuuriristiriidoista Samppalinnan erityis-
koulussa (N= 48) ja muissa erityiskouluissa (N= 15)

Samppalinnan ja muiden erityskoulujen vélilld nékyi tilastollisesti merkitsevé ero (y* (2)
=11,54, p<0,01) kulttuuriristiriidoissa. Samppalinnan koulun oppilaista ldhes puolet oli
sitd mieltd, ettd erityiskoulussa kulttuuriristiriidat lisddntyivit, kun vastaavasti muiden
koulujen oppilaista ei kukaan ollut sitd mieltd. Huomiotavaa oli kuitenkin muiden erityis-
koulujen oppilaiden vastausten pieni maird. Samppalinnan koulun oppilasta kolmasosa
oli sitd mieltd, ettd kulttuuriristiriidat pysyivit samoina, kun vastaavasti yli puolet muiden
koulujen oppilasta oli sitd mieltd, ettd kulttuuristiriidat pysyivét samoina erityiskouluissa
kuin yleisopetuksessa. Samppalinnan koulun maahanmuuttajaoppilaista noin viidesosa oli
sitd mieltd, ettd kulttuurisristiriidat vihenivét ja vajaa puolet muiden erityiskoulujen oppi-
laista oli sitd mieltd, ettd kulttuuriristiriidat véhenivét erityiskouluissa. Mitd suurempi
madrd maahanmuuttajataustaisia oppilaita koulussa on, sitd suurempi mahdollisuus on
tormdta ajoittain kulttuurien vilisiin ritiriitoihin, mutta toisaalta arkinen, luontainen yh-
dessdolo lisdd myodnteistd vuorovaikutusta ja poistaa ennakkoluuloja eri ryhmien viélill4.
Maahanmuuttajaoppilaat ovat hyvin pienessd ajassa lisddntyneet myos erityiskouluissa ja
eritoten Samppalinnan koulussa. Jokaiselle osapuolelle tilanne on vield uusi ja se voi
aiheuttaa himmennysti ja ajoittain yhteentormayksid. Tama tutkimus kertoi, miten kult-
tuuriristiriitojen koettiin yleisesti lisddntyvin, pysyvdn samana tai vdhentyneen erityis-
kouluissa, mutta se ei kertonut, kuinka monta kertaa yksittdinen oppilas oli joutunut kult-
tuuristiriitojen kohteeksi.



142 Tutkimustulokset

8.13 Maahanmuuttajaoppilaiden osallisuus koulukiusaamiseen

Maahanmuuttajaoppilailta kysyttiin koulukiusaamisesta molemminpdin; olivatko he kiu-
sanneet muita oppilaita ja olivatko he itse joutuneet kiusaamisen kohteeksi kuluneen lu-
kuvuoden aikana. Vastaukset kysymyksiin erosivat luokka-asteittain.
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KUVIO 22. Maahanmuuttajaoppilaat kiusaajina ala- (N= 49) ja yldluokilla (N=40)

Alaluokkien maahanmuuttajaoppilaat osallistuivat koulukiusaamiseen tilastollisesti merkit-
sevésti enemméin kuin yléluokkien oppilaat (U-testi, p=0,001). Luokkien 1-6 maahanmuut-
tajaoppilaista yli puolet ilmoitti osallistuvansa kiusaamiseen, kun vastaavasti yldluokilla
viidesosa maahanmuuttajaoppilasta kertoi osallistuvansa kiusaamiseen. Vajaa puolet 1-6-
luokkien maahanmuuttajaoppilasta ilmoitti, ettei ollut osallistunut kiusaamiseen ja vastaa-
vasti yli kolme neljdsosaa 7-9 luokkien maahanmuuttajaoppilaista ilmoitti, ettei ollut osal-
listunut kiusaamiseen. Tdma tutkimus ei antanut vastausta sithen, mista syista ristiriitoja eri
oppilaiden vililld oli syntynyt eiké se kertonut sité, kuinka usein yksittdinen maahanmuutta-
jaoppilas oli osallistunut kiusaamiseen. Tutkimuksesta ei mydskédén ilmennyt, olivatko yla-
luokkalaiset osallistuneet koulukiusaamiseen alaluokkavaiheessa. Erot luokka-asteiden
vililld saattoivat joissakin tapauksissa kertoa siitd, ettd yldluokkaidssd oli jo pitempédn
opiskeltu yhdessd ja mahdolliset ristiriidat ilmenivdt muissa asioissa kuin kiusaamisina.
Tosin on maahanmuuttajaoppilaita, jotka ovat muuttaneet Suomeen vasta ylaluokkaikaisina
ja kielitaidottomuuden liséksi he ovat joutuneet ehké kohtaamaan seké itsessddn ettd muissa
murrosidn aiheuttamat kriisit. Kiusaamisen osallistumisen suhteen ei 10ytynyt merkittdvia
eroja sukupuolten, koulujen eika kieliryhmien valilla.

Yksi syy konflikteihin on varmasti yhteisen kielen puute; kun ei ymmaérret tdysin, mité
toinen osapuoli tarkoittaa, tulee tulkintavirheiti ja siten dkkipikaisia reaktioita. Toisaalta
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on kulttuurien vilisid eroja ja tottumuksia siiné, missé toinen osapuoli loukkaa sanallisesti
ja toinen osapuoli kayttdd fyysistd “kieltd”. Kun on kysymyksessd pienet oppilaat, niin
useimmiten oppilaat itse ajattelevat, ettd kyse on vain leikistd, ja alussa usein niin onkin,
mutta pieneksi tarkoitettu toniminen muuttuu mydhemmin tappeluksi. Etnisten ryhmien
vililld tulee yhteenottoja toisinaan enemmédn kuin maahanmuuttajien ja kantavédeston
valilld. Kiusaamisessa kysymys on usein kommunikaatiokatkoista, toisiin totuttelusta,
“paikan” hakemisesta kouluyhteisossé ja kaveripiirissd. Koulumaailmassa konfliktit tule-
vat usein tilanteissa, jossa aikuinen ei ole ldsnd tai ndkoetdisyydelld ja siksi tarvitaan
kaikkien osapuolten kuulemista, jotta tilanne saadaan rauhoittumaan ja toisaalta opitaan
jatkossa selviytyméédn mahdollisista ristiriitatilanteista toisin.
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KUVIO 23. Maahanmuuttajaoppilaat kiusaamisen kohteena ala- (N= 49) ja ylaluokilla (N= 40)

Alaluokilla maahanmuuttajaoppilaat kokivat joutuvansa kiusaamisen kohteeksi tilastolli-
sesti merkitsevisti enemmén kuin ylédluokilla (U-testi, p=0,001). Alaluokilla puolet oppi-
laista koki joutuneensa kiusaamisen kohteeksi ja vastaavasti yldluokilla vajaa neljdsosa
oppilasta koki joutuneensa kiusaamisen kohteeksi. Toisaalta tutkimus ei selvit-
tdnyt sitd, minkd laatuisen kiusaamisen kohteeksi maahanmuuttajaoppilas oli joutunut ja
kuinka usein sama oppilas oli ollut kiusaamisen kohteena. Tulos on yhdenmukainen Tu-
run erityisopetuksen kehittimishankkeen vastaavan tuloksen kanssa, jossa erityiskouluis-
sa opiskelevat oppilaat ilmoittivat kiusaavansa enemmén kuin osa-aikaisessa erityisope-
tuksessa opiskelevat oppilaat. Vastaavasti joka kolmas (34,7 %) erityiskoulussa tunsi
itseddn kiusatun, kun vastaava luku osa-aikaista erityisopetusta saaneiden osalta oli
22,7 %. (Kivirauma, Rinne & Klemeld 2004, 69.). Sukupuolten, koulujen ja kieliryhmien
vélilla ei ollut tilastollisesti merkitsevdd eroa kiusatuksi joutumisen suhteen.
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Kasitykset tappelusta ja sen mahdollisista seuraamuksista vaihtelivat maahanmuuttajaop-
pilaidenkin keskuudessa. Monet pojat kokivat leikkind” fyysisetkin kiinnikdymiset ja
heistd sanallinen solvaaminen oli pahempaa kuin esimerkiksi toniminen. Maahanmuutta-
japojat kertoivat kdyttdneensa fyysisid otteita puolustaessaan itsedédn tai muita. He kertoi-
vat olevansa itse seki kiusaajina ettd kiusattuina. Useat erityiskouluissa opiskelevat maa-
hanmuuttajaoppilaat olivat sitd mieltd, ettd huutamista ja tappelua varsinkin vilitunnilla ja
tunnin alussa on liikaa. Ne pitéisi saada loppumaan ja parempi olisi olla, jos kaikki oppi-
laat olisivat ihan rauhassa keskenéén.

Ei me aina tapella, me vaan tonitddn. (P9)

Md tappelen mun kaverin kaa ja sit me kumminki sovita, se on tieddks sellaista
leikkii. (P6)

Md puolustan joskus meijd maalaissii. (T5)
Jotkut tulevat vaan haastaa riitaa eikd ne anna meijd olla rauhas. (P11)

Ei tddl saa tapella, mut kyll aika moni mun kavereist tappelee. Mun oma opettaja
Ja reksi kyl kieltivit tappelut. (P8)

Md lupaan kyll lopettaa, mut sit se vaan unohtuu. (P1)
Mun diti on kieltdnyt kaikki tappelemiset. (P1)
Mua pelottaa kun toiset tappelee, md haluaisi olla ihan rauhas vaan. (T10)

Seuraavassa (taulukko 25) esitellddn summamuuttujat ja niiden avulla tuloksia kouluviih-

9 9

tyvyydestd ja luokkailmastosta. Kuusi summamuuttujaa: “oma asema luokassa”, ”opetta-

ja-oppilassuhde”, “koulumenestys ja mahdollisuudet”, ’suhde erityiskouluun”, negatiivi-

set tunteet”, “erityiskoulu leimaa”.
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8.14 Kouluviihtyvyys ja luokkailmasto

TAULUKKO 25. Kouluviihtyvyys ja luokkailmasto; summamuuttujien keskiarvot, keskihajonnat

ja reliabiliteettikertoimet (Cronbachin alfat)

Summamuuttujat ja niiden Viitelauseiden keskiarvo keskihajonta Cronbachin
sisiltiimit viitelauseet mairi alfa
Oma asema luokassa 5 1,43 0,36 0,57

Toiset luottavat minuun

Toiset kunnioittavat minua
Minulla on kavereita

Teen ryhmétoita

Koulussa tunnen olevani tiarked

Opettaja-oppilassuhde 7 1,42
Opettajat kannustavat minua

Opettajat ovat oikeudenmukaisia

Opettajat kuuntelevat minua

Opettajat ovat tasapuolisia

Opettajat auttavat

Opettajat arvioivat oikein

Pidédn opettajistani

0,34

0,63

Koulumenestys ja mahdollisuudet 3 1,29
Menestyn, jos yritin

Tiedédn, mitd osaan tehdi hyvin

Saan ansaitsemiani arvosanoja

0,41

0,66

Suhde erityiskouluun 6 1,57
Erityiskoulussa opin paremmin

Erityiskoulussa minua opetetaan

henkilokohtaisesti

Opiskelen mieluummin

erityiskoulussa

Erityisluokassa on rauhallinen ym-

paristd

Viihdyn todella hyvin

Kulttuurini otetaan huomioon

0,43

0,66

Negatiiviset tunteet 8 2,10
Tunnen itseni masentuneeksi

Vililla hermostun

Kouluty6 on vaikeaa

Jotkut kilpailevat

Monet tappelevat

Minua ei huolita joukkoon

Tunnen yksindisyytta

En halua ldhted kouluun

0,38

0,54

Erityiskoulu leimaa 4 2,22
Kaverit / sukulaiset paheksuvat

Erityiskouluilla on huono maine

Jatko-opintomahd. huononevat

Minua kiusataan erityiskoulun takia

0,50

0,59
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Maahanmuuttajaoppilaat olivat sitd mieltd, ettd heiddn asemansa luokassa oli hyva. Hei-
hin luotetaan, heitd kunnioitetaan, he osallistuvat ryhmétoihin ja heilld on kavereita. Tyt-
tojen ja poikien valilld oli tilastollisesti merkitsevéd ero luokka-aseman suhteen (U-testi,
p= 0,02) tyttdjen pitédessd asemaansa luokassa parempana kuin pojat. Maahanmuuttajaop-
pilaat kokivat, ettd erityiskoulussa opettajat auttavat ja tukevat heitd yksildllisesti. Opetta-
jat kannustavat heité, ovat tasapuolisia ja vuorovaikutus toimii hyvin. He pitdvit opetta-
jistaan. Tilastollisesti merkitsevdd eroa ei ollut ala-ja yldkoulun, erityiskoulujen eika kie-
liryhmien vélilld. Maahanmuuttajaoppilaat kokivat menestyvédnsd hyvin luokkamuotoi-
sessa erityisopetuksessa.

Samppalinnan koulun oppilaat uskoivat omaan koulumenestykseensd ja mahdollisuuk-
siinsa tilastollisesti enemmain kuin muiden koulujen oppilaat, ero oli tilastollisesti merkit-
seva (U-testi, p=0,03). Sen sijaan tilastollisesti merkitsevad eroa ei ollut sukupuolten, ala-
ja yldkoulun eiké kieliryhmien valilli. Maahanmuuttajaoppilaiden suhde erityiskouluun
oli pddosin myonteinen. Ala- ja ylidluokkalaisten oppilaiden vélill4 oli tilastollisesti mer-
kitsevd ero suhtautumisessa erityiskouluun (U-testi, p=0,004) alaluokkien oppilaiden
suhtautuessa ylaluokkien oppilaita mydnteisemmin erityiskouluun. Sen sijaan tilastolli-
sesti merkitsevaa eroa ei ollut sukupuolten, koulujen eiké kieliryhmien vélilla.

Maahanmuuttajaoppilaat eivit osanneet sanoa, kokivatko he negatiivisia tunteita erityis-
koulua kohtaan. Ylidluokkalaiset kokivat negatiivisia tunteita hieman enemmén kuin ala-
luokkalaiset, ero ei ollut tilastollisesti merkitsevd. Maahanmuuttajaoppilaat olivat sitéd
mieltd, ettei erityiskoulu leimaa. Heiddn mukaansa sukulaiset eivét paheksu opiskelua
erityiskoulussa ja jatko-opintomahdollisuudet eivdt huonone erityiskoulussa. Ala- ja yla-
luokkien vililld oli eroa erityiskoulun leimaamisen suhteen. Yldluokkien oppilaat olivat
hiukan epévarmempia kuin alaluokkien oppilaat siitd, leimaako erityiskoulu. Samppalin-
nan maahanmuuttajaoppilaat olivat myds epdvarmempia erityiskoulun leimaamisen suh-
teen kuin muiden erityiskoulujen oppilaat, jotka olivat enemmén sitd mieltd, ettei erityis-
koulu leimaa. Seuraavassa taulukossa nidkyy, miten maahanmuuttajaoppilaat olivat vas-
tanneet summamuuttujien yksittdisiin vaittdmiin.



Tutkimustulokset 147

TAULUKKO 26. Summamuuttujien yksittdisten muuttujien frekvenssi- ja prosenttijakaumat

Kouluviihtyvyys ja luokkailmasto Samaa mielti  En osaa sanoa Eri mielti
Oma asema luokassa (1) ) 3)

Toiset luottavat minuun 56 (62,9 %) 31 (34,8 %) 2 (2,2 %)
Toiset kunnioittavat minua 42 (47,2 %) 42 (47,2 %) 5 (5,6 %)
Minulla on kavereita 71 (79,8 %) 13 (14,6 %) 5 (5,6 %)
Teen ryhmétoita 67 (75,3 %) 12 (13,5 %) 10 (11,2 %)
Koulussa tunnen olevani tirked 44 (49,4 %) 41 (46,1 %) 4 (4,5 %)
Opettaja-oppilassuhde

Opettajat kannustavat minua 66 (74,2 %) 22 (24,7 %) 1 (1,1 %)
Opettajat ovat oikeudenmukaisia 61 (68,5 %) 22 (24,7 %) 6 (6,7 %)
Opettajat kuuntelevat minua 67 (75,3 %) 16 (18,0 %) 6 (6,7 %)
Opettajat ovat tasapuolisia 68 (76,4 %) 11 (12,4 %) 10 (11,2 %)
Opettajat auttavat 70 (78,7 %) 17 (19,1%) 2 (2,2 %)
Opettajat arvioivat oikein 57 (64,0 %) 27 (30,3 %) 5 (5,6 %)
Pidén opettajistani 30 (33,7 %) 30 (33,7 %) 29 (32,6 %)
Koulumenestys ja mahdollisuudet

Menestyn, jos yritdn 71 (79,8 %) 14 (15,7 %) 4 (4,5 %)
Tieddn, mitd osaan tehdéd hyvin 76 (85,4 %) 12 (13,5 %) 1(1,1 %)
Saan ansaitsemiani arvosanoja 55 (61,8 %) 27 (30,3 %) 7 (7,9 %)
Suhde erityiskouluun

Erityiskouluissa opin paremmin 56 (62,9 %) 25 (28,1 %) 8 (9,0 %)
Minua opetetaan henkil6kohtaisesti 65 (73,0 %) 16 (18, 0 %) 8 (9,0 %)
Opiskelen mieluummin er. luokassa 37 (41,6 %) 25 (28,1 %) 27 (30,3 %)
Er. lk:ssa on rauhallinen ympéristo 39 (43,8 %) 32 (36,0 %) 18 (20,2 %)
Viihdyn todella hyvin 59 (66,3 %) 20 (22,5 %) 10 (11,2 %)
Kulttuurini otetaan huomioon 52 (58,4 %) 31 (34,5 %) 6 (6,7 %)
Negatiiviset tunteet

Tunnen itseni masentuneeksi 13 (14,6 %) 37 (41,6 %) 39 (43,8 %)
Vililld hermostun 45 (50,6 %) 26 (29,32 %) 18 (20,2 %)
Kouluty6 on vaikeaa 9 (10,1 %) 32 (36 %) 48 (53,9 %)
Jotkut kilpailevat 44 (49,4 %) 21 (23,6) 24 (27,0 %)
Monet tappelevat 49 (55,1 %) 25 (28,1 %) 15 (16,9 %)
Minua ei huolita joukkoon 23 (25,8 %) 22 (24,7 %) 44 (49,4 %)
Tunnen yksindisyytta 16 (18,0 %) 26 (29,2 %) 47 (52,8 %)
En halua lihted kouluun 20 (22,5 %) 13 (14,6 %) 56 (62,9 %)
Erityiskoulu leimaa

Kaverit /sukulaiset paheksuvat 18 (20,2 %) 29 (32,6 %) 42 (47,2 %)
Erityiskouluilla on huono maine 28 (31,5 %) 26 (29,2 %) 35 (39,3 %)
Jatko-opintomahd. huononevat 17 (19,1 %) 58 (65,2 %) 14 (15,7 %)
Minua kiusataan erit. koulun takia 13 (14,6 %) 12 (13,5 %) 64 (71,9 %)

Taulukossa (26) nikyy, ettd maahanmuuttajaoppilaat kokivat pdéosin myonteisend opis-
kelun erityiskouluissa ja kouluviihtyvyys todentui eri véittimien kohdalla. En osaa sanoa
-vastauksia oli suhteellisen paljon ja se kertoo, ettd osa maahanmuuttajaoppilaista ei ehka
ole ymmairtinyt suomen kielelld esitettyjen viittimien sisdltoja. Negatiivisina ilmidind
korostuivat oma hermostuminen toisinaan, joidenkin kilpailu ja monien oppilaiden osal-
listuminen tappeluun. Erityiskoulussa opiskelua ei koettu leimaavaksi eiké sen takia koet-
tu mydskadn kiusaamista.
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Maahanmuuttajaoppilaat esittivit niitd syitd, miksi he viihtyivat luokkamuotoisessa eri-
tyisopetuksessa tai erityiskoulussa:

Tdd on hyvd koulu, ku tddl saa olla ihan sellaine ku sd oot, ei tartte esittdd mittd.
(T8)

Kaikki hyviksyy sinut, vaik sd oot eri maalaine, tddlld on niin paljo mamuoppilai,
ettei se oo mitddn outoo. (T10)

Me ollaan saatu esittid meijan maalaissi laului ja me olla katsottu meijd maalaissi
uutissi netist. (T6)

Em md oo mitenkdcdn erilainen, md oon tddl Suomes ja tid on nyt mun maa. (P12)

Kyl tddl vilil joku on vihdn rasistinen, mut kyl mdkin vilil huutele muil, ku md
suutun. Ei kaikest kannata vdlittd. (P5)

Tddl on meijd maalaine opettaja, sen luokse voi aina mennd, jos o jotai huolii ja sit
se auttaa mua. (T6)

Tédnne tulee paljo mamui ja mun mielest tddl on hyvd olla. (P3)

Jotkut mamut tappelee aina keskenddn ja se on kyl pelottavaa, mut ei ne mua kiu-
saa. (P14)

Osa maahanmuuttajaoppilaista oli sitd mieltd, ettd on hyvé, jos koulussa opiskellaan eri
kulttuureja, myos heidédn omaansa. Toiset oppilaat taas eivit halunneet erottautua liikaa
kantavéeston oppilaista. Jotkut maahanmuuttajaoppilaat epailivat erityiskoulua huonoksi,
koska sielld oli paljon maahanmuuttajataustaisia oppilaita, ja toiset taas korostivat, ettd on
hyvd, kun ‘'mamuja’ on paljon ja heihin suhtaudutaan samalla tavalla kuin muihinkin
oppilaisiin.

