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Tamaén pro gradu -tutkielman tavoitteena on tutkia perusopetukseen valmistavan opetuksen ope-
tussuunnitelmissa tuotettuja maahanmuuttajakonstruktioita. Tavoitteena on myds tutkia, millai-
sena koulutuksellinen tasa-arvo nayttaytyy ndiden diskurssien myotd. Tutkielman aihe on tarked
sekd ajankohtainen myo0s siksi, ettd Opetus- ja kulttuuriministerion vuonna 2019 julkaistussa ra-
portissa ilmaistaan huoli maahanmuuttajaoppilaiden seké tarkemmin valmistavan opetuksen ny-
kyisesta tilanteesta.

Tutkielma on kvalitatiivinen ja sen teoreettismetodologisena taustana vaikuttaa kriittinen diskurs-
sianalyysi. Tutkielman aineistona toimi valtakunnallinen sekéd kahdeksan kunnallista perusope-
tukseen valmistavan opetuksen opetussuunnitelmaa. Aineisto analysoitiin abduktiivisesti. Ope-
tussuunnitelmien valintaan vaikutti kunnan sijainti, opetussuunnitelman voimaantulo sekd kun-
nan asukasmééri. Diskurssianalyysin taustalla vaikuttaa sosiokonstruktionistinen tieteenfilosofia.

Tutkielmassa ilmeni funktionalismi-, kielitaito-, tuki-, kontrolli- ja holhous-, osallisuus- seké in-
tegrointiperusteisuuden diskursseja. Opetussuunnitelmissa tuotetaan huolipuhetta, jossa kuvataan
maahanmuuttajat tukea tarvitsevina seké kontrollin ja holhonnan kohteina. Tdmén tutkielman pe-
rusteella voidaan liséksi havaita, ettd valmistava opetus ei ole yhdenvertaista ja sen jérjestdminen
vaihtelee.

Maahanmuuttajien méérian kasvaessa myo0s valmistavan opetuksen oppilaiden méari kasvaa. Val-
mistava opetus on monen maahanmuuttajan ensikosketus suomalaiseen kasvatus- ja opetusjérjes-
telmdin, minkd vuoksi maahanmuuttajakonstruktioon sekéd koulutukselliseen tasa-arvoon olisi
jatkossa kiinnitettdvd enemman huomiota.

Avainsanat: koulutuksellinen tasa-arvo, kriittinen diskurssianalyysi, maahanmuuttajaoppilas,
opetussuunnitelma, valmistava opetus
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The aim of this Master’s thesis was to analyze the curriculums for instruction preparing for basic
education (preparatory instruction). The main interest was to find out what kind of image the
curriculums produce of immigrants. The secondary interest was to research how equity in educa-
tion appears in these discourses. The theme of the thesis is very important, as a report published
by the Ministry of Education and Culture in 2019 indicates, there is a need to pay more attention
to immigrant teaching and preparatory instruction.

This qualitative thesis uses critical analysis as its theoretic-methodological basis. The data of the
thesis was the Finnish national curriculum in 2015, and eight municipal curriculums for prepara-
tory instruction for immigrants. The data was analyzed abductively. The municipal curriculums
were selected on the basis of the municipalities’ locations as well as their populations, and the
validity of the curriculums in relation to the national curriculum. The philosophy behind the thesis
is the socio-constructivism philosophy of science.

This study revealed six discourses: functionalism-based, language-based, support-based, control
and patronage-based, inclusion-based, and integration-based discourses. The curriculums clearly
produce an image of immigrants as being in need of supplemental support, and objects to the
control and patronage. In addition, analysis of the various curriculums has shown that preparatory
instruction varies nationally, and it is organized differently among the municipalities.

As the number of immigrants increase, so does the number of students in instruction preparing
for basic education. Preparatory instruction is the first contact of many immigrants with the Finn-
ish field of education, which is why more attention must be paid to the image of immigrants and
equity in education.

Keywords: critical discourse analysis, curriculum, equity in education, immigrant student, in-
struction preparing for basic education
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1 JOHDANTO

Maahanmuuttajien midrén kasvaessa Suomi on muuttunut nopeaan tahtiin yha kielelli-
sesti ja kulttuurisesti moninaisemmaksi. Téstd diversiteetistd on samalla tullut pysyvé osa
my0s suomalaista koulutus- ja kasvatusalan kenttdd. Suomessa on yhéd enenevin miérin
lapsia ja nuoria, joiden suomen tai ruotsin kielitaito ei vield riitd perusopetuksen mukai-
seen opiskeluun. Ndille esi- ja perusopetusikiisille maahanmuuttajille jarjestetdén Suo-
messa — tosin kunnista riippuen — perusopetukseen valmistavaa opetusta. Valmistavan
opetuksen tavoitteena on tarjota riittdvit valmiudet opiskelemiseen suomen tai ruotsin
kielelld, tarpeelliset muut valmiudet perusopetukseen siirtymisté varten seké edistdd maa-

hanmuuttajien tasapainoista kehitysti ja kotoutumista.

Valmistava opetus on Suomessa erittiin ajankohtainen, mutta varsin viahén tutkittu aihe-
alue. Vasta ldhiaikoina aihealueen tutkimukseen on ryhdytty kohdistamaan syvempid
huomiota. Opetus- ja kulttuuriministerién vuonna 2019 julkaistussa raportissa esitetién,
ettd valmistavan opetuksen tilanteesta, oppilaiden maarésta, jarjestimistavoista, vaikutta-
vuudesta ja opetuksen saatavuudesta sekd muusta maahanmuuttajaoppilaiden tuesta kun-
nissa tehdain selvitys (Opetus- ja kulttuuriministerio, 2019). Syyné kiinnostukselle on se,
ettd valmistavan opetuksen oppilasméérdt ovat jatkuvassa kasvussa ja samalla valmista-
van opetuksen taso, saatavuus seké opettajien koulutustasot vaihtelevat valtakunnallisesti
merkittavasti. Sen lisdksi Suomessa on ilmennyt huolestuttavaa tietoa siitd, ettd PISA-
mittauksissa maahanmuuttajien ja kantavideston vililld olevat osaamiserot ovat OECD-
maiden yksi suurimmista (Opetus- ja kulttuuriministerio, 2019, 16; Tyo6- ja elinkeinomi-
nisterid, 2019b, 44). Néin ollen on perusteltua tarkastella valmistavan opetuksen ongel-

makohtia sekd ennen kaikkea pyrkid 16ytdméén néihin ongelmiin ratkaisuja.

Itse pian valmistuvana erityisluokanopettajana sekéd jo valmistuneena varhaiskasvatuksen
opettajana olen kiinnostunut kulttuurisesti ja kielellisesti moninaisesta opetus- ja kasva-
tustyostd sekd maahanmuuttajien koulutuksesta. Tarkedna ndkokulmana nden yhtildisten
koulutusmahdollisuuksien tarjoamisen valtakunnallisesti. Koulutukseni ja kasvatusalan
kentdltd saamani kokemuksen pohjalta pyrin tissd kasvatustieteellisessd laadullisessa tut-
kielmassa tarkastelemaan perusopetukseen valmistavan opetuksen opetussuunnitelmia

kriittisesti. Tavoitteenani on tarkastella diskursiivisesti rakentuvia maahanmuuttaja-
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konstruktioita sekd valmistavan opetuksen oppilaiden koulutuksellisia tasa-arvokysy-

myksid.

Sovellan tutkielmassani Habermasin mainitsemista tiedonintresseistd emansipatorista tie-
donintressid, mikd ilmenee kiinnostuksenani valtasuhteisiin. Tutkielmassa tarkastelen
koulutusrakenteita kriittisesti ja sitoudun valmistavan opetuksen oppilaiden — eli vihem-
mistoon kuuluvien — koulutuksellisen tasa-arvon ja yhdenvertaisuuden edistimiseen.
Kriittiselld tutkimusotteella en pyri vain uuden tiedon tuottamiseen vaan yhteiskunnalli-
seen muutokseen ja ongelmakohtien ratkaisujen loytdmiseen (Tomperi, Vuorikoski &

Kiilakoski, 2005, 11).



2 TEOREETTINEN TAUSTA JA AIKAISEMMAT TUTKI-
MUKSET

Osana tutkielman teoreettista taustaa esittelen ensimmaiseksi koulutuksen ja kasvatuksen
syntyé sekd tehtdvid kasvatussosiologisen ndkokulman kautta. Koulutuksen syntyé seka
koulutuksen tehtdvid tarkastelen neljin eri, mutta toisistaan eroavien, ndkokulmien
kautta. Tétd pohjustavaa ja yleistd koulutuksen ja kasvatuksen teoriaosuutta seuraa ala-
luku perusopetukseen valmistavasta opetuksesta, joka on tdmén tutkielman pailahto-
kohta. Perusopetukseen valmistavan opetuksen kappaleessa tuon esiin opetukseen liitty-
vid lakiin pohjautuvia ehtoja seki erilaisia jarjestimisen muotoja. Lisdksi késittelen val-
mistavaan opetukseen liittyen my0s opettajuutta; sitd, mitd valmistavan opetuksen opet-

tajalta edellytetddn sekd minkélaisia ongelmia siihen liittyy.

Valmistavan opetuksen ja siihen liittyvien ldhtokohtien jilkeen késittelen opetussuunni-
telmateoriaa, joka luo pohjaa aineistolleni. Koska tutkielmani 14ht6kohta on kriittinen,
tuon opetussuunnitelmateorian yhteydessi esiin myds opetussuunnitelmaideologiaa seka
esittelen piilo-opetussuunnitelman -kisitteen. Késittelen lisdksi kulttuurista diversiteettia,
johon sisiltyy kappale toiseudesta kulttuurintutkimuksen ldhtokohdista seké yleinen kap-
pale maahanmuutosta. Kulttuuriseen diversiteettiin liittyen olen sisdllyttényt vield tar-
kemman katsauksen maahanmuuttajalapsiin ja nuoriin suomalaisessa perusopetuksessa,
johon valmistavan opetuksen oppilaat padsdantoisesti valmistavan opetuksen péaityttya
siirtyvit. Loppuun olen kirjoittanut lyhyen alaluvun koulutuksellisesta tasa-arvosta ja yh-

denvertaisuudesta.



2.1 Koulutuksen synty ja tehtivat

Koulutuksen syntyd Antikainen, Rinne ja Koski (2013, 69-99) perustelevat neljélla so-
siologisella teorialla, jotka eivét poissulje toisiaan vaan ovat padllekkiisid ja osin jopa
ristiriitaisia keskendén. Nama teoriat ovat Antikaisen ja kollegoiden (2013, 69) mukaan

seuraavat:

1. funktionaalinen teoria
modernisaatioteoria

kontrolliteoria

> » b

statuskilpailuperéinen teoria.

Koulutuksen muotoutumisen taustalla vaikuttavan funktionaalisen teorian mukaan ope-
tuksen ja kasvatuksen tehtdvié tulee tarkastella suhteessa yhé laajempaa kontekstiin. Té-
minkaltainen teoria nojaa Emile Durkeheimin ajatteluun, jossa instituutioilla on tehtivi
tiettyjen sosiaalisten tarpeiden tdyttdmisti varten. (Antikainen ym., 2013, 70, 75; Giddens
& Sutton, 2017, 805.). Ndiden toimijoiden — eli tdssd tutkielmassa koulutuksen — tehté-
vind on ndin ollen tuottaa ja vilittad sellaisia tietoja ja arvoja, jotka edesauttavat yhteis-
kunnan kitkatonta toimintaa. Giddens ja Sutton (2017, 20) tuovat funktionalismiin mu-
kaan késitteen moraalisesta konsensuksesta (englanniksi moral consensus), jolloin yhteis-
kunnan kitkattomuuteen ja jérjestyksen ylldpitoon edellytetddn samoja yhteiskunnallisia

arvoja.

Modernisaatioteoreettinen selitys puolestaan nékee koulutuksen muodostuneen yhteis-
kunnan initaatio- tai siirtymariitiksi, jonka taustalla on ajatus tietimittomien vapauttami-
sesta. Tdtd modernisaatioteoreettista selitystd kuvaillaan myds massatuotantotehtaana,
jonka mukaan oppilaita koulutetaan tasolta toiselle ikdin kuin tehtaan liukuhihnassa. No-
peimmin tietyt tiedot, taidot ja asenteet omaavat yksilot siirtyvat nopeimmille hihnoille
ja puolestaan hitaammin omaksuvat hitaammille hihnoille. Lopussa oppilaiden tietojen ja

taitojen omaksuminen testataan. (Antikainen ym., 2013, 77-83.)