8.15 Suomessa on hyvi kiydi koulua

Useimpien maahanmuuttajaoppilaiden mielestd koulutus oli hyvin tirked tulevaisuuden
kannalta ja useimmilla yldluokan oppilailla oli selvd kuva siitd, mitd he halusivat tehda
perusopetuksen jilkeen. Osa epérdi vield joidenkin vaihtoehtojen vililld ja osalla ei ollut
vield ihan selkedd kuvaa siitd, mihin koulutukseen ja /tai mille ammatilliselle linjalle he
aikoivat pyrkid perusopetuksen jidlkeen. Monet olivat olleet ty6harjoittelussa ja ne maa-
hanmuuttajaoppilaat, jotka kertoivat siitd, olivat kokeneet harjoittelun myonteisena.
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KUVIO 24. Maahanmuuttajaoppilaiden, tyttdjen (N=37) ja poikien (N=52) nidkemykset vaitta-
méstd ”Suomessa on hyvé kidyda koulua”

Molempien sukupuolten mielestd Suomessa on hyvd kdydd koulua (kuvio 24), joskin
maahanmuuttajatytdistd vield useampi kuin pojista oli sitd mieltd. Ero oli tilastollisesti
merkitseva tyttdjen ja poikien vililld (U-testi, p=0,02). Useimpien maahanmuuttajaoppi-
laiden mielesti koulutus oli hyvin tirkeé tulevaisuuden kannalta ja useimmilla yldluokan
oppilailla oli selvd kuva siitd, mitd he halusivat tehdi perusopetuksen jélkeen. Osa eparoi
vield joidenkin vaihtoehtojen vililla ja osalla ei ollut vield ihan selkedé kuvaa siitd, mihin
koulutukseen ja /tai mille linjalle he aikoivat pyrkid perusopetuksen jilkeen. Monet olivat
olleet tyoharjoittelussa ja ne maahanmuuttajaoppilaat, jotka kertoivat siitd, olivat koke-
neet harjoittelun myonteisend. Maahanmuuttajaoppilaat kertoivat tulevaisuuden suunni-
telmistaan muun muassa seuraavia asioita:

Md kéyn koulun loppuun ja sit md menen autohommiin. (P10)

Koulu on ihan tirkee, ettd pddsee ammattiin. (T10)

Md olin jo téis yhdess kebab-paikas, sinne md haluun uudestaan. (P13)
Md haluaisin ajaa bussii, mun isdkin on ajanu. (P10)

Mdi menen ehkd naimisiin. (T9)

Md haluaisin kampaajaks tai sit meikkaajaks. (T7)

Md tykkddn lapsist ja md voisin hoitaa niit tai sitte md jddn kotiin. (T6)

Jotain md haluaisin viel opiskella, em md vaan tid, mitd, katotaan nyt. (P11)
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Maahanmuuttajaoppilaat olivat késitelleet koulussa tulevaisuuden suunnitelmiaan ja rea-
listisia jatko-opintomahdollisuuksiaan sekéd tyOeldmdvaihtoehtoa. Monilla oli selkeitd
suunnitelmia, osalla haaveita ja osalla vield hieman epdvarmaa, minkd vaihtoehdon he
valitsisivat. Osalla oppilaista vanhemmat olivat kotona, osalla kielikurseilla ja osalla tois-
sé. Jotkut oppilaat halusivat seurata isénsa tai veljensa jalkid tydeldméassa.

Maahanmuuttajaoppilaiden vastauksista pédtellen oppilaanohjaajan tuki ammatinvalinnan
ohjauksessa oli heille tirked. Jonkin verran perusopetuksen jilkeisistd jatkosuunnitelmista
oli keskusteltu myos kotona vanhempien kanssa ja koulussa omien opettajien kanssa.
Maahanmuuttajaoppilailla oli aika reaalistiset késitykset jatko-opintojensa suhteen.
Samppalinnan koulun maahanmuuttajajoppilaista suurin osa suunnitteli ammatillisia
opintoja perusopetuksen jalkeen. Monesti voi olla niin, ettd maahanmuuttajanuorilla on
ohjauksen kautta selkedmpi kisitys jatkomahdollisuuksistaan kuin maahanmuuttajavan-
hemmilla, joilla on ns. unelma-ammatit nékdpiiriissé osittain siksi, ettei heilld kenties ole
tietoa siitd laajasta koulutuskirjosta ja ammattivalikoimasta, mitd Suomessa on tarjolla.

8.16 Maahanmuuttajaoppilaiden tulevaisuuden suunnitelmat

TAULUKKO 27. Maahanmuuttajaoppilaiden tulevaisuuden suunnitelmat perusopetuksen jélkeen

Tulevaisuuden suunnitelmat Oppilaat Prosentit
Ammattikouluun 30 33,7%
Lukioon 5 5,6 %
Suoraan t6ihin 3 3,4 %
En osaa sanoa 51 57,3 %

Lahes kaikki yldluokkien oppilaat kertoivat tulevaisuuden suunnitelmistaan, kun taas
alaluokkien oppilaat eivét osanneet vastata kysymykseen. Heille asia oli vield etdinen ja
kysymykseen oli vaikea vastata. Suurin osa ylaluokkien maahanmuuttajaoppilaista halusi
ammatilliseen jatkokoulutukseen, kolme suoraan toihin ja viisi oppilasta aikoi pyrkid
lukioon. Sen enempéi tyttdjen ja poikien, erityiskoulujen kuin kieliryhmienkdan valilld ei
ollut tilastollisesti merkitsevdi eroa.

8.17 Erityisopetus tulisi jirjestii

Maahanmuuttajaoppilaiden vanhemmilta kysyttiin Turun erityisopetuksen kehittdmis-
hankkeen yhteydesséd (Kivirauma, Rinne & Klemeld 2004), missé erityisopetus tulisi hei-
didn mukaansa jarjestdd, ja vanhempien vastaukset (N=30) jakaantuivat seuraavasti:
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KUVIO 25. Maahanmuuttajavanhempien (N=30) nidkemykset siitd, missé erityisopetus tulisi jir-
jestad

Vanhemmista ldhes puolet oli sitd mieltd, ettd erityisopetus tulisi jirjestdd ensisijaisesti
lahikoulussa yleisopetuksen yhteydessd, noin neljdsosa puolsi erityiskoulua sellaisenaan
ja vajaa viidennes vanhemmista kannatti erityisopetuksen jarjestimistd oppilaan kodin
lahelld, mutta erityisluokassa. Hiukan yli kymmenen prosenttia vanhemmista jatti vas-
taamatta kysymykseen. Nama tulokset eivét olleet tieteellisesti yleistettavissa, silld maa-
hanmuuttajavanhempien vastausten maara 30 (34 %) ei ollut riittdvd. Ne antoivat kuiten-
kin suuntaa keskustelulle, jota tdni pdivdna kdydaén siitd, missd erityisopetus tulisi jarjes-
tad.
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9. TULOSTEN TARKASTELUA

9.1 Tulokset

Erilaisuuden ymmaértdminen ja kunnioittaminen ovat tulleet kansainvilistymisen myoté
entistd tdrkedmmaéksi tdmén pédivin Suomessa. Euroopan neuvostoon kuuluvissa maissa
toteutetaan vuosina 2006-2007 “Kaikki erilaisia- kaikki samanarvoisia”- nuorisokam-
panjaa, jonka yhtend tavoitteena on edistdd moninaisuuden arvostamista ja jokaisen oike-
utta olla oma itsensd. Koulut ovat avainasemassa siind, miten erilaisuus koetaan voimava-
raksi, miten edistetdén hyvii etnisid suhteita ja miten monikulttuurisen kasvatuksen avulla
oppilaille voidaan ndyttdd, ettd on erilaisia olemisen muotoja, tapoja ajatella ja toimia.
(Aunola 2003, 31) Kansainvilisissé tutkimuksissa etnisyys on perinteisesti liitetty erityis-
opetukseen. Suurissa siirtolaisuusmaissa kritisoitiin jo 1960-luvulla valtakulttuurista
poikkevien lasten yliedustusta erityisopetuksessa (Kivirauma 1995; Kivirauma, Rinne &
Klemeld 2004, 53). Erityisti tukea tarvitsevat maahanmuuttajaoppilaat tarvitsevat erityis-
opetusta ja tukea opinnoissaan siind missd kantaviestonkin oppilaat, mutta tasa-arvoisen
koulutuspolitiikan ndkokulmasta lienee tuskin tarkoitus, ettd erityiskoulussa maahan-
muuttajaoppilaita on suhteessa enemmén kuin kantavdeston oppilaita. Ei ole tarpeellista
luoda erityisopetukseen uutta maahanmuuttaja-luokitusjirjestelméd, kun vanhoistakin
erityisopetuksen rasitteina olevista luokituksista ollaan pyrkiméssi pois.

Maahanmuuttajataustaiset oppilaat tarvitsevat positiivista erityiskohtelua

Tamén tutkimuksen erityiskoulussa opiskelevat maahanmuuttajaoppilaat edustivat kak-
soisvihemmistod siind mielessd, ettd oppilaat olivat maahanmuuttajataustaisia ja lisdksi
he tarvitsivat erityistd tukea koulunkédynnissdén. Pédasialliset syyt maahanmuuttajaoppi-
laiden erityisluokkasiirtoon tulivat esiin asiantuntijalausunnoissa, joiden takana olivat
koulupsykologit, neuropsykologit, erikoisldédkérit, puheterapeutit ym. asiantuntijat. Lau-
sunnoissa ilmeni oppilailla esiintyvén eniten laaja-alaisia oppimisvaikeuksia. Siihen liittyi
muisti- ja paittelytaitojen heikkoutta, kognitiivisen kehityksen viivdstymisté tai kognitii-
visen suoriutumistason epatasaisuutta. Kielen kehityksen erityisvaikeus, dysfasia, ilmeni
my0s oppilaan omassa didinkielessd. Oppilaan ongelmat olivat kielen tuottamisen ja vas-
taanoton alueella. Kielelliset vaikeudet nakyivét lisdksi osittain kielen ymmaértdmisessa ja
joillakin oppilailla puhealueella: puhe oli epaselvad, niukkaa ja / tai sithen liittyi ddnne-
vaikeuksia. Suomen kielen hallinta oli vaikeaa ja ohjeiden ymmértdminen heikkoa. Maa-
hanmuuttajaoppilailla ilmeni myds eriasteisia lukivaikeuksia. Psyykkiset vaikeudet ilme-
nivdt mm. ahdistuneisuutena, aggressiivisuutena, keskittymisvaikeutena ja traumaattisina
kokemuksina. Neurologisia diagnooseja olivat CP-vamma, aistivammat: nidko-, kuulo-
vamma tai monivammaisuus. Aina, kun on kyseessi erityiskouluun siirto, siirtoa edeltaa
yhteisty0 eri tahojen kanssa, jossa tiarkednd osapuolena on oppilas itse, vanhemmat, eri-
tyisopettaja, oma opettaja, koulun oppilashuolto ja tutkiva taho.

Erityisopetussiirron syiden taustalla ei useinkaan ole yhti tiettyd vaikeutta tai diagnoosia,
vaan monien vaikeuksien yhteenkasauma. Psyykkiset vaikeudet mainittiin usein kielellis-
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ten vaikeuksien rinnalla siirron syyksi. Oppimisvaikeuksien kohdalla psyykkiset vaikeu-
det ja kielelliset vaikeudet esiintyivdt usein taustalla. Laaja-alaiset oppimisvaikeudet ja
dysfasiaoireet ovat selvisti suurin syy maahanmuuttajalasten ja -nuorten erityisopetussiir-
roille. Tulos on yhtenevéinen Helsingissd tehdyn, maahanmuuttajaoppilaiden erityisope-
tusta koskevan tutkimuksen kanssa (Vidgren 2003, 39-41).

Taméd tutkimus 18hti maahanmuuttajaoppilaiden omista ndkemyksistd ja kokemuksista.
Heidén itsensd on kuitenkin vaikeata tdysin hahmottaa omaa erityistuen laajuuttaan ja
tarvettaan. Diagnoosit ja lausunnot jétettiin tutkimuksessa tarkoituksella vaille tarkempaa
ja syvillisempdd kisittelyd. Koska kuitenkin on kysymys neljan erityiskoulun maahan-
muuttajaoppilaista, jo lausuntojen perusteella voidaan todeta, ettd ndiden oppilaiden kou-
lunkdynnin tukeminen, opetussuunnitelmien toteuttaminen, eriyttiminen, opetus ja kasva-
tus vaativat opettajilta ja oppimisymparistoltd erityistd herkkyyttd, erilaisuuden kohtaa-
mista ja ammatillisuutta. Oppilaat tarvitsevat positiivista erityiskohtelua, mika kéytannos-
sé tarkoittaa yksilollistd tukea, kielellistd tukea, resurssien kohdentamista, pienid opetus-
ryhmié varsinkin, jos luokassa on useampi maahanmuuttajataustainen oppilas. Kaikissa
lausunnoissa oli pohdittu suomen kielen vaikeutta osasyynd oppimisvaikeuksiin, joskin
lausuntojen mukaan maahanmuuttajaoppilaiden vaikeudet olivat muuta kuin suomen
kielen osaamattomuudesta johtuvia.

Turun kaupungin erityiskoulujen maahanmuuttajaoppilaista suurin osa suorittaa
yksilollistettyi opetussuunnitelmaa

Tamén tutkimuksen tulos vahvisti aikaisemmin todettua tietoa siité, ettd valtaosa turkulai-
sista erityisté tukea tarvitsevista maahanmuuttajaoppilaista opiskelee yksilollistettyd ope-
tussuunnitelmaa Samppalinnan koulussa. (57/89). Lausuntojen mukaan maahanmuuttaja-
oppilailla oli eniten laaja-alaisia oppimisvaikeuksia ja tarvetta opetussuunnitelman yksi-
l6llistamiseen. Vastaavan suuntaisia tuloksia on saatu Helsingin kaupungin erityiskoulussa
opiskelevista somalioppilaista. Kun Helsingissid somalinkielisten maahanmuuttajaoppilai-
den kokonaismédrd on 780, niin luokkamuotoisessa erityisopetuksessa tai integroidussa
erityisopetuksessa opiskelevien méard on 9 % ja yksil6llistetyssé erityisopetuksessa 39 (5
%) (Vidgren 2003). Turussa somalinkielisié oppilaita ei ole yleis- eiké erityisopetuksessa
vastaavia madrid kuin Helsingissd. Turussakin maahanmuuttajaoppilaiden luokkamuotoi-
nen erityisopetus on selkedsti painottunut Samppalinnan erityiskouluun, jossa noudate-
taan yksilollistettyd (ent. mukautettua) opetussuunnitelmaa. Samppalinnan koulun maa-
hanmuuttajaoppilaiden suuri méérd (20,7 %) nostaa Turun erityiskoulussa opiskelevien
maahanmuuttajaoppilaiden prosentin selvésti yli keskimdérdisen valtakunnallisen tason
(5,7 %). Tamé antaa aiheen pohtia, onko erityisopetussiirron yhtend merkittdvéna syyna
ollut heikko suomen kielen taito tai etninen tausta. Maahanmuuttajaoppilaille aiheuttavat
vaikeuksia yleisopetuksessa liian isot opetusryhmat, resurssien riittdimattomyys tai niiden
epatarkoituksenmukainen kohdentaminen, riittdimaton tai satunnaisin jarjestelyin annettu
suomi toisena kielend -opetus ja joskus liian lyhyt opiskeluaika valmistavassa opetukses-
sa. Kenties liian véhidinen yhteistyd opettajaryhmien vilillé ja eriyttdmisen puute aiheut-
tavat maahanmuuttajaoppilaille vaikeuksia selvitd yleisopetuksessa varsinkin, jos hénelld
on kielen osaamattomuuden lisdksi oppimisvaikeuksia. Suomalaisissa kouluissa vaati-
mustaso on joskus liian korkea maahanmuuttajataustaisille ja heikoimmille oppilaille.
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Opetussuunnitelman tavoitteet ovat liian korkeat joillekin oppilaille ja valinnaismahdolli-
suus vahdista.

Tutkimuksessa mukana olleista viidestd kielestd (albania, arabia, vendjé, vietnam ja so-
mali) arabiankielisid oppilaita oli selvésti eniten luokkamuotoisessa erityispetuksessa
(35/89). Samppalinnan koulussa opiskeli suurin osa arabiankielisistd oppilaista, 30/35.
Tama tutkimus ei antanut selitystd arabiankielisten oppilaiden suureen méaraan yksilollis-
td opetussuunnitelmaa noudattavassa erityiskoulussa muuten kuin siltd osin, etti yli puo-
let arabiankielisistd oppilaista oli kdynyt koulua omassa maassaan ennen Suomeen tuloa.
Arabiankielisilld alueilla oli opiskellut 18 oppilasta. Lihtdméén kouluolosuhteet, metodit
ja siséllot poikkeavat melkoisesti suomalaisesta koulusta. Kouluerot omaan lahtdmaahan
verrattuna voivat olla yksittdinen tekijd aiheuttamassa sopeutumisvaikeuksia maahan-
muuttajanuorille suomalaisessa koulukulttuurissa. Tassd tutkimuksessa osa oppilaista
kertoi kidyneensd koulua kotimaassaan, osalla koulu oli keskeytynyt erilaisten konfliktien
takia ja yksi oppilas kertoi kdyneenséd koulua kolme vuotta kotimaassaan, mutta silti hin
aloitti koulunsa Suomessa ensimmaiselti luokalta. Albaniankielisid maahanmuuttajaoppi-
laita (22) oli myds muita kieliryhmié (venija, vietnam, somali) enemmaén erityiskouluissa.
Samppalinnan koulussa albaniankielisié oppilaita oli noin puolet 10/22. Seké arabian- etti
albaniankielisid perheitd on Varsinais-Suomessa vendjén ja viron jalkeen eniten.

Turun erityisopetuksen tutkimushankkeen (2004) yhteydessd kerdtty maahanmuuttaja-
vanhempien aineisto oli niin pieni (34 %), ettd tutkimustulos ei ole yleistettivissd, mutta
aikaisemmat tutkimukset osoittavat, ettd perheen sosio-ekonominen tilanne vaikuttaa
lapsen koulumenestykseen. Maahanmuuttajavanhemmat toivovat lapsilleen usein parem-
paa koulutusta kuin mihin heill4 itsellddn on ollut mahdollisuus ldhtomaassa. Tutkimus-
ten mukaan koulutuksessa oleminen on vahvasti luokkasidonnaista siten, ettd koulun ly-
hyeen lopettaneet tulevat valtaosin alemmista sosiaaliryhmisté (Furlong & Cartmel 1997,
20 -21). Perheyhteys on keskeinen ja korvaamaton hyvinvoinnin edellytys kaikille maa-
hanmuuttajille kulttuurista riippumatta. Monilla maahanmuuttaperheillé kielitaidottomuus
ja tyottomyys ovat koko perhettd koskevia ongelmia. Maahanmuuttajavanhempien tur-
hautuminen voi heijastua sekd perheen lapsiin ettd nuoriin ja sitd kautta lasten koulumoti-
vaatioon ja kotoutumiseen. Siksi tarvitaankin perheen kokonaistilanne huomioiden myos
yksittéisid, perheenjisenid koskevia kotoutumissuunnitelmia.

Sukupuolitekiji erityisopetussiirroissa — erot pienii maahanmuuttajaoppilaiden
kohdalla

Toiseksi tutkimuksessa tuli esiin maahanmuuttajaoppilaiden sukupuolijakauma erityis-
koulusiirroissa. Erityiskouluun siirrettyjen maahanmuuttajaoppilaiden méarassd poikien
osuus (52) oli suurempi kuin tyttdjen (37). Tdma tulos oli samansuuntainen, mutta ei niin
selked kuin Turun erityisopetushankkeen tutkimustulos, missid luokkamuotoiseen erityis-
opetukseen siirrettyjen poikien osuus oli yli puolet suurempi kuin tyttdjen (Kivirauma,
Rinne & Klemeld 2004). Kun tarkastellaan tulosta erityisesti Samppalinnan koulun osalta,
jossa tdmén tutkimuksen mukaan suurin osa maahanmuuttajaoppilaista opiskeli, niin
maahanmuuttajatyttjen (26) ja -poikien (31) vililld ei ollut suurtakaan eroa. Yllattavaa,
aikaisempiin tutkimuksiin verrattuna on se, ettd maahanmuuttajatyttdjd oli siirretty juuri
yksilollistettyyn opetukseen ldhes yhtd paljon kuin poikia. Silloin ei ole kysymys niin-
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kédn sukupuolen merkityksestd erityisopetussiirrolle, vaan maahanmuuttajuus sininsa.
Mahdollinen kielitaidottomuus ja/tai muut syyt aiheuttavat oppimisvaikeuksia siind mééa-
rin, ettd opiskelu yleisopetuksessa tulee hankalaksi. Kantavédeston osalta sukupuolen ja
koulutuksen vélisistd yhteyksistd on useita tutkimuksia. Tytot menestyvét koulussa kes-
kiméérin poikia paremmin (Lahelma 1992; Jakku-Sihvonen & Kuusela 2002). Tyoviden-
luokkainen tausta yhdistettynd maskuliiniseen sukupuoleen tuottaa varmimmin yhteen-
tormayksen koulun vaatimusten kanssa (Davies 1984; Kivirauma 1995).

Tyttdjen ja poikien erilaiselle sopeutumiselle kouluty6hon voidaan hakea selitysté erilai-
sista tekijoistd, mm. kotikasvatuksesta. Aitien ohjaavuus vaikutti myonteisesti lapsen
kognitiivisiin ja sosiaalisiin taitoihin. Hirstonin (2001) tutkimuksen mukaan vanhemmat
kayttivat ohjaavampaa kasvatusta tyttdihin kuin poikiin. Tytt6jen koulunkédyntia ei viela-
kadn pidetd monissa maissa tarpeellisena, koska naiset ovat padasiassa kotitdissd. Toisaal-
ta mahdoton ei ole myoskéén tilanne, ettd koko koulunkiynti on lapselle aivan uusi asia.
Esimerkiksi pakolaisissa on lapsia, jotka nikevét 9-vuotiaana ensimmasté kertaa kirjan tai
pitavét silloin ensimmaéstd kertaa kyndéd kddessddn. (Pitkdnen 1998, 11.) Suomalaisten
koulujen naisvaltainen opettajakunta voi olla maahanmuuttajapojille osittain auktoriteett-
tikysymys, jos he ovat tottuneet siihen, ettd perheessé isd ja opettajana mies edustaa auk-
toriteettia, jolloin naisopettajien sanalla ja opetuksella ei ole samaa painoarvoa ja ristirii-
toja syntyy herkemmin.

Tutkimuksissa on havaittu, ettd opettajat kommentoivat tyttdjen ja poikien osaamista eri
tavalla. Poikien annetaan useammin ymmartad, ettd heiddn menestyméattomyytensa johtuu
lilan vahdisestd yrittdmisestd, ja tyttdjen puolestaan, ettd heiddn osaamattomuutensa joh-
tuu kykyjen puutteesta (Stetsenko, Little, Gordeeva, Grasshof & Oettingen 2000). Suku-
puoli ndyttdytyy siis keskeisend kriteerind tarkasteltaessa ihmisen toiminnastaan saamaa
palautetta. Tyttojen kdytosongelmat ennustavat sisdfnpdin suuntautuvia ongelmia, dep-
ressiota ja ahdistuneisuutta (Pulkkinen 2002; Zoccolillo 1993). Lapsesta aikuiseksi -
tutkimuksessa (Ronkd 1999) nuorten miesten ongelmat, kuten aggressiivisuus, kou-
lusopeutumisen vaikeudet, normien rikkominen, alkoholin liikakdytto ja tyduran epdva-
kaisuus eivit kasaudu naisilla yhté selkedsti kuin miehilld (Ronkd 1999; Ronkd & Pulkki-
nen 1995). Sukupuolten vilisissé eroissa on tapahtunut muutoksia viime vuosikymmenen
aikana. Nuorisoikdiset tytdt ovat osallistuneet epésosiaaliseen toimintaan enemmén kuin
ennen (Rutter, Giller & Hagell, 1998).

Siirtoajankohta ja ikitekiji suhteessa luokkatasoon

Kolmas tulos osoitti sen, ettd maahanmuuttajaoppilaita oli 1&hes yhtd paljon seké ala-
luokilta (49) ettd yldluokilta (40). Maahanmuuttajaoppilaiden ottaminen tai siirtiminen
luokkamuotoiseen erityisopetukseen painoittui tutkimuksen mukaan luokille 1-2. Tulos
on yhtenevdinen Turun erityisopetushankkeen tutkimustuloksen kanssa (Kivirauma, Rin-
ne & Klemeld 2004, 54). Tutkimuksessa ei tullut ilmi, miten moni kyseisistd maahan-
muuttajaoppilaista oli suoraan aloittanut koulunkiyntinsd erityiskoulussa. Yliluokilla
erityisopetussiirrot vahenivit ja niité oli hiukan yli kymmenen prosenttia. Maahanmuutta-
jaoppilaan itsensd kannalta on tdrkedd, ettd hén saa tarvitsemansa tuen koulutuksensa
alkuvaiheessa. Yleensd oppilaan kokonaisvaltaisen kehityksen ja opiskelun kannalta,
myos jatkoa ajatellen, erityistuki tulisi tarvittaessa suunnata jo koulutuksen alkuvaihee-
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seen. Mitd varhaisemmin voidaan oppilasta tukea, sitd paremmat mahdollisuudet hinelld
on kehittyd ja selviytyd sekd perus- ettd jatko-opinnoistaan. Toisaalta erityisjarjestelyt,
mahdolliset erityisopetussiirrot voidaan purkaa, mikéli oppilaan tilanne on muuttunut ja
hin kykenee opiskelemaan yleisopetuksenen opetussuunnitelman mukaan. Olisikin tér-
kedtd, ettd erityisopetussiirrot olisivat joustavia ja médrdaikaisia eikd niiden pois purka-
minen olisi aikaa vievad ja liian byrokraattista. Maahanmuuttajaoppilas voi tarvita opinto-
jensa alkuvaiheessa paljonkin erityistukea, mutta myohemmin kielitaidon karttuessa opis-
kelu kenties alkaa sujua ja kielitaidottomuudesta aiheutuvat oppimisvaikeudet vahentya.

Joidenkin maahanmuuttajaoppilaiden iké suhteessa luokkatason muihin oppilaisiin oli 1—-
3 vuotta muita korkeampi. Luokan kertaaminen oli yleisemp#éd ala- kuin yldluokilla.
Vaikka oppilaan opiskelu ei olisikaan luokka-asteeseen sidottu, niin tydskentely jatkuvas-
ti huomattavasti nuorempien kanssa voi aiheuttaa oppilaalle sosiaalisia, itsetuntoon tai
motivaatioon liittyvid ongelmia. Yli-ikdisyyden haitta nédkyy herkemmin murrosidssé (7—
9 luokilla) ja se voi johtaa vaikeuksiin kaverisuhteissa, turhiin poissaoloihin ja heikkoon
koulumotivaatioon, jolloin syrjaytymisriski voi kasvaa. Jos oppilaalta jad saamatta perus-
opetuksen paittotodistus, se taas vaikeuttaa jatko-opiskelua, tyOonsaantia ja tyomarkkina-
tuen saamista. Maahanmuuttajaoppilaiden korkeampi ikd suhteessa luokkatovereihin
johtuu osittain siité, ettd osa oli kdynyt koulua omassa lahtomaassaan ja aloitti silti koulun
Suomessa joko ensimmadiseltd luokalta tai 1-2 vuotta ikdtovereitaan alemmalta luokka-
asteelta.

Luokan kertaaminen tai maahanmuuttajaoppilaan sijoittaminen ikdryhméainsa alemmalle
luokalle ei tulisi olla mikddn automaatio. Ratkaisuja opiskelun tukemiseksi tulisi hakea
enemmankin yksilollisin koulutus- ja kotoutumispoluin. Opetuksessa tulisi kayttdd yksi-
161lisid oppimissuunnitelmia, vaihtelevia oppimisympéristdjad ja yhteistoiminnallisia me-
netelmid. On ollut vield aika yleistd, ettd uusi maahanmuuttajaoppilas sijoitetaan vuotta
alemmalle luokalle perusteena heikko kielitaito tai siirtymévaihe, jolloin valmistavan
opetuksen pienryhmaéstd yleisopetuksen isoon ryhméén siirtyminen on koettu liian vaati-
vaksi maahanmuuttajaoppilaalle (ja hénet on sijoitettu vuotta alemmalle luokkatasolle).
Maahanmuuttajaoppilaalle ei saisi aiheuttaa traumaattista tilannetta sijoittamalla hinet
ikdtasoaan huomattavasti alemmalle luokalle pelkéstddn puutteellisen kielitaidon perus-
teella. (Koponen 2000, 31.)

Osa maahanmuuttajista oli joutunut lahteméén kotimaastaan ilman virallisia dokumentte-
ja koulutuksesta, kehityksestd tai kansallisuudesta. Niinpé ei ole helppo seurata lapsen
kasvuun ja kehitykseen liittyvid vaiheita yhté tarkasti kuin esim. Suomessa neuvoloiden
ja koulujen kautta. Maahanmuuttajaoppilas saattaa hdmmaéstelld sitd, ettd koulunkdynnin
periaatteet ja jérjestelyt ovat omassa maassa olleet hyvin poikkeavia suomalaisesta kéy-
tanteistd. Oikeastaan vain Pohjoismaissa opetus on lapsildhtoistd ja demokraattista. Mitd
kaukaisempaan kulttuuriin mennéén, sitd opettajajohtoisempaa ja tiukasti esimerkiksi
uskonnollisten periaatteiden sanelemaa koulunkdynti on. (Pitkdnen 1998, 11.)

Erityisopetussiirtoprosessi epéselvii maahanmuuttajaoppilaille

Neljas merkittdva tulos koski siirtoajankohtaa ja koko erityisopetussiirtoprosessia. Ala-
luokkavaiheessa tehdyt siirrot olivat huomattavasti yleisempiad kuin yldluokkavaiheessa
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tehdyt siirrot. Y1i 80 % siirroista tehtiin alaluokkavaiheessa. Useimmille maahanmuutta-
jaoppilaille itse siirtoprosessi tutkimusvaiheineen jéi epaselvéksi. Tulos on melko yhden-
suuntainen Turun erityisopetuksen tutkimushankkeen (Kivirauma, Rinne & Klemeld
2004) tuloksen kanssa, jossa enemmistd, kolmasosa maahanmuuttajaoppilaista siirtyi
erityiskouluun jo ensimméiisen kouluvuoden aikana. Maahanmuuttajaoppilaista suurin
osa, yli puolet siirtyi Turun kaupungin luokkamuotoiseen erityisopetukseen muista Turun
kaupungin kouluista.

Reilusti yli puolet maahanmuuttajaoppilaista oli sitd mielté, ettei hdinen omaa mielipidet-
tddn siirtoasiassa kysytty. Noin puolet maahanmuuttajaoppilaista ei ymmaértdnyt siirron
merkitystd omalla kohdallaan. Omien sanojensa mukaan maahanmuuttajaoppilaat kuuli-
vat asiasta joko omalta opettajaltaan tai rehtorilta siind vaiheessa, kun asiasta oli jo paa-
tetty ja koulun vaihto oli edessd. Maahanmuuttajaperheet eivét aina ole perilld suomalai-
sista koulukdyténteistd, erilaisista tukijédrjestelmistd, oppilashuollosta, lainsdddédnndsté ja
erityisopetukseen liittyvistd kisitteistd. Erityiskoulua he voivat jopa pitdd erityisen hyvé-
nd kouluna tai he voivat ajatella koulun profiloituvan erityisosaamiseen, vaikka kyseessé
onkin erityisen tuen tarpeessa olevista oppilaista. Omankielisten opettajien tai tulkin ak-
tiivinen kayttd esimerkiksi oppilashuoltoryhmin kokouksissa tai siirtoprosesseissa lisié
oppilaan ja perheen tietoisuutta erityisopetuksen eri tukimuodoista. On erittdin tirkedtd,
ettd maahanmuuttajat saisivat varsinkin kotoutumisensa alkuvaiheessa tietoa omalla &i-
dinkielelldsn suomalaisen koulun kéytinteistd, opetukseen ja kasvatukseen liittyvistd
tavoitteista ja sisélloistd. Asiallinen tieto on siksikin paikallaan, ettd muuten “kuulopuhe”-
tyyppinen tiedonkulku voi antaa tdysin vdaran kuvan erityiskouluista.

Kollektiivisen kulttuurin ajattelutapa tulee esiin, kun maahanmuuttajaoppilaan kohdalla
pohditaan erityisopetussiirtoa. Jo erityisopetus késitteend voi olla vieras maahanmuuttaja-
vanhemmille, mutta ennen kaikkea koko perhe tai suku voi kokea epdonnistumista tai
hépedd, jos lapselle ehdotetaan erityisopetussiirtoa. Usein perheen isé neuvottelee asiasta
eri tahojen kanssa ja oppilas itse ei ole aktiivisesti mukana muuten kuin, ettd hinta tutki-
taan. Hénelle ei tule selvdd kuvaa siitd, miksi hénté tutkitaan, mihin hidntd ollaan siirta-
maissd, vaan ehkd hin tuntee syyllisyyttd ja tietdd aiheuttaneensa pettymystd ja hdpeda
perheelleen. Siksi eri tahojen yhteistyd mahdollisimman varhaisessa vaiheessa selkiyttdd
tilannetta ja vdhentdd vanhempien ja lapsen kokemaa syyllisyyttd. Yleensd ennen erityis-
opetussiirtoa tehddén psykologiset tutkimukset. Ehdotuksen aloitteentekijét, kouluviran-
omaiset ja lasta tutkivat taho toimivat joskus eri paikoissa, ja siksi olisikin paikallaan
ndiden tahojen yhdistdminen siten, ettd tutkivasta tahosta psykologi voisi useammin tulla
kouluun tapaamaan kyseistd lasta/ nuorta ja vanhempia yhdessd opettajan kanssa. Tama
auttaisi perheitd paremmin ymmaértdméén, ettd yhdessa yritetdén 16ytdd oppilaalle hyva
oppimisympdristd ja muut tukitoimet, joita oppilas tarvitsee. YhteistyOtd nykyisessé
muodossakin eri tahojen vélilld on, mutta yhteistydmuotoja on varmasti syytd monipuo-
listaa ja kehittéa.

Tavalliset psykologiset testit ovat ldnsimaisia perusolettamukseltaan jo normituksiltaan.
Kulttuurittomia testejé ei ole olemassakaan, vaan psykologit kdyttdvit vakiotyovélinei-
tddn maahanmuuttajien kanssa suuntaa-antavina. Testien ohella lapseen ja/ tai nuoreen
tutustumisella sekd vanhempien ja opettajien kuulemisella on merkitystd psykologille
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kokonaisarvion kannalta. Jos lapsi ei osaa suomea melko tidydellisesti, on kaytettava tulk-
kia. (Kosonen 1999, 96.) Suen ja Suen (1990, 75) mukaan vihemmistoon lukeutuvat asi-
akkaat ovat usein epéluuloisia. Heilld on tapana koetella, voiko psykologiin luottaa ja
onko psykologi herkkéd asiakkaan erityisille tarpeille vai toimiiko tdméd pikemminkin
omista ja instituutionsa lahtokohdista késin.

Yliluokkien maahanmuuttajanuoret Kriittisempii erityisopetussiirtoa kohtaan kuin
alaluokkien maahanmuuttajaoppilaat

Viidentena tutkimuksessa ilmeni erot eri luokka-asteilla opiskelevien maahanmuuttajaop-
pilaiden suhtautumisessa erityiskoulusiirtoon; ylaluokkien oppilaat suhtautuivat negatiivi-
semmin erityiskoulusiirtoon kuin alaluokkien oppilaat. Alaluokkien maahanmuuttajaoppi-
lailla koulukokemukset ovat myonteisempia siksikin, ettd heilld on vihemmén turhautu-
misia ja epdonnistumisia takana kuin yldluokkien maahanmuuttajaoppilailla. Ylaluokkien
oppilaista yli puolet piti erityiskoulua jélkikdteen ajateltuna huonona vaihtoehtona itsel-
leen, kun taas alaluokkien oppilaista 3/4 piti erityisopetussiirtoa omalla kohdallaan hyvé-
nd ratkaisuna. Tutkimus ei varsinaisesti kerro, miksi erot ikdryhmien vililld ovat niin
suuret. Tulos on kuitenkin yhteneviinen sen kanssa, ettd suhtautuminen yleenséd kouluun
ndyttdd muuttuvan negatiivisempaan suuntaan yliluokille tultaessa koko perusopetuksen
piirissd (Kivirauma, Rinne & Klemeld 2004, 68). Yliluokkalaiset voivat kohdata erityis-
opetussiirron enemméin rangaistuksena ja koko perheen hipednd kuin alaluokkien oppi-
laat. Tutkimuksessa nékyi kuitenkin se, ettd 7.-9. -luokkalaiset maahanmuuttajat pohtivat
eri tavalla tulevaisuuttaan kuin alaluokkien oppilaat. Ehkd huoli opiskelu- ja tyGpaikoista
nikyy siind, ettd he pohtivat jo enemmaén erityiskoulun jélkeistd aikaa. Monesti yldluokan
oppilailla koulumotivaatio voi olla laskussa ja he odottavat perusopetuksen jilkeistd ai-
kaa, muun muassa ammatillista koulutusta, tydeldméén siirtymisté tai oppivelvollisuuden
paattymistd. Alaluokkalaisilla suhde kouluun on usein vield positiivista ja eletddn ‘tdssd ja
nyt'-hetked, kouluvuosia on edessi eikd huoli tulevaisuudesta ole vield ajankohtaista.

Oppimisen esteeni suomen Kielen vaikeus ja keskittymisvaikeudet

Kuudes merkittava tekija oli, ettd maahanmuuttajaoppilaat kokivat itse, ettd suurimmat
vaikeudet yleisopetuksessa johtuivat nimenomaan suomen kielen osaamattomuudesta ja
keskittymisvaikeuksista, mistd jalkimmaéiseen saattoi osasyyné olla nimenomaan kielivai-
keudet. Puutteellinen suomen kielen taito vaikeuttaa luonnollisesti kotoutumista. Kielitai-
don puute on usein este tyollistymiselle ja myds yleisin syy opintojen keskeyttamiseen.
(Valtonen 1999.) Kaksikielisyyden tukeminen jo varhaislapsuudesta alkaen on satsaus
maahanmuuttajaoppilaan tulevaisuuteen, koulussa menestymiseen ja tydeldamééan sijoit-
tumiseen (vrt. Lehtinen 2002, 214).

Eniten maahanmuuttajaoppilailla oli vaikeuksia suomen kielesséd seké ala- ettd yldluokil-
la. Koulunkdynnin vaikeuden kokemiseen vaikuttaa suomen kielen taidon puutteellisuu-
den lisdksi suomalaisen koulun erilaisuus (Koponen 1997; Korpela 1994; Pihlava
ym.2001, 177-185; Pitkdnen 1998, 10—14; Suni 1996; Tuovila-Ginters 1997) Peruskou-
luikéisilld on selkedsti nahtdvissd sosiaalisten kontaktien ja harrastusten yhteys kielitai-
toon (Pehkonen 2006, 50-51; Viitalahti & Silvennoinen 1998, 59).
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Koko oppilasmééristd runsas puolet maahanmuuttajaoppilaista ei ollut saanut valmista-
vaa opetusta, joskin yldluokkalaiset hieman enemmén kuin alaluokkalaiset. Iso osa maa-
hanmuuttajaoppilaista tuli suoraan pdivikodista kouluun ja Turussa péivikodeissa ei ole
valmistavaa opetusta (2004). Osa yldluokille tulevista maahanmuuttajaoppilaista oli kdy-
nyt Yo—1-vuotisen valmistavan opetuksen ennen tavalliseen yleisopetuksen luokkaan siir-
tymistd, mutta timén tutkimuksen mukaan noin puolet yldluokkienkin oppilaista oli jaa-
nyt vaille valmistavaa opetusta. Valmistavan opetuksen pituudet vaihtelevat kunnittain
puolesta vuodesta yhteen vuoteen. Kososen (1994) tulosten mukaan suomen kielen téy-
dellinen oppiminen vie vuosia ja koulujen pitéisikin suunnata suomen kielen opetukseen
tukitoimia ainakin viitend ensimmaisend maassaolovuotena, koska muuten maahanmuut-
tajaoppilaiden mahdollisuudet jatkokoulutukseen ovat olennaisesti suomalaisnuoria hei-
kommat. Lisdksi koulujen olisi pyrittivd tunnistamaan yksittdiset riskilapset ja oltava
yhteydessd maahanmuuttajien omiin yhteis6ihin ja muihin auttajatahoihin. Maahanmuut-
tajaoppilaiden integrointi perusopetukseen pyritién jarjestimiin heti, kun oppilaan kielel-
liset ja sosiaaliset taidot antavat sithen mahdollisuuden. Suurin osa Suomen kunnista jér-
jestdd perusopetuksen valmistavaa opetusta véhintddn vuoden. (Shakir & Tapanainen
2004, 60.) Opetusjarjestelyjen ldhtokohtana on se, ettd valmistavaa opetusta antavissa
kouluissa oppilaat integroituvat opetuksen aikana kyseisen koulun perusopetukseen. Tal-
16in oppilailla on oikeus koulun tuki- ja oppilashuoltopalveluihin. Opiskelun padpaino on
suomi toisena kielené -opiskelussa.