Koulutuksen muotoutumisen kolmatta teoriaa luonnehditaan kontrolliteoreettiseksi. Sen
mukaan koulutuksen avulla voidaan toteuttaa kurityoté ja sdddelld etenkin alempia sosi-
aaliluokkia. Koulutuksen ja kasvatuksen instituutiot ndhdéén tdmén teorian mukaan muo-

toutuneen siis kurinalaistamisen, sddtelyn ja silmélldpidon paikaksi (Antikainen ym.,



2013, 70.) Neljéntend ja viimeisend teoriana Antikainen ja kollegat (2013, 90-99) mai-
nitsevat statuskilpailuperdisen teorian, jonka mukaan koulutuksen avulla voidaan ohjata
yksilot yhteiskunnan asemiin. Tastd seuraa ajatus yhteiskuntaryhmien vélisestd kilpai-

luareenasta, jossa jokaisella toimijalla on tarkoitusperédnsd oman aseman parantamisessa.

Koulutuksen funktiot

Koulutuksen tirkeimpid funktioita ovat Antikaisen ja kollegoiden (2013, 156) mukaan
neljd ndkokulmaa, jotka ovat kdytdnnossd kuitenkin niin yhteenkietoutuneita, ettei niitd
voi tarkastella toisistaan irrallisina. Antikaisen ja kollegoiden (2013) jaottelemat funktiot

ovat koottuna kokoavasti taulukkoon 1.

TAULUKKO 1. Koulutuksen funktiot Antikaisen ja kollegoiden (2013) mukaan.

Koulutuksen funktiot Teoria funktion taustalla
Kvalifiointi Inhimillisen pddoman teoria
Valikointi Suodatinteoria

Integrointi Integrointiteoria

Varastointi Tyomarkkinateoria

Kvalifiointi nojaa inhimillisen pddoman teoriaan ja silld tarkoitetaan tietojen, taitojen,
asenteiden ja osaamisen tuottamista eli niitd tavoitteita, jotka usein yhdistetddn ensisijai-
sesti koulutuksen tehtdviksi. Kvalifikaatioiden tuottamisessa ei pyritd yksinomaan tuot-
tamaan tietoja ja taitoja pelkdstddn tyoeldmii varten, vaan silld pyritddn myods moraali-
seen kehitykseen, siisteyteen, huolellisuuteen seké tottelevaisuuteen (Antikainen ym.,
2013, 156-181), joista myods piilo-opetussuunnitelmatutkimukset ovat kiinnostuneita.
Kuten Broady (1991, 99) toteaa, niin “kaikki piilo-opetussuunnitelman vaatimukset eivét
ole sindnsd huonoja.” On siis luonnollista, ettd osana piilo-opetusta on huolellisuuteen,

puhtauteen sekd hyviin kdytdstapoihin ohjaavia periaatteita.

Valikoinnin ndkokulma seuraa suodatinteoreettisia ajatuksia, milld tarkoitetaan lyhyesti
koulutuksen avulla tapahtuvaa ihmisten valikoimista ja suodatusta yhteiskunnan erilai-
siksi toimijoiksi. Valikoinnin ndkdkulmaa onkin tarked tarkastella kriittisesti, silld koulu-

tuksella ei suinkaan ole tarkoitus tuottaa kaikista koulutettavista toimijoita yhteiskunnan
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hierarkian korkeimpiin asemiin vaan vallanjako toteutetaan niin, ettd oikeat ihmiset oh-
jataan heidén tarkoituksellensa sopiviin asemiin (Antikainen, Rinne ja Koski, 2013, 166).
Nadin ollen koulutuksen avulla yksil6itd suodatetaan tarkoituksellisesti myds sosiaaliluo-
kalta alempiin asemiin. Téstd kdytetddn usein termid yhteiskunnallinen uusintaminen.
Koulutuksen yhtend piilofunktiona on siis yllépitdd yhteiskunnan erilaisia taloudellisia,
byrokraattisia ja hierarkkisia eroja, jolloin lapset valikoituvat usein vdhintdédn vanhem-
piensa sosiaalisen ryhmén mukaisiin tehtidviin (Antikainen ym., 2013, 166). Téti vali-
koinnin kriittistd ndkokulmaa ei usein yhdistetd koulutuksen tehtavéksi, silld koulua pi-
detddn virheellisesti puolueettomana. Koulua harvoin tarkastellaan yhteiskunnallisena
instituutiona, joka ei kohtaa neutraalisti erilaisia yksilditd vaihtelevista taustoista, kuten
sukupuolesta, etnisyydestd, uskonnosta tai kieli- tai kulttuuritaustasta riippumatta. Piilo-
opetussuunnitelman nikokulmasta valikointia voidaan tarkastella koulun ndkymattomina
linjastoina, joissa osa luokitellaan jo ensimmaisilld luokilla ndkymattdmiin linjoihin. Toi-
nen linjoista johtaa korkeampaan koulutukseen ja toinen puolestaan nopeammin tyomark-
kinoille. Opettajat kohtelevat osin tiedostamattomasti niiti oppilaita ndiden linjojen pda-
mairien mukaisesti. (Broady, 1991, 12—13.) Broady (mts. 13) poleemisesti toteaakin, etti
”[a]inoa jotenkin varma tapa menestyd koulussa on se, ettd valitsee hyvinkoulutetut suu-

rituloiset vanhemmat.”

Integroinnilla Antikainen ja kollegat (2013, 171) viittaavat yhteiskunnan kiinteyden yl-
lapitdmiseen eli integrointiteoriaan. Integroinnilla pyritdédn sithen, ettd yhteiskunnan va-
kaus ja kitkaton jatkuvuus turvataan. Kasvatusinstituutiolla eli tdssd tapauksessa esi- ja
perusopetuksella on ndin ollen tehtdvénsa siind, ettd sielld opiskelevat lapset ja nuoret
saadaan hyviaksymain yhteison toiminta, ajattelu, arvot seké traditiot. Nédin heidit sosi-
aalistetaan osaksi yhteisod. Myos pitkdn uran kasvatustieteen parissa muodostanut Kan-
sanen (2014, 7) ilmaisee, ettd opetukseen voidaan rinnastaa sivistys, kasvatus ja koulutus
-kisitteet. Kaikilla ndilld on sama padmairé eli yhteiskunnan uusintaminen. Tiettyjen tie-
tojen ja taitojen siirtdminen sukupolvelta toiselle on kautta historian jitetty tietyn insti-

tuution varaan (mp.).

Integraationdkokulmaa tarkasteltaessa on hyvé ottaa huomioon myds kasvatuksen ja kou-
lutuksen poliittinen funktio. Integraatio toteutetaan aina siitd yhteiskuntajérjestelmésté
kisin, jonka alaisuudessa kasvatusinstituutio toimii (Antikainen ym., 2013, 171). On ym-
marrettdvai, ettd demokraattisessa valtiossa — kuten Suomessa — integraatio perustuu eri-

laisiin 1dhtokohtiin kuin esimerkiksi diktatuurin maissa. Liséksi integraationdkdkulmaan
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vaikuttaa ajan henki. Aikoinaan Suomessa integrointi nojasi kansallisen yhteenkuuluvuu-
den kehittimiseen ja ylldpitdmiseen, mutta Euroopan Unionin aikakaudella timé ndko-
kulma vikisin laajentui ja muuttui globaalin kulttuurin seurauksena (ks. Antikainen ym.,

2013, 171-172.)

Yhteiskunnan moninaisuuden kasvaessa Suomi on kohdannut erilaisia vaatimuksia ja pe-
rusteita oman kasvatus- ja opetustoiminnan uudistamiseksi. Integraationdkokulmassa on
huomioitava se, kuinka yhteiskunnan jatkuvuus ja sosialisaatio toteutetaan niin, ettd yh-
teiskunta pysyy eheéni ja kiintedné. Antikainen ja kollegat (2013, 41) avaavat, ettd sosia-
lisaatiolla tarkoitetaan yksilon kasvattamista sithen fyysiseen ja henkiseen kulttuuriym-
péristdon, johon hinté sosiaalistetaan. He (mts. 171-172) lisdksi ilmaisevat Parsoniin vii-
taten, ettd yhteisiin arvoihin integroituminen on koulutusajattelun ydin. Maahanmuutta-
jien ja pakolaisten integroiminen yhteiskuntaan ndhddin usein merkittdvana nikokul-
mana, mutta integroimisen suhteen on huomioitava ilmion kaksisuuntaisuus; myos enem-
mistoryhmié tulee integroida kielien, uskontojen, kulttuurien, etnisyyden, seksuaalisen
suuntautumisen, vammaisuuden sekd sosioekonomisen taustan seki erilaisten arvojen

moninaisuuteen.

Viimeisimpina koulutuksen tehtdvina on varastointi, joka perustuu tydmarkkinateoriaan.
Varastoinnin késittamistd helpottaa ymmarrys siitd, kuinka koulutus on historian saatossa
muotoutunut. Varastoinnilla viitataan aikaan, jolloin vanhempien tyonteon turvaamiseksi
lapsille ja nuorille muodostettiin laitoksia, jossa lapsia ja nuoria ”sdildttiin” vanhempien
tyonteon ajaksi. Tdmé varastoinnin ndkokulma korostui maailmanlaajuisella tasolla en-
tistd konkreettisemmin koronaviruspandemian (COVID-19) kohdalla. Valtioneuvosto
(2020) linjasi Suomen poikkeusoloihin liittyen, ettd pddosin erilaiset koulutus- ja sivis-
tystoimen tilat suljetaan ja ldhiopetus keskeytetddn viliaikaisesti. Téastd huolimatta var-
haiskasvatuksen toimintayksikot sekd esiopetus pidetdén toiminnassa, jotta erityisesti
kriittisten alojen henkildstdlle mahdollistetaan tydssdkdynti ja heiddn lapsilleen hoito-

paikka tyopéivien ajaksi.

Varastoinnin ndkokulma perustuu myds siihen, ettd kasvatusinstituutioissa “varastoi-
daan” yksil6t sithen asti, kunnes yhteiskunta niité tarvitsee. Lapset ja nuoret varastoidaan
kouluihin, jossa heille opetetaan tietyn ajan erilaisia tietoja ja taitoja, asenteita sekd osaa-
mista. Myohemmin heidét voidaan valikoida eli sijoittaa tiettyihin asemiin yhteiskunnan

tarpeita varten. Néin varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen kontekstissa ndmé lapset ja
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nuoret integroidaan osaksi yhteiskuntaa. Varastoinnin nidkokulma néyttaytyy toki myos
korkeammilla koulutusasteilla, joissa koulutettiin sellaisia yksil6itd, joita ei vield tarvittu
ty0voimana ja niin instituutiot toimivat tydvoimareservin varastona (Antikainen ym.,

2013, 175-178; Giddens & Sutton, 2017, 808).

Kriittiseen teoriaan pohjaten opetus- ja kasvatusala on poliittis-yhteiskunnallista toimin-
taa, joka sekd luo ettd uusintaa yhteiskunnallisia rakenteita. Téastd johtuen opetuksen ja
kasvatuksen tavoitteisiin ja menetelmiin on syytd suhtautua kriittisesti. Vaikka kasvatus-
ala on kautta historian osallinen yhteiskunnallisten valta-asetelmien rakentamiseen, niin
opetuksen ja kasvatuksen tavoitteet ovat vuosien saatossa my0s muuttuneet nostaen esiin
yksildllisen kasvun. Myos Fenstermarcher ja Soltis (2009, 88—89) tuovat esiin kasvatuk-
sen tehtdvit, joiden yhtend tavoitteena ndhdédan yhteiskuntaan kasvattaminen ja sosiaalis-
taminen opetussuunnitelmaa noudattamalla. Samalla Fenstermarcher ja Soltis (2009, 88—
89) tuovat kuitenkin esiin vaihtoehtoisen nikokulman siitd, ettd opetus- ja kasvatusty9ssé
yksilod tulisi kohdella yksilollisesti ja arvostavasti ja nédin ollen tukea omaa persoonallista
kasvua. Vaihtoehtoisessa nikokulmassa opetuksen tavoitteena ndhddin sosiaalistamisen
sijaan se, ettd yksilo toteuttaa omaa itsendistd kasvuaan, jolloin yksilostéd kasvaisi henki-

sesti tasapainoinen, itsensd kanssa toimeen tuleva ja hyviksyva ihminen.

Opetuksen ja kasvatuksen tehtivit ovat vuosien saatossa muuttuneet — osin kasvatusalan
paradigman muutoksen vuoksi — yhd moniulotteisemmiksi ja tarkastelutavasta riippuen
osin myo0s keskendén ristiriitaisiksi. Salminen (2012, 237) nostaakin esiin dilemman, joka
liittyy koulukasvatukseen ja persoonallisen kehityksen tukemiseen. Hin pohtii sitd, onko
koulukasvatus sosialisaatiota, jolloin keskidssd on ohjattu, sisdltokeskeinen ndkdkulma
siitd, ettd yksilo koulutetaan tai kasvatetaan osaksi yhteiskuntaa vai pyritdanko kasvatuk-

sella puhtaasti lapsildhtdisyyteen ilman vahvaa sosialisaation ndkdkulmaa.

Tarkastellessa opetuksen ja kasvatuksen tehtdvid voidaan kuitenkin selvésti todeta, ettd
yhtend péétavoitteena on yhteiskunnan uusintaminen. Nékokulmaa yhteiskunnan uusin-
tamisesta ei tule ndhda viirdnd mutta se voi aiheuttaa ristipaineita yksilollisyyttd painot-
tavalle opetukselle. Koulutuksen individualismin ndkdkulmasta jokaista oppilasta tulee
kohdella omana itsenéén ja itsestddn vastuussa olevana yksilond. Téménkaltainen néke-
mys nojaa humanistiseen ihmisndkemykseen ja humanistiseen psykologiaan, joka sai al-
kunsa 1950-luvulla ja vaikuttaa yhd vahvasti opetuksen ja kasvatuksen kentélld. Fenster-

marcher ja Soltis (2009, 30) viittaavat Goodmanin ndkemykseen; mitd enemmain yksilolle
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annetaan vapautta tihén persoonalliseen kasvuun, siti tehokkaampi ja toimivampi yhteis-
kunta siitd Goodmanin mukaan seuraa. Niin ollen tdima yksilollisyyteen ohjaava opetus
voidaan néhda tirkednd myos sosiaalistamisen ja yhteiskunnallisen uusintamisen néko-

kulmasta.

Tomperi ja kollegat (2005, 7) ilmaisevat, ettd kasvatuksessa on ennen kaikkea taustalla
kysymys siitéd, keitd kasvatettavista halutaan tehdé tai millaista yhteiskuntaa ja maailman-
kuvaa kasvatuksella halutaan rakentaa. Edelld tarkasteltiin opetuksen ja kasvatuksen ta-
voitteita melko laajasti. Kuten kokoavasti voidaan todeta, kasvatuksella ei ainoastaan py-
ritd vaikuttamaan yksiloihin vaan samalla koko yhteiskunnan sdilymiseen ja uusintami-
seen. Kasvatus ei ole siis arvovapaata toimintaa ja se on aina sidoksissa valtasuhteisiin,

ja koulutuksen arvoja ja menetelmié kriittisesti.

2.2 Perusopetukseen valmistava opetus

Valmistava opetus on Suomessa erittdin ajankohtainen mutta vain véhén tutkittu aihealue.
Vasta viime aikoina aihealueen tutkimukseen on alettu kohdistamaan syvempai huomiota
lisddntyneen maahanmuuton vuoksi. Valmistava opetus nédytti4 toistaiseksi kiinnostavan
joitakin pro gradu -tutkielman tekijo6itd (ks. esim. Ihalainen, 2018; Ikonen, 2017; Jorma-
nainen, 2017; Nérhi, 2017) mutta kattavia véitdskirjoja aiheesta on vield varsin vdhén.
Salo (2014) tutki Oulun yliopistossa opettajien osaamisen ja opetuksen kehittdmisti pe-
rusopetukseen valmistavassa opetuksessa. Tutkimuksessa tarkasteltiin TriPod -mallin
mukaista toiminnallista oppimista ja opettamista sekd sen soveltuvuutta valmistavaan
opetukseen. Lisdksi ainakin Helsingin yliopistossa on parhaillaan kdynnissd kaksi vditos-

kirjatutkimusta Vastaantulo -hankkeeseen liittyen (Vastaantulo, 2019).

Perusopetukseen valmistava opetus on niille maahanmuuttajille lapsille ja nuorille tarkoi-
tettua opetusta, joiden suomen tai ruotsin kieli ei viel4 riitd perusopetuksessa opiskelemi-
seen. Laki ei midrittele sitd, mitd maahanmuuttajalla tarkalleen tarkoitetaan, mutta Lah-
tisen ja Lankisen (2015, 227) mukaan vakiintunut tulkinta méérittelee kaikki ulkomailta

Suomeen eri syistd muuttaneet lapset ja nuoret tahén kategoriaan.
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Valmistavan opetuksen tarkoituksena on Perusopetukseen valmistavan opetuksen opetus-
suunnitelman perusteiden (jatkossa lyhennettynd VAOPS) mukaan antaa oppilaalle tar-
vittavat valmiudet suomen tai ruotsin kielessd ja tarpeelliset muut valmiudet esiopetuk-
seen tai perusopetukseen siirtymistd varten sekd edistdd oppilaiden tasapainoista kehi-
tystd ja kotoutumista suomalaiseen yhteiskuntaan (VAOPS, 2015, 5). Téti perusopetuk-
seen valmistavaa opetusta on jirjestetty opetusministerion paatoksen (OPM 104/97) no-
jalla vuodesta 1997 ldhtien. Lain mukaan maahanmuuttajille jarjestettivin perusopetuk-
seen valmistavan opetuksen laajuus vastaa yhden vuoden oppiméiraé (Laki perusopetus-
lain 9 §:n muuttamisesta). Perusopetusasetuksen (§ 3) perusteella valmistavaa opetusta
annetaan 6—10-vuotiaille vahintddn 900 tuntia ja tdtd vanhemmille vihintd4n 1000 tuntia.
Jos oppilas pystyy seuraamaan esi- tai perusopetusta, niin hénet voidaan siirtié esi- tai
perusopetuksen pariin jo aikaisemmin (Lahtinen & Lankinen, 2015, 227). Kuitenkaan
mitddn tarkkoja yhtéldisii kielitaitotesteja ei ole médritelty ja arviointi valtakunnan tasolla

voi vaihdella merkittavasti.

Valmistavassa opetuksessa ei ole madrétty valtakunnallista tuntijakoa tai oppimaérai,
silld oppilaiden tasot kielitaidot sekd muut valmiudet vaihtelevat hyvin yksilollisesti. Jo-
kaiselle oppilaalle laaditaan yksil6llinen opinto-ohjelma, johon kirjataan oppilaan ldhto-
taso, henkilokohtaiset oppimistavoitteet, opiskeltavat oppiaineet, opinnot valmistavan
opetuksen opetusryhmaissa sekéd integrointi perusopetukseen ja ohjauksen ja mahdollisten

tukitoimien jérjestiminen. (VAOPS, 2015, 9.)

Kunnat ovat velvollisia jarjestimién esi- ja perusopetusta kaikille esi- ja oppivelvolli-
suusikdisille lapsille ja nuorille. Esiopetusikdd nuoremmille kunnat tarjoavat varhaiskas-
vatusta. Perusopetukseen valmistavaa opetusta jéarjestetddn kuitenkin vain kunnan harkin-
nan mukaan (Lahtinen & Lankinen, 2015, 228), ja ndin ollen kunnilla ei ole lakiin perus-
tuvaa velvollisuutta jarjestdd sitd. Jos kunta jdrjestdd valmistavaa opetusta, niin oppilaalle
tarjotaan joko ldhikoulua tai muuta opetukseen soveltuvaa paikkaa (Perusopetuslaki § 6).
Opetus- ja kulttuuriministerion (2019, 27) tyéryhma on herdnnyt tdhdn valmistavan ope-
tuksen tarjonnan eriarvostavaan nikdkulmaan ja esittii, ettd perusopetuslakia tulisi muut-
taa siten, ettd valmistavan opetuksen tarjoaminen olisi jatkossa kuntia velvoittavaa. Li-
sdksi opetus- ja kulttuuriministerié (2019, 27) ilmaisee tarpeesta tarkemmalle selvityk-
selle perusopetukseen valmistavan opetuksen tilanteesta, oppilaiden maaristé, jarjesta-

mistavoista, vaikuttavuudesta sekd saatavuudesta.
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Opetussuunnitelman perusteet korostaa oppilaan integroimisen tarkeyttd esi- ja perusope-
tukseen valmistavan opetuksen aikana. Oppilaan tiedot, taidot ja vahvuusalueet vaikutta-
vat sithen, miten integraation suunnittelu toteutetaan. (Opetushallitus, 2012, 18-19.) In-
tegraatiolla tarkoitetaan sitd, ettd kaksi toisistaan erillistd osaa yhdistyy uudeksi — ja on-
nistuessaan — paremmaksi kokonaisuudeksi. Yleis- ja erityisopetuksen suhteen integraa-
tiolla viitataan kahteen toisestaan poikkeavaan nikokulmaan: desegregaatioon sekd non-
segregaatioon. Desegregaatiosta (pois segregaatiosta) puhuttaessa viitataan nidkemyk-
seen, ettd on kaksi toisistaan erilldén olevaa osaa, jotka integroidaan yhteen. Tall6in ajatus
on siind, etti segregaatiota on jo tapahtunut. Sen sijaan nonsegregaatioajattelussa (eli ei-
segregaatio -nikemyksessi) 1dhtokohta on siind, ettd segregaatiota ei ole tapahtunut. Non-
segregaatiolla viitataan siis inkluusioon. (Moberg, Hautamiki, Kivirauma, Lahtinen, Sa-
volainen ja Vehmas, 2009, 80.) Valmistavan opetuksen osalta voidaan erottaa nimé mo-
lemmat integraation muodot. Desegregaatiota tapahtuu silloin, kun valmistava opetus jér-
jestetddn luokkamuotoisena opetuksena, jonka jilkeen hénet integroidaan omaan koti-
luokkaansa. Sen sijaan nonsegregaatiota tapahtuu inklusiivisessa valmistavassa opetuk-
sessa. Oppilaita ei tdssd muodossa alkujaan ole eriytetty omiksi ryhmikseen vaan tarvit-

tavat tukitoimet on pyritty jarjestdmddn yleisopetuksen luokassa.

Integraatio voidaan lisdksi jakaa neljdén eri ndkokulmaan: fyysiseen, toiminnalliseen, so-
siaalispsykologiseen sekd yhteiskunnalliseen integraatioon. Fyysiselld integraatiolla tar-
koitetaan sitd, ettd integroitava yksilo on fyysisesti ldsné siind ryhméssé, johon yksilé on
integroitu. Toiminnallisella integraatiolla viitataan siithen, ettd integroitava yksild on huo-
mioitu toiminnan suunnittelussa ja erityisesti toteutuksessa niin, ettd hin pystyy taidoil-
taan ja tiedoiltaan osallistumaan. Sosiaalispsykologisella integraatiolla tarkoitetaan sité,
ettd yksilo saa integroidussa ryhméssd muodostettua samanlaisia sosiaalisia suhteita kuin
muutkin. Yksi tdrkeimmisté integraation nakokulmista liittyy laajemmassa ndkdkulmassa
koko yhteiskuntaan ja sen rakenteisiin. Yhteiskunnallisessa integraatiossa tavoite on, etti
yhteiskunta ja sen rakenteet ovat tasa-arvoisia ja yhdenvertaisia. (Moberg ym., 2009, 81—

82)

Integraatio —késitettd késittelevit Opetushallituksen kuvaukset eivit selitd kovinkaan on-
nistuneesti, mitd integraatiolla tarkalleen tarkoitetaan ja miten kasite tulisi ymmaértaa (ks.
Opetushallitus, 2012, 18). Késitteeseen liittyykin Mobergin ja kollegoiden (2009, 85) mu-

kaan paljon problematiikkaa. Késitettd on kritisoitu monen muun asian lisdksi my0s sen
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puutteesta ilmaista niitd muutoksia, jotka kohdistuvat valtaviestoon vihemmistdjen vai-
kutuksesta. Onkin ehdotettu, ettd késitteen tilalle tulisi saada kaksisuuntaista prosessia
kuvaava kisite, joka toisi esiin my0s ndkdkulmia valtavdestdssd tapahtuvista muutoksista

(ks. Ekholm, 1994, 45).