Opetushallitus teki opetusministerion toimeksiannosta syksylld 2003 ensimméisen valta-
kunnallisen selvityksen maahanmuuttajaoppilaiden perusopetuksesta ja valmistavasta
opetuksesta, jossa se esitti selkedn nikemyksen siitd, ettei suomen kielen taitamattomuus
saa olla syynid oppilaan erityisopetukseen siirtdmiseen, vaan syyni pitdd olla todellinen
oppimisvaikeus tai yleinen oppimisen heikkous. Romakkaniemi (1998) on selvittinyt
maahanmuuttajanuorten sijoittumista toisen asteen koulutukseen Helsingissd tilastojen
valossa ja haastattelemalla virolaisia, venildisid ja somalialaisia nuoria. Haastattelussa
ilmeni, ettd somalialaisille valmistava opetus oli kaikkein tirkeintd, kun taas virolaiset ja
vendldiset arvelivat selviytyvinsd ilmankin. Ndiden nuorten mielestd opetus yhdessa
suomalaisten kanssa auttaa sopeutumaan nopeammin suomalaiseen koulumaailmaan.
Romakkaniemen tutkimuksen mukaan 13 % ammatilliseen koulutukseen hyviksytyisté
maahanmuuttajanuorista peruutti opiskelupaikkansa. Romakkaniemen (1998) mukaan
pitéisi selvittdd syitd keskeyttdmiseen ja suunnitella kullekin keskeyttéjélle yksilollinen ja
tuettu koulupolku.

Perusopetuslaissa taataan maahanmuuttajalapsille oikeus saada suomen kielen opetusta
eri tukimuotoineen siten, etti he saavat toimivan kaksikielisyyden. Maahanmuuttajat
opiskelevat suomi toisena kielend -oppimédérdan mukaan, joten heilld on eri tavoitteet kuin
suomea didinkielendén opiskelevilla. Mahdollisuuksien mukaan tukiopetusta voidaan
antaa my0s lapsen omalla didinkielelld. Kiytdnndssd suomi toisena kielend opetuksen
seka tukiopetuksen jérjestelyt ja toteutuminen vaihtelevat eri kouluissa. (Raty 2002, 148.)
Suomi toisena kielena -oppimééraa oli opiskellut tdimén tutkimuksen mukaan noin 2/3 (60
%) alaluokkien ja 4/5 (80 %) yldluokkien oppilaista. Oppiméérien tavoitteita, sisdltojé ja
menetelmid ei téssd tutkimuksessa tutkittu. Oppilaat kertoivat osallistuneensa suomi toi-
sena kielend opetukseen, mutta samalla he nimesivdt suomen kielen osaamattomuuden
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suurimpana vaikeutenaan yleisopetuksen kouluissa. Lienee tosiasia, ettd suomea opete-
taan vieldkin luokissa liian usein siten, kun se olisi maahanmuuttajaoppilaan oma &idin-
kieli, miké ei ole suomi toisena kielené- opetuksen tavoitteiden mukaista.

Maahanmuuttajan on opittava toimimaan uudessa ympéristdssd, mutta pysydkseen toi-
mintakykyisend, omaa eldméénsé hallitsevana ihmisend hidnen on voitava séilyttdd myds
oma kulttuuri-identiteettinsd (Mallon & Hasanzadeh, 1998, 2). Oman didinkielen opetuk-
seen oli osallistunut 1.—6. luokkien maahanmuuttajaoppilaista noin puolet ja 7.-9. luokki-
en oppilaista yli viideosa. Jokaisen maahanmuuttajalapsen ja -nuoren onnistunut kotou-
tuminen, jossa kaksikielisyydelld on merkittiva osansa, lisdd henkisti ja fyysistd hyvin-
vointia seké yksilo- ettd yhteisotasolla. Turun kaupungin kotouttamisohjelman Maahan-
muuttajalapset ja nuoret-tyoryhmin loppuraportissa (2003) esitetddnkin kehittdmistoi-
menpiteend muun muassa maahanmuuttajalasten ja -nuorten kielen opetuksen ja oppimi-
sen tehostaminen. Kielen opetuksessa olisi tirked yhteisty0 eri opettajaryhmien vélill4.
Maahanmuuttajataustaisia opettajia on seké yleisopetuksen kouluissa ettd erityiskouluis-
sa, mutta usein kielen opetus tapahtuu erillisissd ryhmissé sen sijaan, ettd se olisi saman-
aikaisopetusta. Omankielistd tukea tai muita yhteistydmuotoja voisi olla jo opetuksen
suunnittelussa ja toteuttamisessa.

Aidinkieli on lapsen tunne- ja ajatuskieli ja se, jolla perhe yleensid kommunikoi keske-
nddn. Peruskoulussa tarjottavan oman &didinkielen opetuksen tarkoituksena on vahvistaa
kodin sisdisid siteitd sekd yhteyksien ylldpitimistd sukulaisiin ja kotimaahan ja lisété
lapsen oman kodin kulttuuriperinteen tuntemusta. (Liebkind 1994, 215.) Perusopetuk-
sen opetussuunnitelman perusteiden (2004) mukaan &idinkielen opetuksella tuetaan
oppilaan ajattelun sekd kielenkdyttdtaitojen, itseilmaisun ja viestinndn kehittymisté,
sosiaalisten suhteiden ja maailmankuvan muodostumista ja persoonallisuuden ehytti
kasvua. Yhdessd suomi / ruotsi toisena kielend -opetuksen kanssa oppilaan oman didin-
kielen opetus vahvistaa oppilaan identiteettid ja rakentaa pohjaa monikulttuuriselle ja
toiminnalliselle kaksikielisyydelle. Aidinkielen opetuksella edistetiin oppilaan mahdol-
lisuuksia opiskella tdysipainoisesti kaikkia perusopetuksen oppiaineita. Valtonen (1999)
suosittelee, ettd tukiopetusta kouluissa annettaisiin oppilaiden didinkielelld. Pakolaislas-
ten vanhemmatkin toivovat koululta tasokasta didinkielen opetusta, koska perheiden
resurssit eivit riitd lasten didinkielen taidon takaamiseen. Aidinkielen tuntien tulisi olla
osa lasten normaalia lukujérjetystd. (Valtonen 1999.) Romakkaniemen (1998) tutki-
muksessa haastatellut maahanmuuttajanuoret toivoivat enemman omaa didinkielen ope-
tusta. Oppilaiden mielestd opetusryhmat pitdisi jakaa tarkemmin oppilaiden ién ja tason
mukaan.

Monissa kaksikielisyyttd koskevissa tutkimuksissa korostetaan, ettd vihemmistokielisten
lasten opetuksessa tulisi médrétietoisesti pyrkid kaksikielisyyden vahvistamiseen. Tutki-
mustulosten mukaan (Cummins & Danesi 1990; 1993) viahemmistokieliset lapset hyoty-
vit didinkielisestd opetuksesta muun muassa seuraavasti: lasten didinkielen taito kehittyy.
Lasten koulumenestys on jopa parempi kuin niiden vihemmistokielisten lasten, jotka ovat
enemmistokielisessd opetuksessa. Tulos selittyy silld, ettd lapsen kognitiivinen kehitys
edistyy parhaiten silloin, kun lasta opetetaan héinen vahvimmalla kielellisn. Aidinkielisti
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opetusta saava lapsi kokee, ettd hdnen oma &idinkielensa ja kulttuurinsa on arvokas. Pa-
nostus didinkieliseen opetukseen luo paremmat edellytykset oppia muita kielid.

Eri tutkimuksissa on selvitetty, miten lapset parhaiten saavuttaisivat toimivan kaksikieli-
syyden. Yhtenevi, eri puolilla maailmaa saatu tulos on se, ettd lapsen ensimmaéisen kielen
hyva hallinta edistdd myds muiden kielten oppimista. Jos didinkielen perusta on vankka,
lapsi hallitsee késitteitd sekd pystyy kédyttdmaan kieltd ajattelun ja ongelmaratkaisun vali-
neend. Erdiden tutkimusten mukaan kaksikielisessd opetuksessa olleet lapset oppivat
kaikkia aineita muita paremmin. T&ll6in siis kaikki aineet opetettiin kahdella kielella.
(Collier & Wayne 1989.) Yhdysvaltalaiset Wayne ja Collier tutkivat espanjankielisid
siirtolaislapsia USA:ssa ja sitd, milla tavalla lapset parhaiten oppisivat enemmiston kielen
eli tdssd tapauksessa englannin. Tutkimus toteutettiin monivuotisena seurantatutkimukse-
na vuosina 1991-96 suurin tutkimusaineistoin. Keskeinen tulos oli se, ettd parhaiten eng-
lantia oppivat ne lapset, joita opetettiin kaksikielisesti toisin sanoen he oppivat muun
muassa keskeiset kisitteet niin &didinkielelldin kuin englanniksi. Luonnollisesti néille
lapsille kehittyi myds vahva espanjan kielen taito. Heikoimmin puolestaan menestyivit
oppilaat, jotka olivat tavallisissa englanninkielisissd luokissa ja saivat korkeintaan jonkin
verran tukiopetusta englannin kielessé ja didinkielessddn. (Wayne & Collier 1997.) Seik-
kula-Leinon (2002) tutkimuksen mukaan puolestaan heikoillakin oppilailla on mahdolli-
suus oppia vieraskielisessd opetuksessa, mistd voi pédtelld, ettd vieraskieliseen opetuk-
seen voisivat osallistua kaikki oppilaat. (Seikkula-Leino 2002, 143.)

Jasinskaja-Lahti (1997) on pohtinut muun muassa &didinkielen osaamisen tason yhteytta
toisen kielen oppimiseen. Hén kertoo, etti monet maahanmuuttajaperheet vastustavat
didinkielen opetuksen antamista. He pelkddvit sen hidastavan uuden kielen oppimista.
Tutkimusten mukaan oman &idinkielen opetus ei kuitenkaan hidasta vieraan kielen kehit-
tymista.

Ruotsinsuomalaisten nuorten kannalta tirkeimpénd erityispiirteend Skuttnabb-Kangas
(1994) nékee kaksikulttuurisuuden. Nimenomaan kaksikielisen paivahoidon ja opetuksen
ansiosta lapsille kehittyy korkeatasoinen metakielellinen ja metakulttuurinen kompetens-
si, joka on vihemmistdon olemassaolon tirkeéd edellytys. (Skuttnabb-Kangas 1994; 122—
123.) Vaikka kielikoulutus tukee kielenoppimista, koulutuksen kesto ei ole suorassa yh-
teydessd saavutettuun yhteisen kielitaidon minimitasoon, vaan siihen vaikuttavat muun
muassa koulutuksen intensiivisyys ja maahanmuuttajan 1dhtékohdat. (Paananen 2005, 17;
Pélli & Latomaa 1997.)

Maahanmuuttajaoppilaiden mukaan toiseksi eniten vaikeuksia ilmeni keskittymisessa,
lahes saman verran kummallakin asteella. Kolmanneksi eniten vaikeuksia oli alaluokilla
puheen alueella ja ylédluokilla vastaavasti vaikeudet nikyivéit muissa oppiaineissa. Samp-
palinnan koulun oppilaat kokivat muiden erityiskoulujen oppilaita enemmén, ettd heidén
kulttuurinsa huomioitiin koulussa. Toisaalta Samppalinnan koulun maahanmuuttajataus-
taiset oppilaat olivat kokeneet jonkin verran enemmaén kulttuuriristiriitoja kuin muiden
koulujen oppilaat. Koska maahanmuuttajaoppilaita on moninkertaisesti enemmaén Turussa
Samppalinnan erityiskoulussa kuin muissa erityiskouluissa, on selvii, ettd monikulttuuri-
suus nikyy koulun arjessa seké positiivisena asiana ettd myos konfliktien kautta.
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Opetuksen héiritseminen ja oppimisen vaikeudet ndyttidvit selvemmin olevan niitd on-
gelmia, joiden perusteella opettajat suosittelevat osalle oppilaista erillistd erityiskoulua
(Moberg 2003, 145). Talibin (1999) mukaan kulttuurin vaikutus oppilaan mindkuvaan ja
valtakulttuurin luoma kollektiivinen kuva oppilaan etnisestd ryhmaista vaikuttaa oppilaan
koulumenestykseen. Muutenkin oppilailla, jotka ovat tottuneet hierarkiseen ja ankaraan
koulukuriin, voi olla vaikeuksia sopeutua melko sallivaan suomalaiseen koulujarjestel-
maén ja siksi he kokeilevat rajojaan.

Pakolaislasten ongelmat voivat olla kaytoshéirioitd, mutta he karsivit myos masennukses-
ta, apatiasta tai itsetuhokayttdytymisestd. On muistettava, ettd pakolaislapsen tai -nuoren
vakava psyykkinen oireilu voi olla viivastynyttd reaktiota pakolaisajan trauman vaikutuk-
siin, eikd oireilu télldin ole varsinainen psyykkinen héairié. Toipuminen helpottuu, jos
lapselle tai nuorelle voidaan antaa heiddn kulttuurinsa mukaista hoitoa ja heidin perhet-
tddn ja sosiaalisia suhteitaan tuetaan. (Liebkind 1994, 195.)

Maahanmuuttajaoppilaan osallisuus koulukiusaamiseen

Seitsemis tutkimustulos kertoi maahanmuuttajaoppilaiden runsaasta osallistumisesta
koulukiusaamiseen. He olivat sekéd kiusaajana ettd kiusatun rooleissa. Maahanmuuttaja-
oppilaista yli puolet luokilla 1-6 osallistui sekd koulukiusaamiseen ettd joutui itse kiu-
saamisen kohteeksi, kun vastaavasti luokilla 7-9 viidesosa osallistui sekéd kiusaamiseen
ettd joutui itse kiusaamisen kohteeksi. Seka kiusaajan ettd kiusatun roolissa oleminen oli
huomattavasti yleisempéé ala- kuin yldluokilla. Tutkimuksesta ei ilmennyt, kuinka toistu-
vaa kiusaaminen tai kiusattuna oleminen oli ja olivatko yldluokkien maahanmuuttajaoppi-
laat osallistuneet kiusaamiseen silloin, kun he olivat alaluokilla. Tulos on jossain méérin
yhdenmukainen Turun erityisopetuksen kehittdmishankkeen kanssa, jossa luokkamuotoi-
sessa erityisopetuksessa opiskevat oppilaat osallistuivat kiusaamiseen enemmén kuin osa-
aikaiset erityisoppilaat. Soilamon (2006, 138) tutkimuksen mukaan maahanmuuttajaoppi-
laat olivat suomalaisia oppilaita useammin kiusaamisen keskiossd kiusaajan tai kiusaami-
sen uhrin asemassa. Borgin (1999) ja Soilamon (2006) mukaan maahanmuuttajaoppilai-
den kiusaamistilanteet tapahtuivat useimmiten vélituntien aikana opettajien valvovien
silmien ulottumattomissa.

Mitd enemmain kantavdeston oppilaat ja maahanmuuttajaoppilaat ovat vuorovaikutukses-
sa keskendén, sitd vihemman esiintyy keskindisid konflikteja ja etnistd syrjintdd (Banks
1988; Jaakkola 2000, 29; Liebkind 2004 ym., 103—105; Miettinen & Pitkdnen 1999, 19;
Virrankoski 1994, 1998). Pehkosen (2006) tutkimuksessa tuli esiin, ettd maahanmuuttaja-
aikuiset tunsivat pelkoa siitd, ettd osaavatko he toimia oikein ja loukkaamatta valtavées-
tod kohtaan. Lapsilla esiintyy varmasti samanlaista pelkoa hyvéksytyksi tulemisen ja
ymmaérretyksi tulemisen ristiaallokossa.

Lukuisat tutkimukset, esim. Cornwall & Bawden 1992; Fergusson ym. 1993; Maughan
ym. 1996; Smart ym. 1996; Williams & McGee 1994 ovat osoittaneet, ettd oppimisvai-
keudet ja epésosiaalinen kayttdytyminen usein liittyvit toiiinsa. Kun erityiskoulun oppi-
lailla on kasaantuvasti samantyyppisid ongelmia, niin sosiaaliset tilanteet, kuten vélituntit,
kaytavitilanteet, ruokailutilanne ja joskus kotimatkat ovat oppilaille melkoinen haaste,
vaikka he oppituntien aikana jaksaisivatkin keskittyd tyoskentelyyn. Monet sosiaaliset
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tilanteet ja konfliktien selvittiminen edellyttivét hyvai kielitaitoa. Maahanmuuttajaoppi-
laan kielirajoitteisuus ilmenee juuri konfliktititilanteissa, jolloin oppilas ei pysty ilmaise-
maan itseddn riittdvasti uuden kielen avulla. Kieli on my6s vallan viline (Talib 2002, 67).

Tédmén tutkimuksen maahanmuuttajaoppilaista noin kymmenen prosenttia kertoi joutu-
neensa rasististisen solvauksen kohteeksi. Thon véristé ja kayttijan tarkoituksesta riippu-
matta “neekerinimittelyn” kohteeksi joutuneet ovat kokeneet termin loukkaavaksi ja hal-
ventavaksi. Oppilaiden vapaissa vastauksissa ilmeni, ettd maahanmuutajaoppilaiden kes-
ken esiintyy vdhintddn yhtd paljon nimittelyd kuin kantavdeston oppilaiden ja maahan-
muuttajaoppilaiden vililld. Maahanmuuttajanuorten keskuudessa amerikkalaisen nuori-
sokulttuurin ja rap-musiikin ihannointi antaa ikddn kuin luvan erilaisille “rasistisille”
nimityksille, mutta toisessa kontektissa, esimerkiksi koulun ristiriitatilanteissa samat ni-
mitykset koetaan rasistisina loukkauksina. Tésti kenties johtuu, ettd maahanmuuttajalap-
set ja -nuoret kdyttivit joskus itse nimityksid, joita he eivdt hyviksy missddn nimessi
kantavideston oppilaiden taholta. Tdma voi aiheuttaa epéselvyyttd oppilaiden vélisisséd
kanssakdymisissd. Maahanmuuttajaoppilaat kayttaytyvét joskus itsekin rasistisesti muita
maahanmuuttajaoppilaita kohtaan ja se ndkyy niin sanotuissa ranking-listoissa, joissa eri
maahanmuuttajaryhmét on sijoitettu tiettyyn jarjestykseen, jolloin alimpana listassa oleva
on episuosituin ja syrjityin. Pikas (1990) on kehittinyt koulukiusaamista kasittelevan
menetelmén, jossa tilannetta ja tapahtumia kisitellddn osapuolten kahdenkeskisten kes-
kustelujen sarjana. Tavoitteena on kddntéa kiusaajat kiusatun avustajiksi (Martikainen &
Muuronen 1997; Jylha 2000).