2.2.1 Perusopetukseen valmistavan opetuksen tavoitteet

Péadsdintoisesti perusopetukseen valmistavan opetuksen tavoitteet kohdistuvat oppilaan
kielitaidon kehittdmiseen. Perusopetukseen valmistavan opetuksen tavoitteena on kehit-
tda joko suomen tai ruotsin alkeiskielitaitoa. (Opetushallitus, 2017, 5.) Liséksi tavoitteena
on tarjota valmiuksia esi- tai perusopetukseen, edistdi tasapainoista kehitysté seké kotou-
tumista suomalaiseen yhteiskuntaan (VAOPS, 2015, 5). Opetushallitus (2017, 10) koros-
taa, ettd valmistavan opetuksen tarkoituksena ei ole tehdé oppilaasta valmista vaan tarjota

lahinnd valmiuksia esi- ja perusopetusta varten.

Perusopetukseen valmistavassa opetuksessa tavoitteena on myos erilaisten tukien varhai-
nen tunnistaminen ja tukitoimien kdynnistaminen. Lisdksi kodin ja koulun vélisessa yh-
teistydssd on huomioitava maahanmuuttajaperheen mahdollinen tietiméttomyys suoma-
laisesta koulutusjérjestelmaistd, opetussuunnitelmista seké arvioinneista (Opetushallitus,
2017, 13.) Néin ollen valmistavan opetuksen opettajan ammattitaito ja kyky havaita to-
delliset tuen tarpeet sekd moniammatillinen yhteistyd ovat ensiarvoisen tdrkedssd ase-

massa perusopetukseen valmistavan opetuksen aikana.

Opetushallitus on mééritellyt perusopetukseen valmistavaan opetukseen valtakunnalliset
tavoitteet ja sisdllot Perusopetukseen valmistavan opetuksen opetussuunnitelman perus-
teissa. Opetushallitus médrdsi ndmé perusteet noudatettavaksi 1.8.2016 alkaen. Perus-
teissa mainittujen tavoitteiden suhteen huomioidaan oppilaan iki- ja kehitysvaiheet seké
kieli- ja kulttuuritaustat. Perusteissa korostetaan myds, ettd oppilaan oman didinkielen
opetus ndhdéén tirkedssd osassa sekd suomen tai ruotsin kielen oppimisessa etti yksilon
kulttuuri-identiteetin kehittymisessé ja oman didinkielen hallinnassa. (VAOPS, 2015, 7.)
Lisdksi oman &idinkielen opetuksen ndhddin kehittdvin oppilaan kotoutumista (mp.)

Maahanmuuttajat ovat hyvin heterogeeninen ryhméa monine eri kielineen, joten kaikkien
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maahanmuuttajaoppilaiden oman &idinkielen opetus voi kdytdnndssé olla 1dhes mahdo-

tonta.

Helsingin yliopistossa syksylld 2019 pééttynyt Vastaantulo-hanke lanseerasi suomalai-
seen koulutuspoliittiseen keskusteluun uuden mielenkiintoisen kisitteen: vastasaapunut
kielenoppija. Késitteelld viitataan nithin maahanmuuttajiin, joiden didinkieli ei ole suomi,
ruotsi tai saame seké tarkennetaan niisté ne, jotka ovat saapuneet Suomeen neljan vuoden
sisdlld. Neljan vuoden aikajaksolla otetaan mallia Ruotsin koululaista, jossa puhutaan
vastasaapuneista. (Ahlholm, 2019.) Tadmén kisitteen mydtd myos valmistavan opetuksen
oppilaista voidaan puhua vastasaapuneina kielenoppijoina. Télloin ndkdkulma heijastuu
sithen, ettd oppilaat vasta opettelevat heille uutta kielté ja opettelevat vierasta kieltd siten,

kuten kuka tahansa muukin itselleen uutta kieltd opetteleva.

Valmistavan opetuksen opetussuunnitelman perusteissa (VAOPS, 2015, 10) korostetaan
oppimisen ndkdkulmaa; oppilaat voivat oppia toisiltaan, tukea toisiaan ja toimia kielen-
kayton mallina toisilleen. Tdma vertaisoppimisen ndkdkulma korostuu erityisesti inklu-
siivisessa valmistavassa opetuksessa, jossa valmistavan opetuksen oppilaat eli nima vas-
tasaapuneet kielenoppijat opiskelevat yhdessd perusopetuksen oppilaiden kanssa oppien
suomen tai ruotsin kieltd mahdollisesti nopeammin. Vertaisoppiminen voi tosin menné
my0s toiseen suuntaan erdinlaisena kielteisend integraationa (vrt. Moberg ym., 2009, 78),
jolloin vertainen oppii toiselta esimerkiksi suomen kieltd véérin tai opettaa sitd toiselle

vaarin.

2.2.2 Valmistavan opetuksen jirjestiminen

Tété nykya perusopetukseen valmistavaa opetusta toteutetaan sekd luokkamuotoisena etti
inklusiivisena valmistavana opetuksena. Luokkamuotoisella valmistavalla opetuksella
tarkoitetaan opetusta, joka toteutetaan omissa valmistavan opetuksen ryhmissd. Luokka-
muotoisessa valmistavassa opetuksessa jokainen ryhmén oppilas opiskelee perusopetuk-
seen valmistavaa opetusta, mutta osallistuu kykyjensd mukaan integroidusti myds perus-
opetuksen tunneille. Opetushallituksen (2017, 4) mukaan luokkamuotoisen valmistavan
opetuksen ryhmékoosta paattidd opetuksen jéarjestdjd, mutta suositus on enimmillédén 8—10

oppilasta ryhméa kohden.
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Valmistavan opetuksen luokkia ei ole jokaisessa koulussa. Esimerkiksi Helsingissd 9—17-
vuotiaat valmistavaa opetusta tarvitsevat oppilaat opiskelevat omissa valmistavan ope-
tuksen ryhmissd, josta kdytetddn myds késitettd ryhmédmuotoinen valmistava opetus.
Tama opetusryhma ei vilttamatta ole oppilaan ldhikoulussa. Valmistavan opetuksen paa-
tyttyd oppilas siirtyy omaan lahikouluun, mutta oppilaan huoltajat voivat hakea perusope-
tuspaikkaa my0s siitd koulusta, jossa oppilas on valmistavan opetuksen saanut. (Helsin-

gin kaupunki, 2019.)

Toisena valmistavan opetuksen jirjestimismuotona on inklusiivinen opetus, joka on Ope-
tushallituksen (2017, 4) mukaan useissa kunnissa koettu esi- ja alkuopetusikiisille toimi-
vana. Esimerkiksi Helsingissd valmistavan opetuksen suhteen on siirrytty menetelmaén,
jossa 6-8-vuotiaiden (esiopetusikdisten sekd 1.—2.-luokkalaisten) valmistava opetus jér-
jestetddn omassa ldhipdivikodissa tai -koulussa suomenkielisessd opetusryhmasséd. Oppi-
laat noudattavat suomenkielisessi opetusryhméssé kuitenkin valmistavan opetuksen ope-
tussuunnitelmaa. Valmistavan opetuksen péétyttyd oppilas jatkaa samassa opetusryh-
massd, “kotiluokassaan”, perusopetuksen oppilaana. (Helsingin kaupunki, 2019.) Tamén-
kaltainen ldhestymistapa voidaan ndhdd tukevan valmistavan opetuksen ydintavoitteita
sikdli, ettd kotoutuminen toteutuu joustavammin ilman siirtoja koulusta toiseen. Myds
vuorovaikutussuhteet ovat pysyvampid; opettajan ja oppilaan sekd opettajan ja kodin vi-
linen yhteisty0 ja keskindinen ymmarrys sdilyy valmistavan opetuksen ja perusopetuksen
ajan eheind. Ndma tukevat oppilaan kasvua ja kehitysté ja auttavat oppilasta kokemaan

osallisuutta omassa ldhikoulussaan jo valmistavan opetuksen aikana.

Inklusiivisen opetuksen yhteydessé on tarpeen esitelld inkluusion periaatteet. Inkluusiolla
viitataan vuonna 1994 Espanjan Salamancassa pidettyyn kokoukseen, jossa paneuduttiin
koulutuksen yhdenvertaisuuskysymyksiin. Tuolloin Salamancassa tehtiin sopimus (eng-
lanniksi Salamanca statement), jonka mukaan tavallisella koululla on oltava velvollisuus
ottaa jokainen lapsi vastaan riippumatta lapsen fyysisestd, dlyllisestd, sosiaalisesta, emo-
tionaalisesta, kielellisestd tai muusta statuksesta. (Takala, 2016, 13.) Ndin syntyi ajatus
inkluusiosta eli oppilaan ldhikoulun valmiudesta vastaanottaa kaikki oppilaat. Inkluusi-
olla pyritdén siihen, ettd yleisopetus- ja erityisopetusluokat sulautetaan yhteen yhdeksi

yhtenéiseksi kouluksi ja oppilas voi osallistua oman ldhikoulunsa perusopetukseen.
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Takala (2016, 13) toteaa, ettd inkluusio ei ole kuitenkaan pelkka ajatus ldhikouluperiaat-
teesta, vaan sen taustalla vallitsee laajempi tasa-arvollinen ndkokulma. Salamancan sopi-
mukseen osallistuivat ldhes sadan eri maan hallitukset ja néin ollen tarve koulutuksen ja
erityisopetuksen kehittdmiselle nojaa kansainvéliseen viitekehykseen. Inkluusiolla pyri-
tddn vahentdmain syrjadytymisti ja tarjoamaan kaikille yhtéldiset mahdollisuudet tasaver-
taiseen ja merkitykselliseen oppimiseen niin, ettd ketdén ei jétetd ulkopuolelle. (ks. United

Nations Educational, Scientific and Cultural Organization, 1994.)

Inkluusioajattelussa voidaan erottaa kolme vaihetta. Ensimmaéisessi vaiheessa tavoitteena
on tarjota kaikille padsy opetuksen pariin (access to education). Tdmé vaihe voidaan Suo-
messa ndhdi toteutuneen oppivelvollisuuden myota. Toisena vaiheena inkluusioajatte-
lussa voidaan néhdd koulutuksen laadun parantaminen (access to quality education),
jonka voidaan néhdi toteutuneen peruskoulu-uudistuksen mydtd. Kolmantena vaiheena
pidetdédn opetuksen jarjestdimisen kehittdmisté niin, ettd jokaisen oppilaan yksilolliset tar-
peet huomioidaan riittdvin tukitoimin sekd mahdolliset oppimisen esteet poistetaan (ac-
cess to good learning environment and individual support). Kolmas vaihe kdynnistyi la-
kimuutoksin 1990-luvulla. Téti kolmatta tavoitetta pyritdén yhé opetus- ja kasvatusalalla
kehittdméan (Opetusministerid, 2007, 19-20.) Valmistava opetus ja sen kehittdiminen voi-

daan ndhdé osaksi tdtd inkluusioajattelun kolmatta vaihetta.

Nykyaén oppilaita opiskelee yhd vahemmaén erityisluokissa tai -kouluissa. Inklusiivisen
periaatteen toteutuminen ei ole kuitenkaan mahdollista ilman riittdvad osaamista, miké
edellyttid sosiaalisia, rakenteellisia ja taloudellisia valmiuksia kohdata oppilaan erityiset
tarpeet. Takala (2016, 17) ilmaiseekin Hertzid lainaten, ettd huonosti ja ilman resursseja
toteutettu inkluusio voi asettua omia tavoitteitaan vastaan ja syrjayttda viime kddessé ne
oppilaat, joiden oppimispolkua inkluusion piti alkujaan kehittdd. Moberg ja kollegat
(2009, 81) mainitsevat myo0s integraatioon liittyen, ettd oppilaan fyysinen sijoittaminen
tavalliseen luokkaan ilman tarvittavia tukitoimia ei ole oikein toteutettua integraatiota

vaan ldhinni “’sddstdintegraatiota”.

Kasvatuksen ja koulutuksen kentdlld inkluusioajattelua ei ole otettu vastaan tdysin myon-
teisesti. Takala (2016, 17) toteaa, ettd monet opettajat vastustavat inkluusion periaatetta,
silld sen ndhdddn tuovan opettajille lisdtyotd. Opettajat nayttavat pelkddvan myos sitéd,

ettd tarvittavia ja riittdvid tukitoimia ei ole saatavilla, jolloin ajaudutaan ”sddstéintegraa-
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tioon”. Takala (mts. 20) kirjoittaa kuitenkin, ettd joidenkin oppilaiden kohdalla erityis-
luokka tai -koulu on oppilaan kannalta paras vaihtoehto, mutta tdlloin paitoksen taytyy

perustua tiysin oppilaan, ei opettajan tai koulun, etuun.