Turun nuorisoasiankeskuksen ja Turun yliopiston sosiaalipolitiikan laitoksen yhteistyona
tehty tutkimus koski 14—18 -vuotiaita turkulaisia oppilaita (N=3449). Tutkimustulosten
mukaan maahanmuuttaja-asenteet ovat kiristyneet verrattuna vuoden 1999 tutkimustulok-
siin. Asenteet kiristyvit tyypillisesti silloin kun maahanmuuttajien mééra lisdédntyy ja
vieras koetaan uhkana itselle, mutta vastustusreaktion jdlkeen tottumisreaktion mydté
asenteet muuttuvat yleensd positiivisemmiksi. Niin ei ole kuitenkaan turkulaisten nuorten
kohdalla kdynyt, vaan nuorten arvot ja asenteet ovat konservatiivisia ja turvallisuudenha-
kuisia. Huolestuttavaa tutkimuksen mukaan oli se, ettd viidesosa turkulaisnuorista uskoi,
ettd ihmisten vélilld on rotuun perustuvia édlykkyyseroja. Toinen huolestuttava tulos oli
se, ettd useampi kuin joka kymmenes peruskoulun ylidluokkia kéyvistd oppilaista oli vuo-
den aikana joutunut kiusaamisen kohteeksi. Molemmat tulokset ovat huolestuttavia ja
niithin on syytd tarttua muun muassa nuorten kasvuympéristdissd kuten kotona ja koulus-
sa. (Ervasti 2006.) Koulun konfliktitilanteissa jdd ehkd joskus huomaamatta rasistiset
loukkaukset, jotka ovat edeltdneet tappelutilanteita, ja vasta fyysisiin tilanteisiin puutu-
taan, koska silloin konflikti tulee ndkyvéimmaksi. Konfliktien kokonaisselvittely on pai-
kallaan, jotta voidaan sopia jatkosta ja voidaan yhdessi edistéé rauhaisaa yhdesséoloa.

Luokkamuotoisen erityisopetuksen ja erityiskoulun tuomat muutokset positiivisia

Kahdeksas tutkimustulos kuvaa niitd muutoksia, mitd maahanmuuttajaoppilaat kokivat
luokkamuotoisessa erityisopetuksessa ja erityiskoulussa. Yleisesti ottaen muutokset olivat
positiivisia koulunk@ynnin ja kouluviihtymisen suhteen. Kaikille erityisopetukseen siirre-
tyille oppilaille tehddén henkilokohtainen opetuksen jirjestimistd koskeva suunnitelma
(HOJKS), jossa madritelldsn oppimisen tavoitteet, sisdllot, menetelmit ja mahdolliset
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kuntouttavat toimenpiteet kunkin oppilaan edellytysten mukaan.Yleisesti maahanmuuttaja-
oppilaista yli puolet koki, ettd osaaminen lukuaineissa, hyvét numerot todistuksessa, kes-
kittyminen ja osaaminen taitoaineissa paranivat erityiskoulussa. Vajaalla puolella koulu-
motivaatio ja -vithtyminen paranivat. Runsaalla kolmanneksella ldksyjen teko parani.
Neljannes maahanmuuttajaoppilaista oli sitd mieltd, ettd kulttuuriristiriidat, jalki-istunnot
ja rangaistukset lisddntyivat erityiskouluissa. Pinnaamisen koki lisddntyneen noin kym-
menen prosenttia oppilaista. Kolmasosa maahanmuuttajaoppilaista ei osannut sanoa, mika
lisdéntyi erityiskoulussa. Yhteenvetona voi todeta, ettd maahanmuuttajaoppilaiden koke-
mat positiiviset muutokset erityiskoulussa olivat erittdin voimakkaita oppimisen ja moti-
vaation suhteen. Sen sijaan kiyttdytymiseen liittyvit tekijét, kuten pinnaaminen ja ran-
gaistukset / jilki-istunnot pysyivit ldhestulkoon samana kuin yleisopetuksessa. Kulttuu-
riin liittyvét sekd myonteiset ettd negatiiviset ilmiot lisddntyivit jonkin verran enemméan
Samppalinnan erityiskoulussa kuin muissa erityiskouluissa yleisopetukseen verrattuna.
Sekd ala- ettd yldluokkien oppilaiden kouluviihtyvyys parani, yldluokilla alaluokkia
enemmén. Lukuaineosaaminen ja keskittyminen lisddntyivit samoin sekd ala- ettd yla-
luokilla, mutta vield enemmén ylédluokilla. Alaluokkien maahanmuuttajaoppilaista vajaa
puolet ei osannut vastata muutosta koskeviin kysymyksiin.

Kouluviihtyvyys luokkamuotoisessa erityisopetuksessa ja erityiskoulussa

Yhdeksis tutkimustulos kuvasi kouluviihtyvyyttd erityiskouluissa. Tutkimuksessa maa-
hanmuuttajaoppilaiden kokemukset kouluviihtyvyydestd ja luokkailmastosta esitettiin
kuuden summamuuttujan avulla. Ensimméinen summamuuttuja oli "oma asema luokas-
sa”. Sekd tytot ettd pojat kokivat asemansa luokassa hyvind, mutta maahanmuuttajatytot
kokivat asemansa paremmaksi kuin pojat. Molemmat tunsivat, ettd heihin luotetaan, heité
kunnioitetaan, heilld on kavereita ja he osallistuvat ryhmétdihin. Jylhdn tutkimuksen
(1998) mukaan samanarvoisuus-kdsite merkitsi alaluokkien oppilaille kolmea nédkokul-
maa: sosiaalista, opetuksellista ja yhteiskunnallista samanarvoisuutta. Sosiaalisiin suhtei-
siin liittyivat Jylhdn tutkimuksessa oppilaiden viliset suhteet, jotka sisdlsivit toisen ihmi-
sen arvostamisen erilaisuudesta huolimatta (vrt. Biklen 1985, 3-4; Gordon & Richler
1991, 27). Oppilastekijoistd kotitausta, koulusuoriutuminen, persoonallisuus ja kyvyt,
sukupuoli ja siihen liitetyt roolimallit ovat yhteydessd vuorovaikutukseen luokassa (Lei-
wo ym.1987b; Ogden 1991; Uusikyld 1980; Younger & Warrington 1996; Younger, War-
rington & Williams 1999).

Happosen (1998) mukaan sosiaalisesti kannustava oppimisymparistd tukee oppilaiden
yhteistydtd ja vuorovaikutusta antaen mahdollisuuden myos vetdytymiseen ja yksintyOs-
kentelyyn. Happonen (1998; 2000) péétteli opetustilatypologian perusteella, ettd vajaassa
puolessa erityisluokista ohjaavina toiminta-ajatuksina ovat toiminnallisuus, terapeuttisuus
ja yksilollisyys. Laadukas fyysinen ja sosiaalinen oppimisympéristd takaa varmimmin
my0s hyvit oppimistulokset ja tuloksellisen kognitiivisen oppimisympériston. Fyysisesti
toimivassa ja sosiaalisesti kannustavassa kouluympéristdsséd viihtyvét ja toimivat tulok-
sellisesti opettajat, oppilaat ja muu koulun henkilokunta. Kognitiiviseen oppimisympéris-
toon liittyy oppilaiden tiedollisen kehityksen tukeminen.

Toinen summamuuttuja oli “opettaja-oppilassuhde”. Kaikki maahanmuuttajaoppilaat
kokivat, ettd opettajat auttoivat heitd yksilollisesti, opettajat kannustavat heitd ja ovat
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tasapuolisia. Vuorovaikutus toimii maahanmuuttajaoppilaiden mielestd hyvin. Maahan-
muuttajaoppilaat pitivit opettajistaan. Sukupuolten, luokka-asteiden, erityiskoulujen eikd
kieliryhmien vélilld ollut tilastolliseti merkitsevdd eroa, vaan kaikki kokivat opettaja-
oppilassuhteen yhtd myonteisesti. Arjen huolenpito kuuluu erityisesti opettajien jokapdi-
véiseen toimintaan. Arjen huolenpidossa korostuu vuorovaikutuksen laatu - se on oppi-
laan aitoa kuulemista ja kohtaamista (Peltonen 2005, 203). Itsetunnoltaan vahva aikuinen
hyviéksyy erilaisuuden ja sietdd epdvarmuutta. Aikuisen roolimalli on tirkeé lapsen itse-
tunnon kannalta, silld empaattinen itseensd luottava eldméntapa voidaan oppia vain toisel-
ta. Oppilaan itsetuntoa voidaan vahvistaa tai heikentda vuorovaikutuksessa.

Moniammatillinen oppilashuoltoryhmé koordinoi ja kehittda oppilashuoltoty6td koulussa.
Se osallistuu koko kouluyhteison hyvinvointia edistdvdin tyohon, tukee arjen huolenpi-
don toteuttamista sekd etsii ratkaisuja yksittdisten oppilaiden auttamiseen. (Peltonen
2005, 204.) Suomalaisopettaja on auttavainen, huomaavainen ja joskus yliaktiivinenkin
auttamisessa. Suomalainen koulu on demokraattinen, opettajat lojaaleja ja koko jérjestel-
ma joustava. Se antaa tilaa sekd opettajan ettd oppilaan kasvulle. Maahanmuuttajaoppilaat
syyttiavit joskus ristiriitatilanteissa opettajia rasistisiksi. Tami johtuu ehkd oppilaan
omasta defenssistd kyseisessd tilanteessa, kyvyttomyydestd puolustaa itseddn suomen
kielelld, maahanmuuttajaoppilaan omasta heikosta itsetunnosta tai tuntemuksesta, ettei
opettaja vilitd hénestd, vaikka juuri rajoja asettamalla opettaja pdinvastoin niyttdd vilit-
tdvinsa hénesta.

Ympériston tarjoamat mahdollisuudet yhdessd omien edellytysten ja ratkaisujen kanssa
vaikuttavat sithen, millaisia tilanteita ja eliméantapahtumia ihmisen kokemusmaailmaan
tulee kuulumaan, mitd hin oppii sekd millaisia sosiaalisia suhteita hin muodostaa. Yksi-
16n oppimisedellytykset realisoituvat siten erilaisten jérjestelmien vuorovaikutuksen tu-
loksena ldpi eldmin jatkuvana dynaamisena tapahtumasarjana (biologinen jarjestelma,
sosiaalinen jarjestelmd, kehityshistoriallinen jérjestelmi ja satunnaistekijoiden jérjestel-
mé). (Ahvenainen, Ikonen & Koro 2001, 28.) Luokan turvallisella ja kiireettomalld ilma-
piirilld on hyvin suuri merkitys oppilaiden oppimiseen (Talib 2005, 73).

Kuorelahden (2000) viitoskirjassaan toteama opettaja-addiktiivisuus on tuttua myds
maahanmuuttajaopetuksen puolella; oppimisen ja kotoutumisprosessin vaikeuksista kér-
sivd oppilas tukeutuu opettajaansa ja on riippuvainen hinen huomiostaan. Kuorelahden
tutkimuksessa todettiin, ettd kun vuorovaikutus opettajan kanssa oli runsasta, niin opiske-
luun sitoutuminen oli varsin korkealla tasolla. (Kuorelahti, 2000.) Haapasalon, Byringin
ja Metsdsen (1991,168) mukaan opiskelu erityisluokalla vahensi koulunkayntiin liittyvia
suorituspaineita ja paransi oppilaan psyykkistd hyvinvointia.

Opettajan tehtavénd on kayttééd sellaisia opetusmetodeja ja tydtapoja, joilla voidaan toi-
minnallisesti tukea erilaisten oppilaiden sosiaalista vuorovaikutusta. Oppimisvaikeuksien
ennaltaehkiisy ja niiden vaikutusten minimointi ja oppimisen toiminnallisuus ovat hyvéin
erityisopetuksen tunnusmerkkejd. (Ahvenainen, Ikonen & Koro 2001,199.) On esitetty
kritiikkid siité, ettd erityisluokassa kanssakdyminen perustuu suurimmaksi osaksi aikuisen
ja lapsen viliseen suhteeseen eikd niinkdén oppilaiden keskindiseen suhteeseen (Jylhé
1998, 148).
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Kuorelahden (2000, 31) mukaan sopeutumattomana pidetyn oppilaan ongelmat liittyivét
oppimismotivaation alhaisuuteen ja sitd kautta heikkoihin oppimistuloksiin. Oppilaan
kannalta keskeisimmét ongelma-alueet olivat suhde opettajiin ja ikdtovereihin sekéd kou-
lun ulkopuolisista tekijoistd suhde kotiin ja yhteiskuntaan. Suhde opettajiin oli sopeutu-
mattomien oman késityksen mukaan koulunkdynnin kannalta ratkaisevin (Pomeroy 1999,
466).

Matinheikki-Kokon (1999, 40) mukaan toisesta kulttuurista tulevien oppilaiden ja opiske-
lijoiden opettaminen vaatii opettajilta erityisté tiedollista, asenteellista ja taidollista kom-
petenssia. Tdmén kompetenssin ja kulttuurisensitiivisyyden ydin on opettajan kyky tuntea
omat kulttuuriset arvonsa ja ldhtokohtansa. Toiseksi opettajan tulisi pystyd arvioimaan
opetusta toisesta kulttuurista tulevien nikokulmasta. Kolmanneksi opettajan olisi osattava
valita opetus- ja ohjausmenetelménsa siten, ettd hian ottaa huomioon oppilaan kulttuurisen
ja yhteiskunnallisen viitekehyksen. Opettaja voi muuttaa oppilaan suunnan ja luoda uskoa
tulevaisuuteen (Talib 2005, 72).

Kolmas summamuuttuja oli “koulumenestys ja mahdollisuudet”. Maahanmuuttajaoppilaat
kokivat menestyvansd hyvin erityiskoulussa. He kokivat koulumenestymisensi ja mah-
dollisuutensa parantuneen erityiskoulussa. Samppalinnan erityiskoulun oppilaat uskoivat
koulumenestymiseensé ja mahdollisuuksiinsa enemmén kuin muiden erityiskoulujen op-
pilaat. Eri ryhmien (sukupuolten, luokka-asteiden, kieliryvhmien) vilill4 ei ollut eroja.
Neljds summamuuttuja oli “’suhde erityiskouluun”. Maahanmuuttajaoppilaiden suhde
erityiskouluun oli mydnteinen, joskin ala- ja yldluokkien maahanmuuttajaoppilaiden va-
lilld oli eroa. Molempien luokka-asteiden maahanmuuttajaoppilaat suhtautuivat myontei-
sesti erityiskouluun. Alaluokkien oppilaat suhtautuivat myonteisemmin erityiskouluun
kuin yldluokkien oppilaat. Muiden ryhmien vililld sen sijaan ei ollut eroja.

Viides summamuuttuja oli “negatiiviset tunteet”. Maahanmuuttajaoppilaat eivit osanneet
sanoa, oliko heilld negatiivisia tunteita erityiskoulua kohtaan. Ala- ja yldluokkien oppilaat
erosivat siten, ettd alaluokan oppilailla oli vihemmain negatiivisia tunteita ja ‘en osaa
sanoa’-vastauksia kuin yldluokan oppilailla. Osittain negatiivisten tunteiden ilmaisemisen
vaikeus johtuu ehkd siitd, ettd maahanmuuttajaoppilaat ovat yleensd koulumyonteisid ja
he kokevat, ettd Suomessa on hyvi kdyda koulua. Muiden ryhmien (sukupuolten, koulu-
jen ja kieliryhmien viélill4 ei ollut eroja).

Kuudes summamuuttuja oli “erityiskoulu leimaa”. Maahanmuuttajaoppilaiden mielesta
erityiskoulu ei leimaa, eivdtkd jatko-opiskelumahdollisuudet huonone erityiskoulussa.
Vanhemmat ja sukulaiset eivdt mydskdén paheksu erityiskoulussa opiskelua maahan-
muuttajaoppilaiden mielestd. Eri luokka-asteiden vélilld ilmeni eroja leimaamisen suh-
teen. Yldluokkien maahanmuuttajaoppilaat olivat epdvarmempia sen suhteen, leimaako
erityiskoulu kuin alaluokkien oppilaat. Samppalinnan erityiskoulun oppilaat olivat myos
hiukan epdvarmempia leimaamisen suhteen kuin muiden koulujen oppilaat.

Sekd maahanmuuttajatytot ettd -pojat olivat sitd mieltd, ettd Suomessa on hyvd kiyda
koulua. Tytoistd 94,6 % piti koulutusta Suomessa hyvéni, kun vastaavasti pojista 75 %
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piti koulunkdyntid Suomessa hyvéni. Se, ettdi maahanmuuttajaoppilaat arvostivat koulu-
tusta ja viihtyivit erityiskouluissa, tukee aikaisempia tutkimuksia, mm. Pihlavan, Wal-
leniuksen ja Olkinuoran (2001) tekemé&é tutkimusta, jossa mitattiin maahanmuuttajaoppi-
laiden kokemuksia turkulaisista yleisopetuksen kouluista.

Maahanmuuttajaoppilaiden ikdero vaikutti tulevaisuuden suunnitelmia koskevaan kysy-
mykseen. Alaluokkien oppilaat jattivét lahestulkoon vastaamatta kysmykseen, joka koski
heidén tulevaisuuden suunnitelmiaaan. Kaikki yldluokkien maahanmuuttajaoppilaat
(N=30) vastasivat tulevaisuutta koskevaan kysymykseen ja heididn vastauksensa jakautui-
vat oppilasméérillisesti siten, ettd 27 maahanmuuttajaoppilasta halusi jatkaa opintojaan
ammatillisella puolella, kolme halusi Iukioon ja yksi oppilas halusi suoraan toihin.

Yhteenveto maahanmuuttajaoppilaiden vapaamuotoisista ajatuksista, jotka liittyi-
vit koulunkiyntiin ja kouluviihtymiseen Samppalinnan koulussa

Maahanmuuttajaoppilaiden kyselylomakkeen yhteydessd Samppalinnan erityiskoulun 5.—
9. -luokkalaiset (N= 24) maahanmuuttajaoppilaat kertoivat omia ajatuksiaan koulunkayn-
tiin ja kouluviihtyvyyteen liittyvistd kysymyksistd ja viittdmistd. Maahanmuuttajaoppi-
laiden ajatusten ilmaisemiseen vaikutti osaltaan se, ettd kyseisille oppilaille oli helpompaa
ilmaista itseddn verbaalisesti kuin kirjallisesti ja toisaalta se, ettd tilanne oli kahdenkeski-
nen ja turvallinen. Monen maahanmuuttajaoppilaan suomenkielinen puhe voi olla jo mel-
ko sujuvaa (sosiaalinen kielitaito), jolloin suomen kielen vaikeudet tulevat esiin enem-
mankin kognitiivisessa (tiedollisessa kielessd) kielitaidossa. Osa oppilaista kertoi, etteivét
he osaa omaa didinkieltdkdin mielestdén hyvin; he osaavat puhua kieltd, mutta kirjoitta-
minen on vaikeaa. Oppilaat kertoivat, ettd heidin perheensé pitdvét sddnndllisesti yhteytta
lahtdmaahan jédneisiin tai eri puolella Eurooppaa oleviin sukulaisiin mm. kdnnykalla.
Osa oppilaista kertoi, etti he olivat ehtineet kdydéd koulua entisessd kotimaassaan, kunnes
koulunkéynti oli keskeytynyt sodan ja / tai muiden konfliktien takia. Kun he tulivat Suo-
meen, koulunkéynti alkoi usein alusta.

Maahanmuuttajaoppilaat olivat hyvin avoimia ja he kertoivat omista koulunkéyntiin liit-
tyvistd vaikeuksistaan. He kuvasivat myds itselleen negatiivisia asioita esim. tunneilla
hairitsemisestd, opiskeluvaikeuksista, laksyjen tekemattomyydesta ja kiusaamisesta. Joil-
lakin oppilailla oli kokemuksia luokan kertaamisesta ja aika monilla suomen kielen
osaamattomuus vaikeutti eniten koulunkdyntid yleisopetuksessa. Liahes kaikkien oppilai-
den mielestd suomen kielen oppiminen on tirked ja tavoilteltava koulutuksen ja kotoutu-
misen kannalta.

Useimmat maahanmuuttajaoppilaat olivat kokeneet, ettd yleisopetuksessa oli vaikeata
seurata opetusta, heilld oli liikaa laksyja eivétkd he saaneet apua niiden tekemisessé, kos-
ka muut perheenjdsenet eivdt osanneet auttaa suomenkielisissd tehtdvissd. Omaa didin-
kielta moni kertoi puhuvansa kotona. Omien kavereiden kanssa he kertoivat puhuvansa
joko omaa kieltd tai vaihdellen suomea ja omaa &didinkieltd; kieltd vaihdettiin tilanteiden
mukaan. Edellisessé koulussa toiset saivat opetusta omalla &didinkielelldén ja se koettiin
hyvaksi. Kaikki oppilaat eivdt mielestddn tarvinneet endd suomi toisena kieltd, S2-
opetusta, mutta olivat aikaisemmin osallistuneet opetukseen aktiivisesti. He eivit osan-
neet sanoa, huomioitiinko jokaisella oppitunnilla suomi toisena kielend -oppimédard. Osa
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maahanmuuttajaoppilaista osallistui varsinaisten oppituntien lisdksi erilliseen suomi toi-
sena kielend -opetukseen. Erityisopetussiirron joku maahanmuuttajaoppilas koki rangais-
tuksena siitd, ettd oli osallistunut tappeluun vanhassa koulussa. Osa oppilaista koki, ettd
hénelld itsellddn oli ollut koko kouluajan opiskeluun liittyvid vaikeuksia. Jotkut maahan-
muuttajaoppilaat kertoivat, ettd heité ei ollut ymmaérretty aikaisemmassa koulussa.