2.2.3 Valmistavan opetuksen opettaja

Valmistavan opetuksen opettajien pétevyyttd ei ole médritelty valtakunnallisella tasolla,
joten valmistavaa opetusta voi Suomessa toteuttaa kuka tahansa, jolla on muodollinen
opettajan kelpoisuus eli pedagoginen pétevyys. Useimmiten titd opetusta toteuttaa luo-
kanopettaja tai erityisopettaja (ks. Kyttéld, Sinkkonen & Hautala, 2011, 5.) Esiopetuksen

puolella opettajana toimii varhaiskasvatuksen opettaja, joskus myos alkuopettaja.

Kyttdld ja kollegat (2011) pohtivat artikkelissaan valmistavan luokan opettajan kelpoi-
suutta. He (mts. 7) tuovat esille valmistavan luokan opettajalta vaadittuja erityispedago-
gisia valmiuksia opettaa suomen kielté, opettaa yksilon luokkatason mukaisia keskeisid
siséltdja sekd tunnistaa todelliset oppimisvaikeudet niistd vaikeuksista, joiden taustalla on
suomen kielen heikkous. Sen liséksi kirjoittajat tuovat esiin, ettd opettajan tulisi ymmar-
tdd ja kunnioittaa kulttuurisia ldhtokohtia sekd samalla valmentaa oppilaita suomalaiseen
kulttuuriin. Kirjoittajat ithmettelevitkin valmistavan luokan opettajan epéselvid kelpoi-
suusvaatimuksia tyon vaatimuksiin ndhden. Kyttila ja kollegat (2011, 7) kirjoittavat:
[k]Jun otetaan huomioon koko valmistavan opetuksen ongelmakenttd erilaisine haastei-
neen, tuntuisi kummalliselta, jos valmistavan opetuksen opettajan kelpoisuudeksi riittdisi
vksinomaan muodollinen pedagoginen pdtevyys, erityisesti, jos siihen ei edes kuuluisi

laadullisesti ja mddrdllisesti riittavdd taydennyskoulutusta.

Myds Opetusalan ammattijérjesto (lyhennettynd OAJ) on ottanut kantaa valmistavan ope-
tuksen opettajien osaamiseen. Ammattijérjeston kannanotossa ilmaistaan huoli sen suh-
teen, kuinka perusopetuksen valmistavan opetuksen opettajille ei ole médritelty kelpoi-
suusvaatimuksia eikd osalla ole valmistavan opetuksen kannalta merkittdvid suomi tai
ruotsi toisena kielend -opintoja. Lisdksi OAJ ehdottaa, ettd opettajien monikulttuurisuus-
taitoja tulee kehittda ja opinnot tulee sisdllyttdd pakollisiksi osuuksiksi. (Opetusalan am-
mattijarjestd, 2015, 10.) Opettajien kulttuurinen, katsomuksellinen tai kielellinen tietd-
méittdmyys voi ilmeti opettajan epdvarmuutena tai toiseuttamisena. Nyt eri opettajankou-

lutuksissa ympéri Suomea monikulttuurisuustaitoja opetetaan hyvin vaihtelevasti, mika
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asettaa my0s opettajien monikulttuurisuusosaamisen ja ymmaérryksen eriarvoiseen ase-
maan. Monikulttuurisuustaitojen eli eri kieli-, kulttuuri- ja katsomustaustojen ymmarta-
minen on yhé ajankohtaisempaa koko Suomessa — ei pelkéstddn padkaupunkiseudulla ja
muissa suurissa kaupungeissa. My0s Opetus- ja kulttuuriministerion (2019, 19) esityk-
sessd kiinnitetddn huomiota opettajankoulutuksen monikulttuurisuustaitojen kehittdmi-
seen. Téhidn lisddntyneeseen tarpeeseen on onneksi herdtty. Parhaillaan Turun yliopisto
koordinoi Diversity in Education (lyhennetty DivEd) -nimistéd hanketta, jolla pyritdan ke-
hittdiméain opettajuuden ja opettajankoulutuksen kieli- ja kulttuuritietoisuutta seki osaa-

mista. Hanketta rahoittaa opetus- ja kulttuuriministerié (Dived, 2019.)

Yhtend keinona vaikuttaa opettajien ja oppilaiden monikulttuurisuustaitoihin eli kulttuu-
risen moninaisuuden kohtaamiseen on hyoddyntdd maahanmuuttajataustaisia opettajia
sekd heiddn osaamistaan ja kokemuksia. Opetus- ja kulttuuriministerio (2019, 17) nékee,
ettd maahanmuuttajataustaisten opettajien rekrytointia opetus- ja kasvatusalalla tulisi ke-
hittdd. Opettajien kielellinen, katsomuksellinen ja kulttuurillinen diversiteetti heijastaisi
yleisesti samalla my0s laajempaa yhteiskunnan seka kasvatus- ja koulutusalan monimuo-
toisuutta sekd vaikuttaisi positiivisesti maahanmuuttajaoppilaiden oppimistuloksiin, itse-
tuntoon sekd turvallisuuteen (ks. Opetus- ja kulttuuriministerio, 2019, 17). Myds valmis-
tavan opetuksen kentélld tulisi huomioida edelld mainitut vaikutukset maahanmuuttaja-
taustaisiin oppilaisiin. Kuitenkin monikulttuurisuuden eli kulttuurisen moninaisuuden
kohtaamisen rinnalla valmistavan opetuksen opettajalta vaaditaan suomen tai ruotsin kie-
len opettamisen taitoja. Valmistavan opetuksen yksi tirkeimpid tavoitteita on kehittd op-
pilaiden suomen tai ruotsin kieltd niin, ettd oppilas pystyisi saavuttamaan alkeiskielitai-
don ja osallistumaan perusopetukseen. Niin ollen valmistavan opetuksen opettajat ovat
kielen oppimisen kannalta avainasemassa. Heidén kielitaitonsa sekd kykynsa opettaa suo-

mea tai ruotsia toisena kielend on tiarkeda.

Vuonna 2017 tehdysséd kandidaatin tutkielmassani tutkin kolmen kantasuomalaisen vé-
hemmistouskontoa edustavien opettajien kokemuksia uskontoonsa liittyen suomalaisen
varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen kentdlld. Haastateltavan mukaan oppilaat kokivat
vihemmistouskontoa edustavan opettajan vahvuudeksi. Yksi haastateltavista mainitsi,

etta:

Kun md siel [koulussa] liitkun ja kuljen niin oppilaat kokee jotenki et heiddt hyviksytid, et hei me
ndytddn. Me ndytddn tavalla tai toisella sielld koulun arjessa myés sielld aikuisten puolella.
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Lisédksi tekemdssdni kandidaatin tutkielmassa ilmeni vdhemmistouskontoa edustavan
opettajan vahvuusnikokulma kouluyhteisoissd. Erds haastateltava mainitsi monikulttuu-
risen eli kulttuurillisesti moninaisen henkiloston olevan vahvuus etenkin kielellisesti,
kulttuurisesti ja katsomuksellisesti moninaisissa kouluissa. Santoro (2007, 91-92) valai-
see tutkielmassani ilmenneeseen ndkokulmaan liittyen, kuinka vdhemmistokulttuureja
edustavat opettajat ovat vahvuutena kasvatusinstituutioissa heiddn omakohtaisten koke-

musten ja vihemmistokulttuureihin kohdistuvan syvemmén ymmartdmisen kautta.

Toisaalta on kuitenkin huomioitava, ettd jokainen yksilo tulisi kohdata hdnen oman it-
sensd rakentaman identiteetin kautta eikd yksinomaan henkilon kulttuurin, kielen tai kat-
somuksen valossa. Lisdksi on huomioitava myos se ndkdkulma, ettd valtakulttuurin edus-
taja voi olla kielellisesti, katsomuksellisesti ja kulttuurillisesti sekéd erilaisuuden kohtaa-
misessa sensitiivisempi ja puolueettomampi kuin esimerkiksi homogeenisessa yhteiskun-
nassa kasvanut ja kouluttautunut ja myohemmin Suomeen muuttanut yksild. Pelkistidan
kuuluminen vidhemmistdon tai maahanmuuttajataustaisen statuksen omaaminen ei yksin-
omaan tee kenestdkédn erilaisuuden kohtaamisessa osaavampaa. Olennaista on se, etti
yksild ymmartai erilaiset syrjivit rakenteet, osaa tarkastella niité kriittisesti sekd kykenee

asettumaan vahemmistdjen puolelle.

Kuten aikaisemmin on mainittu, niin valmistavaa opetusta toteutetaan Suomessa hyvin
vaihtelevin kdytdnnoin. Luokkamuotoisen valmistavan opetuksen toteuttavan opettajan
vahvuutena voidaan ndhdi jo rekrytointivaiheessa huomioitavat kielen opettamiseen ja
monikulttuurisuustaitoihin liittyvit tiedot ja taidot. Talloin voidaan jo kohdentaa tietyn-
laiset pedagogiset vastuut ja tehtidvit opettajalle. Sen sijaan inklusiiviseen valmistavaan

opetukseen pitdisi olla valmius kaikilla esi- ja perusopetuksen opettajilla.

2.3 Opetussuunnitelma

Opetussuunnitelmat toimivat nimensd mukaisesti koulutuspoliittisina suunnitelmina,
joilla opetus- ja kasvatustyotd ohjataan. Niiden laatiminen on monimutkainen prosessi,
jonka taustalla vaikuttaa erilaisia ldhtokohtia. Kansanen (2014, 22) toteaa, ettd opetus-

suunnitelmien laadinnassa on kaksi vaihtoehtoa. Toinen vaihtoehto korostaa oppiaineita,



19

kun puolestaan toinen kokonaisopetusta. Ndistd ensimméisend mainittu opetussuunnitel-
mavaihtoehto vaikuttaa muun muassa peruskoulutasolla, kun taas jalkimmadisend mainittu
sen sijaan pienten lasten opetuksessa (mp.). Opetussuunnitelma-ajattelussa vertaillaan
usein kahden eri koulukunnan piirteit ja niiden vaikutuksia opetussuunnitelmaan. Nama
ovat angloamerikkalainen Deweyn ajatteluun pohjautuva Curriculum -koulukunta seki
saksalainen Herbartilainen Lehrplan -koulukunta. Ndistid Lehrplan -ajattelu korostaa ope-
tettavien tieteenalojen siséltdjd, kun puolestaan Curriculum -koulukunta arvostaa siind
samassa my0s kasvatustavoitteita. Useissa maissa on ndhtdvissi ndiden molempien kou-

lukuntien ajattelua opetussuunnitelmatasolla. (Salminen & Annevirta, 2014, 335.)

Yhti lailla opetussuunnitelmia voi tarkastella ideologiandkdkulman kautta, jotka Michael
Schiro (2008, 4-6) jakaa neljdin ideologiaan: tieteenalaldhtdisyyteen perustuvaan, yh-
teiskunnalliseen tehokkuuteen perustuvaan, oppilaan yksilollisyyteen perustuvaan seki
yhteiskunnan rekonstruktioon perustuvaan ideologiaan. Kokoavasti nimé ideologiat ly-

hyine kuvauksineen on esitelty taulukossa 2.

TAULUKKO 2. Opetussuunnitelmaideologiat Michael Schiron (2008) mukaan

Opetussuunnitelmaideologia Lyhyt kuvaus ideologiasta

Tieteenalaldhtdinen ideologia Tieteenalojen siséltdjen, tiedon ja dlyn siirtiminen asi-
(Social Academic Ideology) antuntijoiden vélittimana oppilaille.

Yhteiskunnalliseen tehokkuuteen Yhteiskunnallisen hyddyn tavoittelu niin, ettd kansalai-

perustuva ideologia sista tuotetaan mahdollisimman tehokkaita ja yhteis-
(Social Efficiency Ideology) kunnan tarpeita palvelevia yksiloita.
Oppilaan yksildllisyyteen perus- Oppilaan yksil6llisen kasvun ja kehityksen tavoittelu.

tuva ideologia
(Learner Centered ldeology)

Yhteiskunnan rekonstruktioon pe- | Yhteiskunnan uudistaminen oikeudenmukaiseksi ja
rustuva ideologia kaikkia yhteiskunnan toimijoita palvelevaksi. Ideolo-
(Social Reconstruction Ideology) gia siséltdd sosiaalisen oikeudenmukaisuuden periaat-
teita.
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Tieteenalaldihtoisessd ideologiassa yksiloita tarkastellaan tieteenalan hierarkian ndkokul-
masta. Hierarkiassa ylimpéna ovat tutkijat ja asiantuntijat, jotka johtavat tieteenalaa tuo-
den tieteenalaan uutta tietoa. Seuraavana hierarkiassa ovat opettajat, jotka vélittavét tut-
kijoiden ja asiantuntijoiden tuomaa tietoa oppilaille. Hierarkiassa alimpana ovat oppilaat,
joiden tehtidvini on ideologian mukaan oppia tieteenalan sisillot, jotta heistd voi kasvaa
ammattitaitoisia tieteenalan sisélla. Hierarkian jokaisen tason yksilod kuvaa kuitenkin op-
pimisen ja opettamisen dynamiikka, silld jokainen omasta positiostaan sekéd samalla oppii
ettd on opetettavana. (Schiro, 2008, 25-26.) Tieteenalaldhtoisessd opetussuunnitelmaide-
ologiassa riskind on se, etti tieteenalojen siséltdjen varjoon jaavat muut oppimisen ja ke-
hittymisen ulottuvuudet (Mékinen & Kujala, 2017, 274), jotka ainakin nykyisissd opetus-

suunnitelmissa nédyttdytyy melko korostuneessa asemassa.

Tamén tutkielman kannalta tatd hierarkiaa voidaan tarkastella niin, ettd ylimpéani ovat ne
tutkijat, jotka ovat tuoneet esiin kulttuuriseen moninaisuuteen sekd monikieliseen ope-
tukseen ja oppimiseen liittyvdd tutkimustietoa. Néitd tutkimustietoja kdytetddn pohjana
sille, kuinka valmistavan opetuksen opetussuunnitelmia luodaan ja kehitetdén. Hierarkian
keskitasolla olevat opettajat noudattavat opetussuunnitelmia seké siind méaariteltyja sisél-
t0jd ja valittavat niitd hierarkian alimmalla tasolla oleville oppilaille eli valmistavan ope-

tuksen oppilaille.

Yhteiskunnalliseen tehokkuuteen perustuva ideologia juontaa juurensa Bobbittin vaati-
mukseen, ettd pedagogien tulisi oppia teollisuuden kehittdmid tuotannon tieteellisié tek-
niikoita. Tdmin ideologian mukaan yksilo kasvatetaan yhteiskunnan funktionaalisuutta
ja tehokkuutta yllapitaviin tehtaviin, mutta samalla oman merkityksellisen eldmén ylla-
pitdmiseen. Koulutettuna yksilona ei ndhda sellaista, joka tietdd, mitd tarkoituksenmukai-
nen ja tehokas toiminta on vaan sellaista, joka toimii sen mukaisesti. Oppiminen nihdéan
opetussuunnitelmaideologian mukaan havaittavissa olevan kdytoksen muutoksena, joka
johtaa tiettyjen toimintojen suorituskykyyn. Oppiminen edellyttdd tekemisti ja harjoitte-
lua, ja tdlloin puhutaankin jo ”learning-by-doing” ldhestymistavasta. (Schiro, 2008, 51—

64, 80)

Oppilaan yksilollisyyteen perustuvan ideologian mukaan koulun tulisi suuntautua lapsen
ympdrille, jolloin lapsen tarpeet ja kiinnostuksen kohteet asemoituvat muiden tarpeiden
edelle. Oppimiskasityksend ndhdaan konstruktivismin mukaisesti se, ettd yksild oppii ja

kehittyy oman aikaisemman kognitiivisen rakenteen varassa. Tétd ideologiaa noudattavat
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pedagogit ovat padosin kiinnostuneita kasvusta ja oppimisesta — tietoa opitaan konstruk-
titvisesti kokemuksellisen oppimisen kautta eikéd tarkkarajaisina tieteenalojen siséltoja

opetellen. (Schiro, 2008, 91— 109)

Yhteiskunnan rekonstruktioon perustuva ideologia otaksuu yhteiskunnan kohtaavan mo-
nia sosiaalisia, yhteiskunnallisia ja terveydellisid ongelmia. Ideologian mukaan monet
ndistd ongelmista ovat syvélld sosiaalisissa rakenteissa ja piilo-opetussuunnitelman vilit-
tdménd ne hienovaraisesti muokkaavat oppilaita joko uusintamaan tai jopa pahentamaan
nditd ongelmia. Yhteiskunnan rekonstruktioon perustuva ideologia nikee koulutuksen té-

min kehén katkaisijana ja samalla muutoksen mahdollistajana. (Schiro, 2008, 133)

2.3.1 Suomalainen koulutuspolitiikka ja opetussuunnitelmat

Suomalaisen koulutuspolitiikka on jirjestdytynyt ja hierarkkinen. Koulutuksen paiperi-
aatteet ja lait madrittdd eduskunta mutta valtioneuvosto ja sen koulutuksesta vastaava ope-
tus- ja kulttuuriministerié ovat vastuussa koulutuspolitiikan suunnittelusta ja toimeenpa-
nosta eli valtakunnallisista tavoitteista sekd tarkemmista tuntijaoista. (Jyrhdmé, Hell-
strom, Uusikyld & Kansanen, 2016, 43). Opetus- ja kulttuuriministerion toimialaan kuu-

luu muun muassa opetus, varhaiskasvatus seki tiede.

Opetushallituksen tehtdvind on laatia opetussuunnitelmien perusteet, jotka toimivat val-
takunnallisena médrdyksend normatiivisine teksteineen (Opetushallitus, 2020a). Niissa
ilmaistaan ainakin opetuksen tavoitteet ja opetettavat tieto- ja taitosiséllot, mitkd valikoi-
tuvat yhteiskunnallisesti tdrkeind pidetyistd tiedoista ja taidoista, oppimiskasityksisti
sekd oppilasarvioinnin periaatteista (ks. Kansanen, 2014, 22). On hyvd muistaa, ettd ndma
yhteiskunnallisesti tarkeind pidetyt tiedot ja taidot sekd arvopohja ovat aina omaan ai-
kaansa ja kontekstiinsa sidottuja, silld yhteiskunnan muuttuessa ja kehittyessda myds kou-

lutuspoliittiset tavoitteet muuttuvat.

Peruskoulu-uudistuksen sekd koulutuksen kehittymisen my6td opetussuunnitelmajérjes-
telma on muotoutunut yhi laajemmaksi verkostoksi. Jaan téssa tutkielmassa jirjestelmén
sekd horisontaaliseksi ettd vertikaaliseksi verkostoksi. Horisontaalisesti opetussuunnitel-
mat voidaan jakaa niin, ettd ainakin varhaiskasvatukselle, esiopetukselle, perusopetuk-

selle, taiteen perusopetukselle, lukiokoulutukselle ettd maahanmuuttajakoulutukselle on



22

oma valtakunnallinen opetussuunnitelman perusteet -asiakirja, josta jokaisesta muodos-
tuu vertikaalisesti yhd tarkemmat opetussuunnitelmat. Vertikaalinen opetussuunnitelma-
hierarkia rakentuu niin, ettd valtakunnallisista opetussuunnitelmien perusteista muodos-
tuu koulutuksen jérjestdjien omat kuntakohtaiset opetussuunnitelmat. Kunnissa jérjestet-
tdvén opetuksen on perustuttava kunnan valmistelemaan ja hyviksymiin opetussuunni-
telmaan. Vuodesta 1994 alkaen my0s koulut ovat liittyneet tdhdn jarjestelméén tarkentaen
oman koulukohtaisen opetussuunnitelman — my0s omaleimaistuminen sallittiin. Néin
vertikaalinen opetussuunnitelmaverkosto sai lisdksi yhden uuden ulottuvuuden. Liséksi
vastikdin 2010-luvulta alkaen opetussuunnitelmajirjestelma on kehittynyt kohdistumaan
myds oppilaaseen, jolle voidaan tarvittaessa laatia henkilokohtainen opetuksen jarjesta-
mistd koskeva suunnitelma (lyhennettynd HOJKS). (Jyrhdma ym., 2016, 56-57; Rokka,
2011, 4)

Opetussuunnitelmissa tapahtuu jopa lyhyelldkin aikavililld pienid muutoksia. Tdma on
perusteltua, silld muutoksilla pyritddn vastaamaan yhteiskunnan uusiin seké toisinaan
akillisiinkin tarpeisiin. Toisaalta koulutuksen muuttuminen ja erityisesti oppiainejako-
muutokset ovat hitaita, silld ne edellyttivit uusien sisidltéjen mukaisesti opettavia patevid
opettajia. Tdméd vaikuttaa aikaisemmin mainittuun tieteenalaldhtdistd opetussuunnitel-
maideologiaa myo6téilevdin asiantuntijakehddn, miké on yhteni syyné sille, miksi opetus-
suunnitelmien suurempien linjojen muutokset ovat haastavia (ks. Jyrhdma ym., 2016, 45.)
Liséksi edeltdvansd kumoavat opetussuunnitelmat eivit muuta kiyténteitd kovinkaan no-
peasti, vaikka késitteet ja arvot muuttuisivatkin. Antikainen, Rinne ja Koski (2013, 197)
tuovat esiin sen, ettd ideaalien ja kdyténtdjen vdlimaasto voi olla suuri, jolloin puhutaan
Svingbya lainaten opetussuunnitelmarunoudesta. Téll4 viitataan sithen retoriikkaan, jota

opetussuunnitelmatason teksteissa tuotetaan oikeuttaen tietynlaiset koulun toiminnat.

Antikainen ja kollegat (2013, 205) mainitsevat opetussuunnitelmien muuttuneen yhé yk-
silollisyyttd korostavammaksi (vrt. aikaisemmin mainittuun oppilaan yksil6llisyyteen pe-
rustuvaan opetussuunnitelmaideologiaan). Talld yksilollisyyttd korostavalla suuntauk-
sella on kuitenkin my®ds riskinsd, silld yksiloiden ja koulutusorganisaatioiden vélinen kil-
pailu kasvaa. Kilpailun kasvaessa puolestaan koulutuksellisen tasa-arvon periaatteet va-

hingoittuvat (ks. Antikainen ym., 2013, 369).

Rokka (2011) tutki viitoskirjassaan peruskoulun ja perusopetuksen vuosien 1985, 1994
ja 2004 opetussuunnitelmien perusteita yhteiskunnallisten ja poliittisten painotuksien né-

kokulmista. Sen sijaan Riitaoja (2013) tutki véitdskirjassaan toiseuksien rakentumista
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vuosien 1970, 1985, 1994 ja 2004 opetussuunnitelmia apuna kdyttden. Molemmissa véi-
tostutkimuksissa ilmenee, ettd opetussuunnitelmat ovat modifioituvia asiakirjoja, jotka
pyrkivdt vastaamaan erilaisiin muutospaineisiin. Sekd Rokka (2011, 6) ettd Riitaoja
(2013, 155-159) havaitsivat, etti yhteiskunnan perustana toimii vahva késitys suomalai-
suudesta, mutta samalla yhteiskuntaa kuvaillaan monikulttuuriseksi ja kansainviliseksi.
Jyrhdma ja kollegat (2016, 60) kirjoittavat, ettd kansakouluaikoina opetussuunnitelmissa
korostettiin isdnmaallisuutta, joka myohemmissi opetussuunnitelmissa on muuttunut su-
vaitsevaksi eettisyydeksi ja ekologiseksi vastuullisuudeksi, monikulttuurisuuden ymmaér-

tdmiseksi, ideaksi maailmankansalaisuudesta sekd lopulta kestaviksi eldmantavaksi.