Moni maahanmuuttajaoppilas kertoi, ettd vanhassa koulussa oma opettaja oli puhunut
erityisopetussiirrosta ja osalle taas koko siirto tuli ylldtyksensd. Muutama maahanmuutta-
jaoppilas koki, ettd omasta mielestddn hin olisi hyvin voinut jatkaa koulunkdyntid van-
hassa koulussa. Erityiskoulu oli tuttu paikka joillekin ennestddn kaverien tai sukulaisten
kautta. Psykologisia testeja ja tutkimustilannetta erityisopetussiirron yhteydessd maahan-
muuttajaoppilaat eivdt hahmottaneet. Joku sanoi kuulleensa “hullujen” koulusta, mutta
kyseinen maahanmuuttajaoppilas itse kuitenkin viihtyi erityiskoulussa eikd kokenut siti
mitenkdédn “hulluna”. Erityiskoulun opettajat saivat myonteistd palautetta, koska opettajat
eivét suutu, he ovat tasapuolisia ja auttavat maahanmuuttajaoppilaita. Oma opettaja oli
monen mielestd kaikkein tirkein ja paras, koska hinelld oli aikaa auttaa opiskeluun liitty-
vissd asioissa. Pienet luokat koettiin yleisesti hyvand ja joidenkin oppilaiden mielesté
laksyjen pienempi mééra yleisopetukseen verrattuna koettiin hyvaksi. Osa oppilaista koki,
ettd opiskelu on ihan samanlaista kuin entisessd koulussa ja samoja asioita opiskellaan.
Monen mielesti erityiskoulu oli muuten hyvé paitsi, ettd koulussa oli liikaa tappeluita.

Lihes kaikki maahanmuuttajaoppilaat pitivat koulutusta tirkednd oman tulevaisuutensa
kannalta ja he suunnittelivatkin jo jatko-opiskelua ammatilliselle puolelle. T6ihin menoa
ja rahan saamista pidettiin tarkednd. Jotkut maahanmuuttajaoppilaista halusivat seurata
ammatin valinnassaan isdinsa tai veljeddn. Koulun jilkeisestd ajasta osalla oli selkedt
suunnitelmat, osa ei pohtinut niiti vield ollenkaan, osalla oli mielessd muuttaminen takai-
sin omaan maahan, jos olosuhteet sallivat. Suurin osa maahanmuuttajaoppilaista aikoi
jédda Suomeen.
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10. PAATELMIA

Vihemmistolasten yliedustus erityisopetuksessa

Maahanmuuttopolitiikan ja koulutuspolitiikan kannalta on tdrked tiedostaa, mihin suun-
taan pyritddn. Tavoitellaanko harmonista rinnakkaiseloa, rinnalla oloa vai vuorovaikutuk-
sellista ja tasavertaista yhdessdoloa kantavéeston ja vihemmistojen valilla? Samalla tulee
miettid erityisopetuksen jirjestdimismallia; yllapidetdanko kaksisuuntaista toimintamallia,
jossa osa tukea tarvitsevista oppilaista opiskelee yleisopetuksen kouluissa, osa erityiskou-
luissa, vai mallia, jossa erityistd tukea tarvitsevat oppilaat opiskelevat yleisopetuksen
yhteydessi olevassa luokkamuotoisessa erityisopetuksessa tai pienryhméssi vai kehitéén-
ko systemaattisesti mallia, jossa kaikki oppilaat erilaisuuden asteesta huolimatta voivat
opiskella samassa ympéristdssd yleisopetuksen kouluissa tavallisissa opetusryhmissa tai
pienryhmissa.

Suomalainen koulutuspolitiikka ja maahanmuuttopolitiikka tarjoavat periaatteessa yhté-
laiset koulutusmahdollisuudet kaikille, mutta kdytdnnon tasolla 14htokohta on vield hyvin
valtakulttuurinen ja toimenpiteet ovat liiaksi kuntien paitosvallasta kiinni. Lyhytnikoises-
ta koulutuspolitiikasta voi olla seurauksena se, ettd seké valtavdeston heikompiosaiset ettd
maahanmuuttajataustaiset heikompiosaiset oppilaat jadvéat vaille perusopetuksen jalkeista
koulutuspaikkaa, tyoté ja siten perustoimeentuloa. Lepolan (2000) mukaan tasavertaisuus
ja todellinen monikulttuurisuus ei voi toteutua, ellei kaikkia Suomen asukkaita pidetd
poliittisesti ja yhteiskunnallisesti tdysivaltaisina. Tdysivaltaisuus ei voi toteutua, ellei
pédstd irti ajattelutavasta, joka luokittelee muut kuin etniset suomalaiset tai Suomen kan-
salaiset ulkomaalaisiksi.

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittia erityistd tukea tarvitsevien maahanmuutta-
jaoppilaiden késityksid omista vaikeuksistaan yleisopetuksessa, heididn kisityksidédn eri-
tyisopetussiirrosta ja heiddn kokemuksiaan koulunkdynnistd ja -viihtyvyydestd neljdssé
turkulaisessa erityiskoulussa. Samalla kun maahanmuuttajaoppilaat ovat tulleet uutena
ryhménd kouluihimme, pohditaan Suomessa erityiskoulujen hajauttamista ja erilaisen
oppilaan mahdollisuutta opiskella kaikille yhteisessd koulussa. Erityisopetukseen sijoitet-
tujen oppilaiden madrd on kaksinkertaistunut viimeisen kymmenen vuoden aikana ja sité
kasvua ei voi jatkaa. Erityisopetuksen kasvuun on haettu syitd muuan muassa liian vaati-
vista opetussuunnitelman tavoitteista, perusopetuksen tuntijaon liian suppeasta valinnan
mahdollisuudesta, oppilaan siirtdmisesté erityisopetukseen, mikéli yhdenkin oppiaineen
oppimddrd on yksildllistetty, eriyttimisen ja tukiopetuksen puutteesta. Jokainen ithminen
tarvitsee erityiskohtelua, vilittdmistd ja kannustusta opiskelun eri vaiheissa. Toisaalta
jokaisen tulisi voida opiskella omien kykyjensid mukaan.

Harry & Klingner (2006) olivat tutkimuksissaan havainneet vihemmistdlasten suuren
edustuksen erityisopetuksessa kaikkialla maailmassa. Monien maahanmuuttajalasten ja -
nuorten kasvatus- ja koulutustausta olivat olleet puutteelliset. Heidén piti ikd4n kuin aloit-
taa koulunsa alusta uudessa maassa. Monet oppilaat olisivat menestyneet paremmin, jos
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heilld olisi ollut paremmat koulutusmahdollisuudet ja tukevampi ymparistd. Keskeisin
kysymys olikin, mitd osaa kulttuuriset ja etniset erot, sosioekonominen asema ja maa-
hanmuuttajastatus esittivit oppilaiden koulukokemuksissa. Harryn (2006) mukaan meillé
on taipumus ndhdé asiat liian kapea-alaisesti. Kun saa kokemuksia toisenlaisista kulttuu-
reista, huomaa, ettd samaankin asiaan voi olla eri ndkokulma tai ratkaisu. Kun sen oival-
taa, niin se auttaa ymmaértimain vihemmistdjen asemaa my0s koulujérjestelmissd ympari
maailmaa. Siirto erityiskouluun voi johtua eri syistd, mutta erityisesti oppimisvaikeuksien
diagnosointi on maahanmuuttajaoppilaiden kohdalla vaikeaa. Osa oppimisvaikeuksista
voi johtua riittimattomastd koulutaustasta tai ldhimenneisyyden traumaattisista kokemuk-
sista, mutta on my0s vaarana, ettd oppilaan puutteellinen kielitaito on syynd kouluvaike-
uksiin tai heikko kielitaito sekoitetaan kielen oppimisen ongelmiin, jolloin oppilas siirre-
tadn erityiskouluun vairin diagnoosin (dysfasian) perusteella. (Perttula 2001, 12.)

Turussa siirretddn valtakunnallisen mittapuun mukaan keskimdirdistd enemmin maa-
hanmuuttajia luokkamuotoiseen erityisopetukseen ja erityiskouluihin. Siksi on syytd hy-
vin kriittisesti pohtia kunnan valmiuksia kohdata maahanmuuttajaoppilaiden koulutuksel-
liset erityistarpeet ja haasteet nimenomaan yleisopetuksen puolella, silld 1dhtokohtana
tulisi olla oppilaan tukeminen yleisopetuksen yhteydessd. Tavoitteena tulisi olla maa-
hanmuuttajaoppilaan opiskelu kodin léhelld olevassa koulussa tai ldhialueen koulussa.
Joustava pienluokka voisi joissakin tapauksissa parhaiten tukea maahanmuuttajaoppilaan
koulutuspolkua ja kokonaiskehitystid. Koska luokka sijaitsisi yleisopetuksen yhteydessa,
oppilas voisi opiskella osan aikaa isommassa ryhmaéssa ja nédin hén kokisi selviytyviansi
muiden mukana opintojen eri vaiheista saaden kuitenkin tarvitsemaansa yksilollistd tukea.
Jatkuva vuorovaikutus opetusryhmien vélilld ja opettajien vilinen yhteisty0 edesauttaisi-
vat opiskelua vaihtelevissa oppimisymparistdissd ja kokoonpanoissa. Maahanmuuttajaop-
pilaan tulee saada edetd kykyjensd mukaan ja eritoten koulutuksen siirtymédvaiheissa op-
pimista ja koulunkdyntid tulee kaikin puolin tukea. Erityisen tirkedtd ovat positiiviset
vuorovaikutussuhteet opettajan ja maahanmuuttajaoppilaiden sekd maahanmuuttajaoppi-
laiden ja muiden oppilaiden vélilla. Yhteistyd maahanmuuttajaperheiden ja etnisten opet-
tajien kanssa on tiarkedtd maahanmuuttajaoppilaiden kokonaiskehityksen kannalta. Oppi-
laan tulee saada olla oma itsensd omine heikkouksineen ja vahvuuksineen. Vilittdmisen
pedagogiikassa korostuu oppilaan yksilollinen kohtaaminen ja oppilaan oma osallisuus
hinté koskevissa asioissa. (Hayden 2007, 21).

Perusopetuksen jilkeen Turussa noin ldhes 10 % maahanmuuttajaoppilaista on uhkana
jaada vaille jatko-opiskelupaikkaa tai tyopaikkaa. Jotta nimé maahanmuuttajanuoret eivét
syrjaydy, tarvitaan heille erityistd tukea koulutuksen loppuvaiheessa, siirtymivaiheen
suunnitelmia ja/ tai yksilollisid koulutus- ja kotoutumissuunnitelmia, mm. kymppiluok-
kaa, tehostettua suomen kielen tukea yhdistettynd omaan didinkielen opiskeluun, tyon ja
opiskelun yhteensovittamista (ns. pajakoulua). Kotouttamislakiin on ehdotettu muutosta,
jossa nuorille, alaikdisille maahanmuuttajille laadittaisiin omat kotoutumissuunnitelmat
kuitenkin niin, ettd ne ovat yhteydessd muiden perheenjdsenten kotouttamissuunnitelmiin.

Turussakin on ollut hyvin voimakkaana erityisopetuksen kaksoisjérjestelmi. Yleisopetus
ja erityisopetus ovat toimineet erilldéin, joskin yhteistyd oppilas- ym. asioissa on toiminut
hyvin. Kynnys siirtdéd oppilaat luokkamuotoiseen erityisopetukseen on ollut matala. Tdmé
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sama ilmid on jonkin verran havaittavissa my0s maahanmuuttajaoppilaiden kohdalla.
Deno ja Dunn (1968, 1970) kyseenalaistivat jo 60—70-luvuilla erityisopetuksen ja kysyi-
vit, onko erillinen erityisopetusjérjestelmé ylipdétaan tarpeellinen. He esittivit, ettei yksi-
161linen ldhestymistapa ole riittdvéd, vaan tarvitaan kokonaisvaltaisempaa l&hestymista.
Liséksi he kyseenalaistivat erityisluokkien oppimistulokset ja neljanneksi he totesivat
erityisluokkien leimaavan oppilaansa. Erityisopetus perustuu oppilaan hankaliksi tai eri-
laisiksi koettujen ominaisuuksien diagonosointiin ja patologisointiin, jossa asiantuntija
maérittdd yksilon suhteessa kuviteltuun normaaliin. Saloviidan (2006) mukaan ei ole 16y-
detty todisteita siitd, ettd erillinen erityisopetus saisi aikaan merkittdviasti parempia tulok-
sia kuin mikd4dn muukaan opetus. Toisaalta, jos ajatellaan oppilaan kokonaisvaltaista
kehitysté, kouluviihtyvyyttd ja eliménhallintakeinoja, oppimistulokset ovat vain yksi osa
laajempaa kokonaisuutta.

Turussa on kouluja, joissa maahanmuuttajaoppilaita ei ole ollenkaan tai heitd on hyvin
védhén ja toisaalta on 18hioité, joiden maahanmuuttajavieston osuus alueella on huomatta-
va. Kouluissa ja pdivikodeissa, joissa on paljon maahanmuuttajataustaisia oppilaita, ei ole
riittdvasti resursseja ryhmikokokojen pienentdmiseen, omankielisten opettajien vakinais-
tamiseen, opettajien ja muun henkilokunnan tiydennyskoulutukseen, suomi toisena kiele-
nd opetuksen ja arvioinnin yhtendistimiseen ja kaksikielisen opetuksen tehostamiseen.
Suomen kielen oppimisen ja kotoutumisen kannalta luokat, joissa valtaosa oppilaista pu-
huu heikkoa suomen kielt4, eivit tue maahanmuuttajaoppilaita eivitkd muitakaan. Tdméin
tutkimuksen pohjalta herdd véistimattd kysymys siitd, olisiko joidenkin erityiskouluissa
opiskelevien maahanmuuttajaoppilaiden kohdalla erityisopetussiirto voitu valttaa, mikali
resurssit olisi kohdennettu yleisopetukseen ja sielld valmiudet kohdata oppilaan erityis-
tarpeet olisivat olleet riittavat.

Maahanmuuttajaoppilaita tulee erityiskouluihin eri puolilta Turun kaupunkia, mutta val-
taosa kyseisistd oppilaista tulee maahanmuuttajavetoisista l1dhidistd, joissa asuu paljon
paivéakoti- ja kouluikdisia maahanmuuttajia. Kyseisilld alueilla tarvittaisiin enemmaén
yleisopetuksen yhteyteen eri-ikdisille oppilaille tuettuja pienryhmid. Kuntien asuntotilan-
teen vuoksi maahanmuuttajat sijoitetaan usein sinne, missd on tilaa ja vuokra-asuntoja
tarjolla. Vaarana on maahanmuuttajien keskittyminen samoille alueille, jolloin asukasra-
kenne muodostuu sosiaalisesti yksipuoliseksi. Asukkaiden valinnassa olisikin oettava
huomioon monipuolisen asukasrakenteen tavoite. Toisaalta riittdvén suurilla maahan-
muuttajayhteis6illd on my6s positiivinen puoli, esimerkiksi yhteisdn tuen merkitys kotou-
tumiselle ja palveluiden jérjestimisen kdytdnndllisyys. Maahanmuuttajien kokemukset
suomalaisista vaikuttavat kotoutumiseen. Ystdvystyminen suomalaisten kanssa edistdd
kotoutumista ja Suomessa viihtymistd ja negatiiviset kokemukset ovat kotoutumiselle
erittiin kielteisid. (Valtonen 1999.)

Tama tutkimus vahvisti sen, ettd Turussa maahanmuuttajaoppilaita on erityisen paljon
siirretty Samppalinnan erityiskouluun, jossa noudatetaan yksildllistettyd opetussuunni-
telmaa. Kevadlld 2004 maahanmuuttajaoppilaita oli Samppalinnan koulussa 64 (23,3 %)
ja lukuvuonna 2006-2007 heité oli 69 (28,2 %), joten médrd on jopa jonkin verran kasva-
nut. Téma tutkimus ei tuonut selkeétd syytd, miksi ndin on. Muissakin erityiskouluissa
Mikaelin koulua lukuun ottamatta maahanmuuttajaoppilaiden prosenttiaalinen osuus oli
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korkeampi kuin erityisopetukseen siirrettyjen kantavéeston oppilaiden osuus aineiston
keruuaikana 2004 vastaavissa muissa kunnissa. Kun yleisopetuksen ryhmékoot ovat isoja
ja luokan oppilaista puolet tai ylikin on maahanmuuttajataustaisia, yksittdisen opettajan
on hyvin vaikea tukea kaikkia oppilaita yksilollisesti. Olisi tirkedd, jos maahanmuuttaja-
oppilaat olisivat jakaantuneet tasaisemmin Turun kaupungin kouluihin. Turun kaupungin
kouluverkkouudistuksen mukaiset suunnitelmat lisdtd suuria kouluyksikoitd ja suurentaa
ryhmékokoja eivit tue erityistd tukea tarvitsevan oppilaan mahdollisuutta selviytya yleis-
opetuksen koulutusvaylast.

Turun erityisopetuksen kehittdmistyoryhmé on esittdnyt 22.12.2006 péivityssd kehitté-
missuunnitelmassaan erityisopetuksen osittaista siirtimistd ldahelle oppilaan kotia. Kehit-
tadmissuunitelman ldhtokohtana on tukea yleisopetuksen kouluja niin, ettd niilla olisi pa-
remmat resurssit ja menetelmaélliset valmiudet huolehtia tukea tarvitsevista oppilaista.
Tavoitteena on lisdtd Turussa alueellisia pienluokkia, joihin otetaan korkeintaan 10 oppi-
lasta. Oppilas saa tilloin erityisopetusta ldhikoulussaan tai ainakin l&hialueen koulussa.
Painopisteen siirtyminen erityisopetuksesta yleisopetukseen edesauttaa tdlloin opetusjar-
jestelyjen joustamista oppilaan mukaan eikd péinvastoin. TyOryhma esittda, ettd erityis-
kouluja kutsutaan jatkossa keskitetyn palvelun kouluiksi ja ne on suunnattu oppilaille,
jotka tarvitsevat vaativaa erityistukea, muun muassa terapiaa tai kuntoutusta, sekd oppi-
laille, jotka ovat hyvin levottomia tai ovat vaikeasti liikuntavammaisia. Turun kouluihin
tarvitaan lisdd alueellisia koulupsykologeja ja -kuraattoreita. Tavoitteena on luopua eri-
tyisopetusluokituksesta 2008—2009 alusta lukien. Talldin hahmotushdiridluokista luovu-
taan ja ne muutetaan astettain alueen pienluokiksi. (Turun kaupungin erityisopetuksen
kehittdmistyoryhma 2006.)

Maahanmuuttajaoppilaiden erityistarpeet

Vilittavassd pedagogiikassa korostuu Hayden (2007) mukaan oppilaan yksildllinen koh-
taaminen. Koulun haaste on ymmaértié erilaisuutta, mutta nykyéén yhteiskunnalliset il-
midt, nuorten kulttuuri, koulun perinteinen toiminta ja oppilaiden yksilolliset tarpeet ovat
lilan kaukana toisistaan. Témén tutkimuksen maahanmuuttajaoppilaat edustivat oppilaita,
joilla oli maahanmuuttajuuden liséksi laajempaa erityistuen tarvetta. Siksi ndmé oppilaat
tuovat erityisid haasteita my0s kouluyhteisdille, opetukselle ja kuntoutukselle. Maahan-
muuttajataustaiset oppilaat edustivat hyvin heterogeenistd ryhmai. Siksi kaikenlainen
yleistdminen ei anna oikeutta yksittéisille maahanmuuttajaperheille ja sen jasenille.