Néiden virallisten dokumentoitujen opetussuunnitelmien liséksi kouluissa vallitsee myds
piilo-opetussuunnitelma. Piilo-opetussuunnitelman késitteeseen alettiin kiinnittdd huo-
miota tarkemmin 60—70-luvuilla mutta Immanuel Kant ilmaisi jo 1700- ja 1800-luvun
vaihteessa piilo-opettamiseen liittyvid ajatuksia, jonka mukaan lapsia ei ldhetetd kouluun
siksi, ettd he oppisivat ainesisdltdjd vaan tottuisivat istumaan hiljaa ja seuraamaan ope-
tettavia asioita huolellisesti (Broady, 1991, 101-102.) Télld viitataankin ytimekk&&sti
koulujen arkipdivédisessi todellisuudessa tapahtuvaan niin tietoiseen kuin tiedostamatto-
maan piilo-opettamiseen, johon kuuluu esimerkiksi koulun kirjoittamattomien sddntdjen
ja halutun kéyttdytymisen sisdistiminen, opettajien ja oppimateriaalien sisélldissé esiin-
tyvien — jopa toiseuttavien — asenteiden omaksuminen (ks. Mikander, 2016) sekd koulun
toimintakulttuurin hyvdksyminen. Lisdksi piilo-opetussuunnitelman vélittimané oppilas
omaksuu kasityksen itsestddn oppijana sekd koulunkévijani (Antikainen ym., 2013, 255—

262.)

Piilo-opetussuunnitelman késitteelld tuodaan kriittisesti esiin koulutuksen piilofunktioita.
Giddens ja Sutton (2017, 807) ilmaisevat piilo-opetussuunnitelman olevan keino, jolla
oppilaat hyviksyvit jarjestyksen, hierarkian, ja passiivisuuden vallitsevaa tilaa kohtaan.
Kriittisessd ndkdkulmassa piilo-opetussuunnitelma voidaan Giddensin ja Suttonin (2017,
808) mukaan pitéé Illichin teoriaan nojaten oman sosiaalisen aseman ymmaértdmisena ja
siind silti pysymisend. Antikainen ja kollegat (2013, 258) tuovat esiin nikemyksen piilo-
opetussuunnitelmaa kohtaan. He viittaavat Durkheimin ajatukseen, jossa tietyilld toimin-

tatavoilla ja niiden oppimisella on sosiaalisen yhteison kiinteyttd yllépitdva funktio.
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2.4 Kulttuurinen diversiteetti

Yhteiskunnat ovat jatkuvasti muutoksen alla. Kasvatus tai opetus tulee tuskin koskaan
saavuttamaan pistettd, jolloin kehitys néhtiisiin tarpeettomana. Opetus- ja kasvatusala
onkin alati kehittyva, silld tavoitteiden, menetelmien ja arvojen suhteen tapahtuu jatkuvaa
muutosta. Parhaillaan suomalainen yhteiskunta on muuttunut yhi enenevin mairin kie-
lellisesti, katsomuksellisesti, kulttuurillisesti, etnisesti sekd my0s &déri-ideologiallisesti
moninaisemmaksi. Lisdéntyvdn maahanmuuton myo6td myos opetus- ja kasvatusalan on
kyettdvd pysymdin ndiden muutoksien rinnalla. Jotta muutosta voisi tapahtua, on kyet-
tdvd havaitsemaan koulutuksen ja kasvatuksen mahdolliset ongelmakohdat sekd ennen
kaikkea 16ytdmaén niihin ratkaisuja. Erityisesti vihemmistoryhmien — tdssé tapauksessa
maahanmuuttajien — koulutukselliseen tasa-arvoon ja oikeudenmukaisuuteen on syyti
kohdistaa huomiota. Tomperi ja kollegat (2005, 18) toteavat, ettd opettajankoulutuslai-
toskaan ei riittdvésti kykene ndkeméén, etti koulutus kytkeytyy valtaan ja etuoikeutettu-
jen eli enemmistoryhmaén etuihin ja maailmankuvaan. Samaa ilmaisee Broady (1991, 14)
jakirjoittaa, ettd opettajat elavit sitkedsti siind uskossa, ettd koulu tukee jokaisen oppilaan
henkilokohtaista kypsymistd itsendiseksi ja tasapainoiseksi thmiseksi. Ndiden uskomus-
ten sekd puolueellisten rakenteiden rikkomiseksi tarvitaan kriittistd kasvatusta. Kriitti-
selld pedagogiikalla pyritdédn siithen, ettd sortavat ja epdoikeudenmukaiset rakenteet pur-
kautuisivat, jotta opetus- ja kasvatus olisi oikeudenmukaista, vapaata, demokraattista ja

ennen kaikkea tasavertaista.

Erityisesti kulttuurisesta moninaisuudesta puhuttaessa ndkdkulma on usein kulttuurien
kohtaamisessa, jolloin vaarana on kohdata toiset kulttuurit niiden ennakkotietojen maa-
rittelemind. Kulttuurisesta diversiteetistd puhuttaessa moninaisuus tuleekin ndhda yli
kulttuuri- ja kielirajojen. Télld viitataan siithen, ettd kulttuurista moninaisuutta ilmenee
my0s esimerkiksi eri kulttuuri- ja kieliryhmien sisdlla — ei pelkastdaan kulttuuri- ja kieli-
ryhmien vililld. Giddens ja Sutton (2017, 677) kayttavét tistd kisitettd superdiversiteetti
(englanniksi super-diversity) sekd antavat esimerkkind Englantiin muuttaneet somalialai-
set, joiden taustat ovat hyvin vaihtelevia: osa heistd on maahanmuuttajia tai pakolaisia,
osa puolestaan Englannin kansalaisia. Silti heitd kaikkia yhdistéa tavalla tai toisella so-

malialaisuus.
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2.4.1 Toiseus ja toiseuttaminen

Erilaisuuden kohtaamisessa voidaan helposti sortua niin kutsuttuun toiseuttamiseen, jota
téssa tutkielmassa kisitellddn kulttuurintutkimuksen 1dhtokohdista. Toiseudella (englan-
niksi otherness) viitataan Baumanin (1997, 53—54) mukaan ihmisten jakoa sisé- ja ulko-
ryhmiin sekd ihmisjoukkona ettd asenteina heitd kohtaan. Témé vastakkaisasettelu onkin
merkittdvissd asemassa sikili, ettd omaa sisdryhméé voi pitdd vain “meind” silloin, kun
toiset ndhddan “heind”. Loytty (2005, 162) kirjoittaa toiseuden nojaavan vieraan ja tutun
vilissd ilmeneviin valtasuhteeseen, jossa toinen arvotetaan toista vihempiarvoiseen ase-
maan. "He” edustaa siis ryhmai, johon yksilo ei voi tai halua kuulua, ja nikemys heiti
kohtaan on hajanainen. Puolestaan ”me” edustaa ryhmai, johon yksilé samastuu. Nami
erot ovat toiseuden kisitteessd oleelliset, silld ilman eroja ja vastakkainasettelua on vaikea

ymmartid “toinen”. (Bauman, 1997, 53,153.)

Sosiaalisessa vuorovaikutuksessa toiseus ilmenee yksilon ennakkotietojen varjossa; sisi-
ryhmén jisen kohtaa “toisen” eli ulkoryhmén niiden tietojen ja tunteiden pohjalta, joita
omaa esimerkiksi maahanmuuttajia kohtaan. (Loytty, 2005, 168). Ulkoryhméi (esimer-
kiksi joissakin tapauksissa maahanmuuttajat) voidaan ndhdi arvaamattomana, silld ryh-
mén kdyttdytymistd ja toimintaa ymmarretddn varsin vdhdn. Liséksi ulkoryhméin koh-
distuvat syytokset tai epdilykset uskotaan ja ennen kaikkea halutaan nihda tosina. Tilanne
on painvastainen, kun omaan sisdryhmaén tai sen jiseneen kohdistuu negatiivisia syytok-
sid tai epdilyksid, jolloin sisdryhméd kokee tehtdvikseen puolustaa ja kumota viitteet.

(Bauman, 1997, 53-57.)

Sisé- ja ulkoryhmien vilisen jannitteeseen ja sen seurauksesta ilmeneviin kanssakdymi-
seen liittyen Bauman (1997, 66—69) tuo esiin Batesonin ehdottaman késitteen, skismoit-
tumisen (englanniksi schismogenesis), joka voidaan jakaa symmetriseen tai komplemen-
taariseen skisoittumiseen. Symmetriselld skismoittumisella viitataan siithen, ettd kumpi-
kin ryhmé kohtaa toisensa uhon kautta — symmetriselld eli tasasuhtaisella kayttaytymi-
selld. Sen sijaan komplementaarisella skismoittumisella viitataan sellaiseen kanssa-
kdymiseen, jossa toinen osapuoli lujittaa ja vastapuoli puolestaan 16ysdd voimiaan. Tyy-
pillisesti titd symmetristd skismoittumista esiintyy silloin, kun toinen on hallitseva ja toi-
nen alistuva osapuoli. Ndiden kahden edelld mainitun kanssakdymisen lisdksi on vasta-

vuoroisuuteen taipuva ldhestymistapa, jossa kumpikin osapuoli tarjoaa toiselle sitd, mitd
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itse tarvitsee — tilloin kyse on ikddn kuin keskindisestd riippuvuudesta (Bauman, 1997,

66-69.)

Lehtonen (2004, 253) tuo esiin puolestaan Lévi-Straussin ja Baumanin esittdmié ihmis-
kunnan historiassa kdytettyjd keinoja toiseuden kohtaamisessa. Yhteni keinona on ollut
toiseuden kohtaaminen siten, ettd toiset ajettiin pois, esimerkiksi vangitsemalla, karkot-
tamalla, tilallisella erottamisella tai liikkumisvapauden rajoittamisella. Toisena keinona
Lehtonen (2004, 253) esittdi toiseuden hévittimisen assimilaatio -keinoin; toisten muut-
taminen meidédn kaltaisiksi. Samankaltaisia toimintatapoja, kuten psykologista karkotta-
mista ja toisten muovaamista vihemmaén erilaisiksi eli karkeasti jaoteltuna ”ldhde tai
muutu meidin kaltaiseksemme” -ajattelutapaan nojautuvia asenteita, on edelleen havait-
tavissa. Ndma edelld mainitut keinot mukailevat aikaisemmin mainittua komplementaa-
rista skismoittumista, silld hallitsevampi osapuoli hyviksyy vihemmiston vain tietyin eh-
doin (ks. Bauman, 1997, 68). On tirkedd huomioida, ettd Bauman (mp.) mainitsee mo-
lempien edelld mainittujen 1dhestymistapojen johtavan todenndkdisemmin suhteen rik-

koutumiseen.

Assimilaatioon liittyen suomalaisuus voidaan erehdyttdvésti ndhdd normatiivisena, jos
suomalaisuuden sisdisid eroja ja superdiversiteettid ei tuoda riittdvésti esille. Talloin
kaikki téstd normatiivisuudesta poikkeava koetaan erilaisena ja samalla muut arvotetaan
sen perusteella, kuinka I4helld he ovat suomalaisuutta (Lehtonen & Loytty, 2003, 9.) Vaa-
rana on, ettd esimerkiksi maahanmuuttajat hyviksytdin paremmin sen perusteella, kuinka
ldhelld heidédn kulttuurinsa, tapansa, tottumuksensa, ulkondkdnséd, uskontonsa tai esimer-
kiksi kielensd ovat suomalaisuutta. Enzensberger (2003, 35) lisdksi véittdd, ettd maahan-
muuttajan vauraus vaikuttaa myos vastaanottavan maan vastaanottoasenteisiin; mita kor-
keammin koulutettu tai vauraampi, niin sitd parempi vastaanotto. Ndin ollen mitd koy-

hempi yksild on, sitéd erilaisemmaksi hdnet asemoidaan ja sitd myotd toiseutetaan.

Dervin (2013, 88—89) perustellusti tuo esiin sen, ettd kulttuurien vertaileminen on ollut
opetuksessa vahva tyokalu kulttuurien vilisen tietoisuuden aikaansaamiseksi, mutta sii-
hen kytkeytyy kuitenkin riskejd niin etnosentrisyyttd, ksenofobiaa kuin ksenofiliaa ithan-
noivien diskurssien kdyttoon. Talloin kulttuureita ei onnistuta tarkastelemaan perspektii-
vistd riippuvaisena, historiallisena ja ihmisten liikehdinnén véaristiméné. Philipsiin vii-

taten Dervin (mp.) mainitsee, ettd kulttuurien hierarkkinen tarkastelu johtaa siithen, ettd
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jotkut kulttuurit ndhdédén toistaan parempina tai kehittyneempini. Samansuuntaista kir-
joittavat Arvonen ja kollegat (2010, 23) korostaen, ettd kulttuuri on dynaamista ja maa-
hanmuuttajaperhe voi luoda oman kulttuurinsa yhdistden aikaisemman kulttuuripiirinsé
nykyiseen. Tamé nékyy esimerkiksi siind, kuinka perheet saattavat juhlia oman koti-
maansa juhlia, kuten eid-juhlia sekéd samalla my0s Suomessa yleisesti vietettdvid juhla-

paivid, kuten joulua, juhannusta tai vappua.