Maahanmuuttajaperheiden tilanteet ovat hyvin erilaisia ja siksi perheen kokonaistilanne
vaikuttaa ~maahanmuuttajalapsen ja -nuoren hyvinvointiin. Maahanmuuttaja-
aikuisvdeston tyottomyysprosentti on kolme kertaa suurempi kuin vastaavasti kantavies-
ton tyottomyysprosentti. Vanhempien kotoutumisen onnistuminen tai epdonnistuminen
heijastuu lapseen ja nuoreen. Heilld jaa ehkd ndkemattd tyOssd kdyvan aikuisen malli ja
toisaalta vanhempien huoli toimeentulosta tai heiddn tunteensa ulkopuolelle jidmisestd
voivat aiheuttaa stressitekijoitd myos lapsissa ja nuorissa. Kenties kielitaidottomat van-
hemmat eivit paédse osalliseksi lapsensa tavoittelemasta kaksikielisyydestd. Vanhempien
on vaikea hyvdksya vaikutteita, joita lapset saavat koulusta ja suomalaisilta ystaviltdan.
Lapset ja nuoret eldvét kahden kulttuurin vélissé ja sukupolven vélinen kuilu korostuu.
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Uusissa opetussuunnitelman perusteissa koulut velvoitetaan entisté tiiviimpéan yhteistyo-
hon kotien kanssa. Velvoitus koskee myds maahanmuuttajaoppilaiden koteja, silld maa-
hanmuuttajaoppilaidenkin koulumenestykseen vaikuttavat monet perheeseen liittyvét
tekijat. Hyvét perhesuhteet ehkiisevdt maahanmuuttoon liittyvid sopeutumisongelmia,
joten koulun on tirked huolehtia siité, ettd oppilaiden vanhemmat ovat perilld suomalai-
sen koulun toiminnasta, sen tarjoamista tukitoimista ja oman lapsen kouluasioista. Siksi
onkin tarkedd, ettd myos maahanmuuttajaoppilaiden vanhemmilla on mahdollisuus esittda
mielipiteensd suomalaisesta koulusta ja lapsen integroitumisesta kouluun. Molemminpuo-
listen vadrinkésitysten estdmiseksi tulkin tai koulun omakielisen henkilokunnan kayttd
kodin ja koulun vélisessd yhteistydssd voi olla vilttdmatontd. (Ikonen 2005, 20; Perttula
2001, 15.)

Erilaisten tukimuotojen rajaaminen pelkéstddn maahanmuuton alkuvaiheeseen ei kaikille
maahanmuuttajille riitd, vaan tarvitaan pitkdaikaisempia suunnitelmia ja tukipalveluja ko-
toutumis-, koulutuspolun sekd my6hemmin ty6llistymisen onnistumiselle. Maahanmuutta-
jaoppilaiden erilainen etninen tausta koetaan usein oppimisvaikeuksia ja kouluongelmia
tuottavaksi; ongelmat liitetddn oppilaaseen, ei kouluun tai opetus-ja arviointimenetelmiin
(Vidgren 2003, 45). Perusopetuksesta eteenpdin siirtyminen on selkeésti keskeisin pulma-
kohta koulujérjestelmassamme niille nuorille, joilla on erityisid sopeutumisen tai oppimisen
vaikeuksia. Hyvin tuettu peruskoulu ja oppilaskohtaiset suunnitelmat (muun muassa siirty-
mésuunnitelmat) edesauttavat myds erityistd tukea tarvitsevan nuoren siirtymistid menestyk-
sellisesti jatko-opintoihin ja ty6eldméan. (Jahnukainen 2001, 308 -309.)

Maahanmuuttajaoppilaat tuovat monenlaista lisdhaastetta sekd yleisopetukseen ettd eri-
tyisopetukseen. Useissa kansainvilisissd tutkimuksissa on tuotu esiin opettajien keskei-
nen rooli vihemmistéryhmien lasten heikon koulumenestyksen taustalla. Ongelmana
ndhtiin muun muassa opettajien alhaiset odotukset ja stereotyyppiset asenteet. Muita selit-
tavid tekijoitd on loydetty arviointimenetelmien ja kokeiden vééristymistd. (Verna 1997,
55—-64.) Maahanmuuttajaoppilas, jolla on kielellisten vaikeuksien lisdksi erityisopetuksen
tarvetta, esimerkiksi laaja-alaista oppimisvaikeutta tai psyykkisista tai fysiologisista syista
johtuvaa tuen tarvetta, tarvitsee erityisesti psykologisesti ja pedagogisesti turvallista il-
mapiirid. Hénen tulisi saada kokea olevansa hyvéksytty, arvostettu ja tasavertainen olles-
saan vuorovaikutuksessa opettajan ja toisten oppilaiden kanssa. Koulun tulisi omalta osin
voida edesauttaa maahanmuuttajaoppilaan hyvinvointia ja samalla vahvistaa hénen itse-
tuntoaan, edesauttaa oppilaan selviytymistd ja vahvistaa niitd eliménhallintakeinoja, joita
tarvitaan kotoutumisessa ja monikulttuurisen identiteetin rakentamisessa. Lahestymista-
pojen ja menetelmien kehittdminen ei kuitenkaan yksistdén riitd, vaan tarvitaan kouluyh-
teisOissa erilaisuuden arvostamista osana koulun filosofiaa ja sen arvopohjaa. Konfliktiti-
lanteissa pakolaisperheiltd vaaditaan vahvaa siséistd eheyttd, jotta perhe kykenisi uudessa
kulttuuriympéristdssdén pitdmain kiinni omista kulttuuriarvoistaan, toimimaan taloudelli-
sesti ja kulttuurisesti turvallisena yhteisoni ja samaan aikaan tukemaan jdsentensd usein
hyvin eri tahtiin kulkevaa sopeutumisprosessia. (Liebkind 1994, 91.) Vaikeuksiensa yli
selvinnyt ja surutyonsa tehnyt maahanmuuttajaoppilas on suomalaisen koulun voimavara,
mahdollisuus ja rikkaus (Korpela 1995). Hyvé vuorovaikutussuhde yksilon, 1&hiyhteison
ja yhteiskunnan vililla lisd8 maahanmuuttajan eldéménhallintataitoja.
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Lahdenperin (2007) mukaan Ruotsin kouluissa monikielisten lasten koulusaavutuksia
arvioidaan yhden ainoan, ruotsalaisen valtakulttuurin mukaan. Uskallan vaittaa, ettd ti-
lanne Suomessa on vield osittain samankaltainen. Oppilaiden osaamista mitataan edelleen
pitkélti valtakulttuurin nakokulmasta. Kaikkien oppilaiden kohdalla noudatetaan yleisti
opetussuunnitelmaa samankaltaisesti, jolloin eriyttiminen ja suomi toisena kielend oppi-
madrédn tiedostaminen ja noudattaminen jia vield joko kokonaan huomiotta tai se on lii-
kaa yksittdisen opettajan varassa. Yleisopetuksen kouluissa tulkitaan tasa-arvoa vield liian
usein niin, ettd kaikkien oppilaiden oppisisélldt ja -maarét tulee olla samat ja eriyttdminen
on ikddn kuin muilta oppilailta pois. Positiivinen erityiskohtelu, jota maahanmuuttajaop-
pilas tarvitsee varsinkin maahantulon alkuvaiheessa ja mahdollisesti koulutuksen jatko-
vaiheissa, koetaan helposti yksittdisen oppilaan suosimisena. Yhtenevid piirteitd nikisin
myo0s Ruotsin tilanteen kanssa siini, ettd liian vdhdn Suomessakin lasten kaksikielisyytté
hyodynnetiddn opintojen eri vaiheissa, jolloin omalla didinkielelld saatu omankielinen tuki
voisi ratkaisevasti auttaa esimerkiksi oppilasta, jolla on oppimisvaikeuksia. Omalle didin-
kielelle ei anneta sille kuuluvaa itseisarvoa, vaan se edustaa vain véilinearvoa suomen
kielen oppimiseen.

Kaksikielisyys-yhteistyo opettajien vililla

Maahanmuuttajaoppilaat toivat esiin tdssd tutkimuksessa suurimpana vaikeutena suomen
kielen osaamattomuuden. On erittdin todenndkdista, ettd oppilaalla on suuria vaikeuksia
koulussa, ellei han ymmaérrd, mitd koulussa opetetaan. Siitd voi olla seurauksena tarkkaa-
vaisuusongelmat, mikéli oppilasta ei riittdvésti tueta. Siksi olisikin hyvin tdrked kouluissa
panostaa suomi toisena kielend- aseman ja arvioinnin kehittimiseen sekd oman &idinkie-
len ja omankielisen tukiopetuksen saamiseen osaksi oppilaan koulupdivad. Yksi tirked
tavoite olisi suomi toisena kieleni -opiskelun ja -arvioinnin kehittiminen ja yhtenéistimi-
nen niin, ettd koulujen viliset erot opetuksen toteuttamisessa tasoittuisivat. Suomi toisena
kielend -opetuksen asema perusopetuksessa tulisi mééritelld uudelleen ja tukea sen opis-
kelua vaikuttamalla sekd ryhmdkokojen madrittelyyn ettd asenteisiin. Tutkimusten mu-
kaan suomenkielinen opetus tehostuu, jos kdyttoon otetaan laajasti tasoryhmat ja tasoko-
keet. Kielen opetus on myds sité tuloksekkaampaa mité aikaisemmassa vaiheessa se aloi-
tetaan.

Oman didinkielen tavoitteellinen kehittdminen tulisi mahdollistaa ja sen asemaa opetus-
suunnitelmissa vankentaa. Lapsille ja nuorille tulisi antaa tukiopetusta sekd oppilaanohja-
usta omalla didinkielellddn. Toiseksi olisi hyvi lisdté eri opettajaryhmien vélistd yhteis-
tydtd muun muassa oman didinkielen opettajien, omankielisten tukiopettajien ja muiden
opettajien vililld. Olisi hyvé, jos etniset opettajat vakiinnuttaisivat asemansa kouluyhtei-
sOissd. Samalla he voisivat toimia kulttuuritulkkeina, osallistua oppilashuoltoon ja muu-
tenkin toimia maahanmuuttajataustaisten ja muiden oppilaiden apuna. Maahanmuuttaja-
taustaisten opettajien saaminen osaksi suomalaista koulua on tidrked tavoite, kun maa-
hanmuuttajaoppilaiden mééra tulee lisddntyméén. He ovat voimavara asennekasvatukses-
sa ja samalla he arkipdivéistdvit monikulttuurisuuden osoittamalla lapsille ja nuorille, ettd
suomalainen yhteiskunta ja koulu ovat aidosti monikulttuurisia ja monikulttuurisuutta
arvostavia. Maahanmuuttajaopettajat ovat koulussa myos helpottamassa kotoutumista. He
itse ovat esimerkkeind kannustamassa maahanmuuttajataustaisia oppilaita jatko-
opintoihin. Opettajakelpoisuuden saaminen Suomessa ja tutkintojen vastaavuus edesaut-
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taisivat etnisten opettajien vakinaistamista. Monella maahanmuuttajalla on varsin korkea
koulutustausta, mutta he toimivat koulunkdyntiavustajina tai muissa vdhin koulutusta
vaativissa tehtdvissd. Kunnioitus kulttuurista ja etnistd erilaisuutta kohtaan edellyttda
my0s opettajahuoneelta ja koko kouluyhteisoltd avoimmuutta, kulttuurisensitiivisyytti ja
monikulttuurisuutta. (Laaksola 2007, 5.)

Kouluissa esiintyy ajoittan rasismia sekd valtavieston ettd maahanmuuttajaoppilaiden
valilld, mutta myos maahanmuuttajaoppilaiden kesken. Tdma ei aina tule opettajien tie-
toisuuteen, mutta sen késitteleminen oppilaan ikévaiheeseen sopivalla tavalla olisi tirke-
ad. Ongelma ei hévia sillé, ettei siitd puhuta tai sitd ei osata késitelld. Koulu on otollinen
paikka yhdessé kotien kanssa kannustaa ja tukea lapsia ja nuoria toisten ihmisten kunni-
oittamiseen ja arvostamiseen.

Kehittimistarpeita

Opetusministerio haluaa kehittaa erityisopetusta ennaltachkéisevadn suuntaan. Erityisope-
tuksen siirtdmisen sijasta oppimisvaikeuksien ensisijaiseksi ladkkeeksi tarjotaan varhaista
tehostettua tukea. Tehostetun tuen jérjestelyt olisivat joustavia ja oppilaalle tarjottaisiin
tukiopetusta, osa-aikaista erityisopetusta sekd oppilashuollon tukea. Oppilasta koskeva
erityisopetuspditos tehtdisiin pddosin midrdaikaisesti ja siind médriteltdisiin nykyistad
tarkemmin opetuksen jarjestamispaikka, opetukseen tarvittavat resurssit, riittivdn pieni
ryhmékoko sekéd tarvittaessa oppimddrdn yksilollistiminen. Jos erityisopetussiirtoja teh-
déén, ne tulisi tehda riittdvan ajoissa.

Opettajankoulutusten oppisiséltdihin tulisi saada huomattavasti lisdd sekd monikulttuuri-
suutta, kulttuurisensitiivisyyttd ja -kompetenssia tukevia ettd suomi toisena kieltd ja kak-
sikielisyyttd tukevia siséltdjd. Opettajankoulutuksessa opiskelijat tulisi perehdyttdd ope-
tuksen monipuoliseen eriyttdmiseen ja erityiskasvatukseen. Erityis- ja monikulttuurisuus-
kasvatuksen teemojen tulee sisdltyd kaikkien opettajien tdydennyskoulutukseen. Erityis-
kasvatuksen tarve on opettajien mielesti lisddntynyt koko ajan ja he kaipaavat lisdd psy-
kologista ja erityispedagogista tietoa ja koulutusta voidakseen paremmin tunnistaa oppi-
laiden tilaa ja vastata heidén erilaisiin ongelmiinsa ja tarpeisiinsa (Kontoniemi 2003,
149). Suomessa vallalla oleva kaksoisjérjestelma ldhtee jo yliopistoista, joissa koulutetaan
erilaisia opettajia. Peruskoulun yhtendistdmisen myota opettajakoulutustakin voisi vieda
enemman sithen suuntaan, ettd kaikille tuleville opettajille olisi yhteiset, samaan aikaan
toteutettavat opinnot, jotkd siséltdisivét erilaisen oppilaan kohtaamista ja tietoa muun
muassa erilaisista oppimisvaikeuksista. Tavoitteena olisi oppilaan tukeminen yleisopetuk-
sessa. Tdma lisdisi samalla eri opettajaryhmien vélistd vuorovaikutusta. Myohemmin
jokainen opettaja voisi erikoistua oman intressinsd mukaan.

Kun kritiikki luokkamuotoista erityisopetusta kohtaan on hyvinkin voimakasta, niin olisi
varmasti syytd pohtia, mitd pitdisi olla toisin yleisopetuksessa, jotta tukea tarvitseva oppi-
las voisi opiskella omien kykyjensi ja edellytystensd mukaan ja saisi lisdksi tarvitsemansa
tuen. Tarkeétd olisi myos, ettd oppilas kokisi onnistumista ja hdnen oppimismotivaationsa
sailyisi. Toisaalta tulisi miettid, mité erityisen hyvdd on luokkamuotoisessa erityisopetuk-
sessa, koska tdmakin tutkimus osoitti, ettd ajoittaisesta kiusaamiseen osallistumisesta
huolimatta maahanmuuttajaoppilaat viihtyivdt luokkamuotoisessa erityisopetuksessa.



176 Pddtelmid

Olisi hyva ndhdd myos se, ettd onnistuneita kotoutumis- ja koulutuspolkuja voi olla seki
yleis- ettd erityisopetuksessa. Kotoutumisen onnistumisen kannalta on olennaista, etti
koulutuspolku rakentuu elinikdisen oppimisen ja koulutuksen jatkuvuuden periaatteelle.
Maahanmuuttajaoppilas, joka on pédssyt onnistuneesti jatkokoulutukseen ja tyeldmain,
hankkinut kenties perheen, toimeentulon ja on jddmassa pysyvisti Suomeen, on mieles-
tddn kotoutunut hyvin. Silloin ehké tirkeinté ei olekaan se, mitd koulutusviylid maahan-
muuttaja on kulkenut, vaan se, ettd hin on onnistunut kotoutumisessaan ja on saanut tar-
vitsemaansa tukea joko yleis- tai erityisopetuksessa. Térkeétd onkin, ettd opetusjirjestelyt
ovat joustavia ja ettd ne takaavat yhdenvertaisuuden koulutuksen saavutettavuudessa.

Erityiskoulu -nimikettd ei endd mainita koulujen nimissi ja muutenkin erilaisista oppilas-
ta koskevista luokituksista ollaan pyrkimédssd pois. Edelld mainitun lisdksi erityiskoulut
suuntaavat toimintaansa entistd enemmén koulun ulkopuolelle, yhteisty6téd koulujen valil-
14 on lisdtty, joten entisajan eristdytymistd ei ole samassa médrin kuin ennen. Tarvitaan
jatkuvasti péivitettyd tietoa erityisopetuksen tilasta, miké tarkoittaa sekd valtakunnallista
ettd kunnallista tilaa seka yksittdisen erityisoppilaan kohdalla arviota siitd, mikd on oppi-
laan edistymisen ja kuntoutumisen kokonaistilanne, millaista tukea tarvitaan, pystytdanko
tarpeiden mukainen opetus antamaan yleisopetuksessa vai erityisluokkamuotoisessa ope-
tuksessa. (Ihatsu, Happonen & Halva 2001, 22-34.)

Luokkamuotoisessa erityisopetuksessa opettajat ovat tottuneet erilaisen oppilaan kanssa
tyoskentelyyn, jopa niin, ettd erilaisuus ndhdéén osana eliméaé ja koulun arkea. Jokaisella
oppilaalla on oikeus olla erilainen ja jokainen ihminen on erilainen. Tdssa tutkimuksessa
maahanmuuttajaoppilaat kokivat, ettei erityiskoulu leimaa. Tdma on ristiriidassa tutki-
musten ja yleisen késityksen kanssa. Toisaalta aikaisempien tutkimusten mukaan maa-
hanmuuttajaoppilaat ovat ylipddtidn tyytyvdisempid suomalaiseen koulujirjestelmiin
kuin kantavéeston oppilaat. Maahanmuuttajaoppilaiden esittimaét positiiviset asiat erityis-
kouluissa voisivat olla toteutettavissa myds yleisopetuksen kouluissa, mikéli kunnilla ja
paattdjilla olisi tahtoa kohdentaa resursseja yleisopetukseen. Siind, missd maahanmuutta-
jaoppilaat tarvitsevat positiivista erityiskohtelua koulunkdynnin eri vaiheissa, opettajat
tarvitsevat positiivisia ratkaisuja opetuksen jarjestdimiseen. Vaikka erityiskouluissa maa-
hanmuuttajaoppilaat ovat yhta lailla uusi oppilasryhma kuin yleisopetuksessakin ja monil-
le eritysopetusta antaville opettajille interkulttuurinen kasvatus on uusi asia, niin ehké
erityisopettajakoulutuksen kautta saatu tieto erilaisuudesta yleensd, liséttynd omaan herk-
kyyteen ja rohkeuteen kohdata erilaisuutta on sitd ammatillisuutta ja asennetta, jota tarvi-
taan enemman yleisopetuksessa ja opettajankoulutuksessa. Interkulttuurista kompetenssia
voi syventdd kouluttamalla ja kehittdmalla itseddn. Kaikki opettajat tarvitsevat valmiuksia
tydskennelld monikulttuurisuuden osana. Tédmé tuo térkedn haasteen peruskoulutuksen
liséksi tdydennyskoulutukselle. Maahanmuuttajaopetukseen perehdyttivié tdydennyskou-
lutusta tarvitaan kaikilla tasoilla. (Koponen 2000, 60.)

Turun kaupungin erityisopetuksen kehittimishankkeessa Martinméen (2004) tutkimuksen
mukaan turkulaiset aineenopettajat ja luokanopettajat suhtautuivat odotettua mydntei-
semmin luokillaan opiskelevien erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden sijoittamiseen
yleisopetuksen luokkiin. Tutkimus toi esiin kysymyksen, ovatko Turun koulutoimen péét-
tdjat valmiita tukemaan integraatiokdytdnteitd niin, ettd yhd useammat opettajat kykene-
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vét ottamaan haasteen vastaan ja saavat sithen tarvittavat resurssit. Kunnilta edellytetdian
oppimisymparistéjen kehittimistd sellaisiksi oppimisen areenoiksi, ettd kaikki oppilaat
voisivat edetd opinnoissaan saman katon alla. Tdmi on haaste, joka koskee myds tdmén
tutkimuksen erityistd tukea tarvitsevien maahanmuuttajaoppilaiden opetusta.

Turun kaupungin erityisopetuksen kehittdmishankkeen (2004) tulosten pohjalta ja Turun
erityisopetuksen kehittimistyéryhméan (2006) valmistelemana Turussa on suunnitteilla
siirtdd oppilaan tarvitseman tuen painopistettd erillisestd erityisopetuksesta yleisopetuk-
seen pdin. Erityiskouluja hajautetaan yleisopetuksen yhteyteen pienluokkia perustamalla
ja perinteisistd erityisopetusluokituksista luovutaan. Erityiskoulu-nimikkeiden tilalle
suunnitellaan keskitetyn palvelun keskuksia. Opetushallituksen tietojen mukaan Turku
kayttdd oppilashuoltoon oppilasta kohden puolet vihemmain rahaa kuin vastaavan koko-
koiset kaupungit Suomessa. Tavoitteena on lisdtd psykologien ja kuraattorien mairia
lahitulevaisuudessa.

Opetushallituksen laajan selvityksen mukaan oppimistulokset, oppilasarviointi ja oppi-
laan saama tuki vaihtelevat yleisopetuksessakin (Kuusela, 2006). Tavoitteena tulisi olla
my0s yleisopetuksessa, ettd maahanmuuttajaoppilas, kuten kantavdeston oppilas saa tu-
kevassa oppimisymparistossad yksilollistd tukea, eriyttimistd tarpeen mukaan, positiivisia
oppimiskokemuksia, tukea sekéd ldksyjen teossa ettd suomi toisena kielend opinnoissaan,
mahdollisuuden opiskella omaa &idinkieltddn, oikeudenmukaiset arvioinnit koulunkéyn-
nin eri vaiheissa ja ylipddtdin eviitd elamanhallintaansa. Hénen tulee voida kehittda op-
pimisstrategioitaan niin, ettd hdn voi edetd opinnoissaan omien taitojensa ja kykyjensi
mukaan. Osallistuva kasvatus edellyttdd oppimisympariston muokkaamista erilaisille
oppijoille sopivaksi eikd oppilaiden pakottamista tiettyyn jo olemassa olevaan muottiin.
Osallistavan pedagogiikan mukaan opettajien tulee rohkeasti tarttua mahdollisiin epakoh-
tiin, muokata oppimisympéristddin tasavertaiseen suuntaan, uskaltaa purkaa jaykkié val-
tarakenteita ja epédkohtia, yhdistdé sekd itsessddn ettd opetuksessaan kognitiviset ja affek-
tiiviset tekijat. Opetuksen tulee olla oppilaan ja opettajan yhteinen projekti, jossa kumpi-
kin voi erehtyé ja osata.

Kouluissa tarvitaan valmiutta kohdata kognitiivisia konflikteja seké tietynlaista pedago-
gista uskallusta ldhted tekemédn asioita uudella tavalla. New, Mardell ja Robinson (2005)
esittelevdt pedagogiseen riskinottoon rohkaisevaa opetussuunnitelmaa. He tarkoittavat
sellaista osallistavaa pedagogiikkaa, jossa aikuiset ja lapset yhdessa tutkivat uusia aiheita
ja uskaltautuvat 1ahteméan uusiin aluevaltauksiin esimerkiksi muokkaamalla oppimisym-
paristéd. Opettajatiimit voisivat yhdessd suunnitella opetusta, jakaa asiantuntijuutta, to-
teuttaa ja tukea erilaisten oppilaiden oppimista niin, ettd he voisivat opiskella omien edel-
lytystensd mukaan muiden kanssa. Murron (2001) mukaan inkluusiossa kaikki oppilaat
otetaan mukaan koulun kaikkiin toimintoihin. Kaikkien yhteisen koulun tavoittelu ei aina
ole ollut suunnitelmallista, ilman suunnittelua ja resursseja toiminta jad ideologian tasolle.
Inkluusio ei voi olla myoskddn sddstotoimi. Kuulan (2000, 188) mukaan inkluusio on
nahtdvissa erityiskasvatuksen positiivisena visiona, mutta my0s realistisena tavoitteena.
Inkluusion onnistunut toteuttaminen vaatii eri hallintoalojen yhteisty6téd, opetushallinnon
liséksi sosiaali- ja terveysalaa.
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Yleisopetuksen suuret opetusryhmat, joissakin tapauksissa resurssin puute, liian korkealle
asetetut oppimistavoitteet ja yksipuoliset opetusmenetelmat, yhteistoiminnallisten mene-
telmien puute sekd kouluyhteison joustamattomat kiyténteet voivat olla esteend maahan-
muuttajaoppilaan kokonaisvaltaiseen tukemiseen. Aina ei ole kysymys pelkistddn rahas-
ta, vaan resurssien oikein kohdentamisesta ja rohkeudesta kehittdd jotain uutta. Maahan-
muuttajaoppilaan aito kohtaaminen ja vuoropuhelu edellyttivit kiireettomyyttd, jota
yleisopetuksessa on ehkd mahdoton jérjestdd. (Talib 1999, 244.) Jotta kiytdnndn esteet
poistuisivat, tarvitaan hyvad yhteistyotd, luovia ratkaisuja koulun siséllé, joustavia ope-
tusjarjestelyjé, positiivista asennetta ja oikeaa resurssien kohdentamista.

Opettajien asenteilla on ratkaiseva vaikutus myds sithen, miten erilaisuus kouluyhteisdssa
mielletddn ja miti sille tehddén. Mikali erilaisuus ndhdéén voimavarana eikéd ongelmana,
viestitdén koko yhteisolle muutoksen mahdollisuutta ja tilldin erilaisuus voi olla oppimi-
sen ja opettamisen ldhtokohta. Pekkalan (2006, 325) ja Jylhdn (2000) mukaan erilaisuus
pitdisikin oppia kohtaamaan oppilasjoukon luonnollisena ominaisuutena. Talibin (1999)
mukaan opettajat kokivat maahanmuuttajaopetuksen sekd haasteellisena ettd kuormitta-
vana. Tdhédn vaikuttivat koulutuksen ja kokemuksen puute, riittimattdmat resurssit ja ajan
puute. Costa (1997, 184) puolestaan ndkee, ettd kyse on opettajien kompetenssin puut-
teesta, jos ongelmat tulee ratkaista koulun ulkopuolella eiké sen seinien sisilla. Eri tutki-
mukset osoittavat, ettd siind missd suhteet opettajiin koetaan keskeisend ongelma-alueena
kouluviihtyvyyden kannalta yleisopetuksessa, niin vuorovaikutussuhteet erityisopettajiin
erityisluokilla koetaan hyviksi. Tassékin tutkimuksessa maahanmuuttajaoppilaat kokivat
opettaja-oppilassuhteet erityiskouluissa hyvind ja kannustavina. Lisdarvon viihtymiseen
toivat pienet ryhmékoot ja yksilollisen tuen saanti. Varsinkin oppimisvaikeuksiset oppi-
laat ovat kokeneet, ettd yleisopetuksessa opettajalla ei riitd aika heiddn ohjaamiseensa
yksilollisesti, kun taas erityisopetuksessa vuorovaikutussuhteet oppilaan ja opettajan vi-
lilla ovat keskeisid voimavaroja. (Guterman 1995; Habel et al, 1999; Jahnukainen 1998;
Kivirauma 1995; Kuorelahti 1997)

Mitd heterogeenisempia opetusryhmét yleisopetuksessa ovat, sitd enemmén opettajat
tarvitsevat toimintaansa erityisopettajien, omankielisten opettajien, muiden opettajien ja
mahdollisesti avustajien tukea. Tdméa voi tarkoittaa yhteissuunnittelun ja neuvottelujen
liséksi samanaikaisopetusta, tiimiopetusta, yhteistoiminnallista opetusta tai muita perin-
teistd opettajajohtoista opetusmallia monipuolistavia muotoja. (Juvonen 2002, 33.) Am-
mattipoliittisena asiana tulee ndhda oppilaiden heikon aseman liséksi opettajien asema
silloin, jos luokassa lisddntyy erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden madrd eikd sitd ole
mitenkddn resurssoitu koulun budjettiin ryhméikokona, palkkaperusteena, avustajina, tuki-
tunteina yms.

Suurin osa fyysisistd kouluympéristoistimme soveltuu erityisen huonosti inklusiivisen
kasvatuksen tarpeisiin. Happosen (1998, 2000) mukaan yleisopetuksen opetustilat eivét
vastanneet erityisopettajien kasityksid terapeuttisesta, kannustavasta, virikkeisestd, rau-
hallisesta ja viihtyisdstd opetustilasta. Laadukas fyysinen ja sosiaalinen oppimisympéaristd
takaa varmimmin my0s hyvét oppimistulokset ja tuloksellisen kognitiivisen oppimisym-
périston. Fyysisesti toimivassa ja sosiaalisesti kannustavassa kouluympéristdssé viihtyvét
ja toimivat tuloksellisesti opettajat, oppilaat ja muu koulun henkilokunta (Ahvenainen,
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Ikonen & Koro 2001, 201). Kaikille yhteisen koulun kehittdiminen léhtee erilaisuuden
arvostamisesta ja luontevista jokapdivéisistd ihmissuhteista. Tarkedd on ammatillisuus,
pedagoginen ote, tasavertainen kohtaaminen ja yksilollisyyden arvostaminen (Ikonen &
Virtanen 2007, 16—17).

Tutkimuksellisia haasteita

Tamén tutkimuksen arvoa nosti se, ettd maahanmuuttajaoppilaat itse saivat tuoda omia
nakemyksiddn omasta koulunkdynnistddn yleisopetuksessa ja erityiskouluissa. Olisikin
tarkedtd entistd enemmén kuulla maahanmuuttajalapsia, -nuoria, - aikuisia ja maahan-
muuttajaperheitd heitd koskevissa asioissa sekd saada myOs maahanmuuttajataustaisia
tutkijoita esittimiin nikemyksidin ja omia tutkimustuloksiaan. Vaikka viimeisen kym-
menen vuoden aikana on tehty paljon monikulttuurisuutta, maahanmuuttajien identiteet-
tid, kotoutumista ja koulutustakin kisittelevid tutkimuksia, tarvitaan lisdksi tutkimuksia,
jotka késittelevdt maahanmuuttajalasten ja -nuorten hyvinvointia Suomessa seké tutki-
muksia erityistéd tukea tarvitsevista maahanmuuttajalapsista ja nuorista, heidéan kuntoutuk-
sestaan ja koulutuksestaan eri asteilla ja eri koulumuodoissa.

Onnistuneimmillaan tutkimus lisdi erilaisten ilmididen ymmaértdmistd laajemmin. Samo-
jen teemojen sddnnoélliselld tutkimisella voidaan todentaa tutkittavassa ilmidsséd tapahtu-
neet muutokset tai pysyvyydet. Tarvitaan tutkimuksellista tietoa siitd, miten erityistd tu-
kea tarvitsevia maahanmuuttajia voidaan tukea ja opettaa yleisopetuksessa, tietoa ja arvi-
ointia siitd, milloin maahanmuuttajaoppilaan kohdalla on kysymys suomen kielen vai-
keudesta, milloin laajemmasta ymmartdmisen vaikeudesta tai muusta tuen tarpeesta ja
liséksi tutkimuksia eri kouluasteilla ja koulumuodoissa opiskelevista maahanmuuttajaop-
pilaista. Tutkimuksellisesti olisi hyvi saada lisétietoa siitd, miten kaksikielistd opetusta on
suomalaisissa kouluissa toteutettu ja minkélaisin tuloksin.

Maahanmuutto tulee jatkumaan, mutta tuleeko etninen erilaisuus arkipdivaistymaan?
Olisiko aika ndhdé kaikki oppilaat erilaisina ja ainutkertaisina? Koulun tulee néyttié op-
pilaille, ettd on erilaisia kulttuureja ja niiden kautta my0s erilaisia olemisen muotoja, ta-
poja ajatella ja toimia. Jokainen lapsi ja nuori tarvitsee positiivista erityiskohtelua, vélit-
tdmistd ja kannustusta opiskelun eri vaiheissa. Keskeisin tekijd kouluviihtyvyyden kan-
nalta on vuorovaikutus opettajana toimivan aikuisen ja nuoren vililld. Toimiva vuorovai-
kutus muodostuu joustavasta vaihtelusta opettajan, ohjaajan ja kurinpitdjan rooleissa.
(Jahnukainen 1997.) Talib (1999, 13-19) viittaa tunnettuun maahanmuuttajafilosofin,
Julia Kristevan, ajatuksiin toteamalla, ettd vain tiedostamalla oman erilaisuutemme ja
tutustumalla omaan muukalaisuuteemme, voimme avoimesti kohdata toisen, kenties vie-
raankin ithmisen.
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Kyselylomake maahanmuuttajaoppilaille

LUOKKAMUOTOINEN ERITYISOPETUS
KYSELY MAAHANMUUTTAJAOPPILAILLE
(Albania, arabia, venijd, vietnam, somali)

Oppilaan nimi:

Ika: Sukupuoli: tyttd poika
Luokka:

Koulu:

Kotona puhuttu kieli:

I YLEISOPETUKSEN KOULU (ennen erityisluokkasiirtoa)
Alleviivaa oikea vaihtoehto.
1. Suomessa oloaika: syntynyt Suomessa yliS5v 3-5v 1-2v allelv
2 a. Koulunkdynti muussa maassa kuin Suomessa: luvokat 1 2 3 4 56 7 8 9

b. Missd maassa?

3. Koulunkdynti Suomessa (opetuskieli suomi), ennen erityiskoulua:

en kylld luokat: 1 2 3 4 5 6 7 89
4. Olen kerrannut luokan eli jadnyt luokalle: en kylla luokat: 1 2 3
456789
5. Olen opiskellut valmistavassa vaiheessa: en kylla puoli vuot-

ta.....vuoden

6. Olen opiskellut S2 eli suomea toisena kieleni: en kylla vuotta
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II KUN SHHRRYIT ERITYISLUOKALLE

7. Mille luokalle tulit erityisopetukseen? luokalle

8. Mistd koulusta siirryit? koulusta

9. Miksi tulit erityisluokkaan? Rastita 3 tarkeintd syytd. (Numeroi 1 térkein, 2 seur. tirkein

jne.)

Siirryin erityisluokkaan, koska...

. minulla oli hankaluuksia opettajan kanssa
. hiiritsin tunneilla toisia
. pinnailin koulusta
. oli keskittymisvaikeuksia
. kiusasin muita oppilaita
sain puheopetusta
. minulla oli vaikeuksia suomen kielessa
. minulla oli vaikeuksia matematiikassa
. minulla oli vaikeuksia englannissa
minulla oli vaikeuksia muussa aineessa, missi?
. minulla oli vaikeuksia kahden kulttuurin yhdistimisessa

50 tHh o oo o

—

~

10. Kuka ensimmaiisend ehdotti Sinulle siirtymisté erityisluokkaan?
a. rehtori e. opettaja / luokanvalvoja
b. opo f. kuraattori
c. psykologi / 1ddkari g. erityisopettaja
d. isd / aiti h. Sind itse
11. Kysyikd kukaan Sinulta, haluatko menna erityisluokkaan?
12. Ymmidrsitko Sind silloin, mité erityisluokkasiirto tarkoittaa?
13. Mitd Sind nyt ajattelet erityisluokkaan siirtymisesta ?
a. Minun kannaltani oli hyva ratkaisu tulla erityisluokkaan.
b. Ei ehka kuitenkaan olisi kannattanut tulla erityisluokkaan.
c. Ei olisi misséddn tapauksessa kannattanut tulla erityisluokkaan.

d. Minun olisi pitényt tulla aikaisemmin erityisluokkaan.

kyll
kylla

14. Oletko ténd kouluvuonna kiusannut koulussa jollakin tavoin toisia? kyll

15. Onko Sinua itsedsi tdnd kouluvuonna kiusattu koulussa?

kylla
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III MIKA MUUTTUIL, KUN TULIT ERITYISLUOKKAAN?

Huom. Kysymykseen 16. vastaavat ainoastaan ne oppilaat, jotka ovat siirtyneet yleisopetuksesta
erityisluokalle.

16. Merkitse rasti oikeaan ruutuun sen mukaan, lisdéntyiko (+), pysyikd ennallaan (0) vai

vihenikd (-) jokin luetelluista asioista Sinun koulunkaynnissési.

Verrattuna tilanteeseeni entisessi luokassani, minun kohdallani erityisluokassa:

lisdéntyi pysyi véheni
ennal-
(+) laan )
©
a. pinnaaminen koulusta
b. oppitunnilla asiaan keskittyminen
c. laksyjen tekeminen kotona
d. hyvit numerot todistuksessa
e. halu kdyda koulua
f. jélki-istunnot ja muut rangaistukset
g. osaamisen tunne lukuaineissa (Al, S2, MA, EN)
h. osaamisen tunne taitoaineissa (TN, TS, KO, LI)
i. yleinen viihtyminen koulussa
j. kulttuuriristiriidat
17. Merkitse rasti ruutuun kunkin viitteen kohdalle mielipiteesi mukaisesti.
Taysin En Taysin
samaa osaa eri
mieltd | sanoa | mieltd

a. Erityisluokassa opin paremmin kuin normaalikoulussa.
b. Minua kiusataan erityisluokassa.

c. Erityisluokassa minua opetetaan henkildkohtaisesti.

d. Kaverit/sukulaiset paheksuvat, koska olen erityisluokas-
sa

e. Kéyn koulua mieluummin erityisluokassa kuin normaali-
luokassa.

f. Erityisluokalla on huono maine.

g. Erityisluokassa on rauhallinen ympéristé oppimisen
kannalta.

h. Jatko-opintomahdollisuudet huononevat, koska olen
erityisluokassa.




Liitteet 205
18. Seuraavaksi esitetddn véitteitd, millainen paikka koulusi on tai mitd sielld tapahtuu.
Rastita mielestdsi oikea vaihtoehto.
Kouluni on paikka, missi... Taysin En Taysin
samaa osaa eri
mieltd | sanoa | mieltd

. tunnen olevani tarked
. opettajat kannustavat minua
. opin tulemaan toimeen toisten kanssa
. opettajat ovat oikeudenmukaisia
. toiset luottavat minuun
viithdyn todella hyvin
. toiset kunnioittavat minua
. opettajat kuuntelevat minua
. tunnen itseni masentuneeksi
j. tieddn, ettd menestyn, jos yritdn

50 Mo oo o

—

k. vélilld hermostun

l. saan ansaitsemiani arvosanoja
m. tieddn, mitéd osaan tehdd hyvin
n. kulttuurini otetaan huomioon
0. en koe rasismia

Vain 7-9 luokan oppilaat vastaavat seuraavaan kysymykseen.
19. Miti aiot tehdé peruskoulun jélkeen?

a. Mennd ammattikouluun
b. Menni lukioon

¢. Menné suoraan toihin
d. Jaada kotiin

e. Jotain muuta, mitd?

MITA MIELTA OLET SEURAAVISTA ASIOISTA?

20. Lue véittamat huolellisesti ja laita rasti ruutuun sen mukaan, miten asiat pitavit mieles-

tési paikkansa. (Huom! laita vain 1 rasti jokaiseen kohtaan.)

1 — ei pidd paikkaansa
2 — en osaa sanoa
3 — pitdd paikkaansa
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. Pidén koulusta hyvin paljon

. Minulla on koulussa paljon kavereita

. Kouluty® on vaikeaa

. Jotkut oppilaat kilpailevat siitd, kuka on paras

. Monet oppilaat tappelevat keskendin

. Teen ryhmétoitd mielellani

. Asiat, joita tunnilla késitelldén, ovat todella kiinnostavia

0| [ N | B WIN —

. Pidén kaikista opettajistani

9. Koulussamme ei kiusata muita oppilaita

10.

Oppiminen on térkeda

11.

Minua ei huolita vélitunnilla muiden joukkoon

12.

Kuulen usein rasistisia nimityksia

13.Luokkamme opettajat kohtelevat meita tasapuolisesti

14.

Teen yleensd kotitehtdvat

15.

Koulunkéynti on tdrkedi tulevaisuuden kannalta

16.

Tunnen itseni koulussa yksindiseksi

17.

Jotkut oppilaat tonivdt minua tai tarttuvat kiinni

18.

Vilitunnit ovat hauskoja

19.

Koulun sdannoét ovat kaikille samat

20.

Kiusaan muita koulussa

21.

En haluaisi aamulla 1dhted kouluun

22.

Opettajat auttavat maahanmuuttajaoppilaita luokassa

23.Koulussa jokainen oppilas saa olla oma itsensa

24.

Opettajat kannustavat minua koulussa

25.

Opiskelen koulussa omaa didinkieltani

26.

Opettajat antavat oikeudenmukaisia arvosanoja

27.

Minua kiusataan, kun opiskelen erityiskoulussa

28.

Kayttdytyminen vanhempien odotusten mukaan on tarkeda

29.

Kayttdytyminen opettajan odotusten mukaan on térkeda

30.

Kayttdytyminen kavereiden odotusten mukaan on tirkeda

31.

Suomessa on hyvé kiyda koulua