Riitaoja (2013, 349-350) tutki toiseuttamista koulutasolla ja havaitsi, ettd 1985-2004
vuosien valtakunnallisissa opetussuunnitelman perusteissa seké koulun diskursiivisissa
kiytinnoissd poikkeavaksi oppilaaksi tuotettiin ei-valkoinen, ei-suomalainen tai -suo-
menkielinen, ei-keskiluokkainen, ei-sekulaari luterilainen, ei-heterodydinperheessa
asuva sekd osaamis- ja kdyttdytymistavoitteita noudattamaton oppilas. Tomperi ja kolle-
gat (2005, 19) ovat yhtd mielta siité, ettd koulu tarjoaakin monia piiloviesteja siité, keitd
kasvatetaan: juurikin keskiluokkaisia, suomalaissyntyisié, vaaleaihoisia, heteroseksuaa-
leja ja luterilaisia oppilaita. Tomperin ja kollegoiden (2004) sekd Riitaojan (2013) vuo-
sien takaisten kirjoitusten jilkeen voidaan todeta suomalaisen kasvatus- ja opetusalan ke-
hittyneen erilaisuuden kohtaamisessa yhi tasa-arvoisempaan ja valveutuneempaan suun-
taan. Edelleen timén tutkielman kannalta olevan kulttuurisen moninaisuuden ja valmis-

tavan opetuksen saralla on kuitenkin kehittdmisen varaa.

Globaalistumisen myo6téd sekd yhteiskunnassa ettd tarkemmin kasvatus- ja koulutusyhtei-
sOissd kohdataan moninaisuutta aikaisempaa enemmaén. Lehtonen ja Loytty (2003, 8, 13)
toteavat, ettd pelkélld erilaisuuden suvaitsemisella ei ratkota ongelmia toiseuden kohtaa-
misessa vaan thmisten tulisi kehittyd ndkemaén erilaisuus normaalina ja oppia 10ytdiméédn
avoimempia toimintatapoja sen kohtaamiseksi (ks. Saarikoski & Kovero, 2013, 11-12).
Erilaisuus voidaan onnistuneesti kohdata siten, etti tiedostetaan myds oman sisdryhmén
keskindinen erilaisuus. Tétd ldhestymistapaa tukee ajatus superdiversiteetistd seké siiti,
kuinka ihmiset tulee kohdata heidén itsensé rakentaman identiteetin valittdméina eika kult-
tuuriseen, katsomukselliseen, kielelliseen, sukupuoliseen tai seksuaaliseen suuntautumi-
seen kohdistuneiden ennakkokisitysten tai olettamuksien varjostamana (ks. Hautakorpi,
Jadskeldinen, Lempinen, Niittymiki, Onwen-Huma, Pirttijirvi & Kajander, 2015, 12—
13).
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2.4.2 Maahanmuutto Suomessa

Suomessa on ollut pitkdin erityisesti tyOperdistd maastamuuttoa. Vasta 1990-luvun vaih-
teen jélkeen Suomeen on tullut kasvava midra maahanmuuttajia. Se, kenet maaritellaan
maahanmuuttajiksi, vaihtelee. Maahanmuuttajista puhuttaessa saatetaan eri tilastoissa ja
etenkin arkikielessd tarkoittaa joko ulkomaalaistaustaisia, vieraskielisid, ulkomaan kan-
salaisia, ulkomailla syntyneitd henkil6itd tai turvapaikanhakijoita ja pakolaisia. Tyo- ja
elinkeinoministerio (2019a; 2019b) sekd Tilastokeskus (2019a) tarkentavat, ettd késit-
teelld ulkomaalaistaustainen viitataan sellaiseen henkiloon, jonka joko molemmat tai
vain ainoa tiedossa oleva vanhempi on syntynyt ulkomailla. Néistd ulkomaalaistaustai-
sista osa on itsekin syntynyt ulkomailla, jolloin heitd kutsutaan maahanmuuttajiksi. Mi-
kali ulkomaalaistaustainen henkild on syntynyt Suomessa, hinesta kaytetidn kisitetta toi-
sen sukupolven ulkomaalaistaustainen. Vieraskieliseksi puolestaan kutsutaan sellaista
henkil64, jonka rekisterdity didinkieli on muu kuin suomi, ruotsi tai saame riippumatta
siitd, missd on syntynyt. Ulkomaan kansalaiseksi kutsutaan henkil64, jolla ei ole Suomen
kansalaisuutta. On huomioitava kuitenkin, ettd monella Suomen kansalaisuuden omaa-
valla voi olla my0s toisen tai usean maan kansalaisuus. (Tyd- ja elinkeinoministerid,

2019b.)

Pakolaisella viitataan yleiskielessa sellaiseen ulkomaalaiseen henkilo6n, joka on paennut
kotimaastaan pelon, vainon, sodan tai turvattomuuden takia. Pelon tai vainon taustalla voi
olla poliittinen mielipide, uskonto, syntyperd, kansallisuus tai yhteiskunnallinen ryhm4.
Sen sijaan suppeampi versio pakolaisasemasta mairitelldan Geneven pakolaissopimuk-
sen mukaisesti niille turvapaikanhakijoille, joille on mydnnetty turvapaikka (Sisdminis-

terio, 2020).

Maahanmuuttajaksi voidaan mééritellda monen eri taustan omaava henkild, mutta padaja-
tuksena maahanmuuttajuudelle on Suomeen pidemmaéksi aikaa muuttavasta yksilsta.
Maahanmuutto voi perustua myos joko vapaaehtoisuuteen tai pakkoon. Maahanmuuttaja
voi olla ulkomaan kansalainen ja vieraskielinen pakolainen, josta tyypillisend esimerk-
kind 2010-luvulla ovat irakilaiset tai syyrialaiset. Maahanmuuttaja voi olla myos EU -
maiden viélilld liikkuva ulkomaan kansalainen seké vieraskielinen, josta tyypillisend esi-
merkkind ovat Virosta Suomeen muuttaneet henkil6t. Lisdksi maahanmuuttoon lasketaan

usein my0s paluumuuttajat, jolloin puhutaan henkil6istéd, joilla on suomalaiset sukujuuret
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tai muutoin laheiset yhteydet Suomeen. Paluumuuttaja voi olla Suomen kansalainen, syn-
typerédisen suomalaisen jélkeldinen, Inkerin siirtovikeen kuulunut tai Suomen armeijassa

toisen maailmansodan aikana palvellut henkil6. (Maahanmuuttovirasto, 2020.)

Maahanmuutto ja maastamuutto ovat olleet osa Suomea jo pitkddn mutta niiden taustalla
vaikuttavat syyt, maarét ja seuraukset ovat vaihdelleet. 1900-luvulla Suomesta muutti
sekd Pohjois-Amerikkaan ettd Ruotsiin runsaasti suomalaisia tyon ja parempien mahdol-
lisuuksien perdssd. Vasta 1990-luvulla maahanmuutto Suomeen lisddntyi merkittavésti,
minké seurauksena vuonna 1999 sdadettiin laki maahanmuuttajien kotouttamisesta ja tur-
vapaikanhakijoiden vastaanotosta (493/1999). Suomen liityttyd Euroopan Unioniin ja sen
sisdlld médritelty vapaa liikkuvuus lisdsi myds maahanmuuttoa 2000-luvulla yhi enem-

mén myds tydn ja opiskelun vuoksi. (Ty6- ja elinkeinoministerio, 2019a.)

Vuonna 2017 koko Suomen viestostd oli Tilastokeskuksen (2019a) mukaan 7% ulko-
maalaistaustaisia, mikéd on vakimaaraltdan 384 123 henkilod. Ulkomaan kansalaisia asui
Suomessa vuonna 2017 ldhes 250 000 henkil6ad ja vuonna 2018 luku nousi ldhes 258
000:een. Suomeen muutetaan erilaisin perustein. Vuoden 2017 tilastotietojen perusteella
EU:n ulkopuolelta tulleiden ensimmaéinen oleskelulupa Suomeen on mydnnetty 35% per-
hesyiden perusteella. Tyon perusteella oleskelulupa on myonnetty 26%:1le ja opiskelun
puolestaan 20%:1le. Kansainvilisen suojelun perusteella ensimmaéinen oleskelulupa on
myonnetty 14%:lle ja kiintiopakolaisen statuksella puolestaan vain 4%:lle. EU-kansalai-
sille puolestaan rekisterdinnit ovat ldhestulkoon kirjattu tyon (51%) tai perheen (22%)

perusteella (Tilastokeskus, 2019b; Tyd- ja elinkeinoministerid, 2019b.)

Suomen selvésti suurin ulkomaalaisten kansalaisryhméa vuonna 2018 oli virolaiset, joita
oli yli 50 000. Toiseksi suurin ryhmé on venéiliiset, joita puolestaan oli yli 25 000. Seu-
raavaksi tilastossa tulevat irakilaiset, kiinalaiset sekd ruotsalaiset (ks. kuvio 1). Suurin
vieraskielisten ryhma vuonna 2018 oli vendja, jonka jdlkeen tilastossa seuraavat ovat viro

(eesti), arabia, somalia ja englanti. (Tilastokeskus, 2019b; Tilastokeskus, 2019c.)
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KUVIO 1. Suurimmat ulkomaalaisten kansalaisuusryhmét Suomessa 2018 (Tilastokeskus,
2019b)

Ty6- ja elinkeinoministerion (2019b, 7) mukaan Suomen vékiluvun kasvuun vaikuttaa
talld hetkelld ainoastaan maahanmuutto. Ilman maahanmuuttoa Suomen vékiluku pie-
nenisi. Lisdksi Ty0- ja elinkeinoministerid (2019b, 21-25) korostaa, ettd Suomi tarvitsee
tyOperdistd maahanmuuttoa, silld se vaikuttaa positiivisesti julkiseen talouteen. Maahan-
muuttajien tydpanos on erityisesti Uudellamaalla erityisen merkittdvd. Opetus- ja kult-
tuuriministerion (2019, 15) mukaan vuonna 2017 ulkomaalaistaustaisista tyoikéisid eli
15—-64-vuotiaista oli 75%, kun vastaavasti suomalaistaustaisista vain 61%. Tydmarkki-
noilla koettu syrjintd, verkostojen puute sekd tyonantajien tottumattomuus vaikuttavat
kuitenkin maahanmuuttajien tydeldmén vastaanottavuuteen (Ty0- ja elinkeinoministerio,
2019b, 28-29.) Opetus- ja kulttuuriministerio (2019, 16) ilmaiseekin huolenaiheekseen
maahanmuuttajien heikon tyollisyysasteen sekd sen, ettd monet maahanmuuttajataustai-
set ovat ylikoulutettuja vastaaviin tyotehtdviinsd nihden. Ndmé nékokulmat on tirked ot-

taa huomioon myo0s opetus- ja kasvatusalalla.

1990-luvun maahanmuuttajat asettuivat ldhinnd Helsinkiin, josta my6hemmin osa on

muuttanut maan sisélld myds muihin kaupunkeihin. Vuonna 2017 ulkomaalaistaustaisten
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osuus oli suurin pddkaupunkiseudun liséksi Ahvenanmaan kunnissa, Korsnésissa, Narpi-
0ssd sekd Turussa. Kuntien vastaanottosopimusten vuoksi ulkomaalaistaustaisen véeston
madrd on runsasta myds muualla Suomessa. (Tilastokeskus, 2019a.) Pakolaisten sijoitta-
minen kuntiin ja kasvanut maahanmuutto ovat lisdinneet maan muiden osien ulkomaalais-
taustaista véestdd. Viime vuosina muualla Suomessa asuvan maahanmuuttajavieston
muuttoliike Uudellemaalle on ollut melko vilkasta ja Tilastokeskuksen arvion mukaan
padkaupunkiseudulla asuu 2030 vuonna 350 000 vieraskielistd. (Tyo- ja elinkeinominis-
terio, 2019b, 13.) Suomessa Ty0- ja elinkeinoministerion (2019b, 15) mukaan alueellinen
etninen segregaatio on melko maltillista muihin Pohjoismaihin verrattuna. Suomalaisten
jaulkomaalaissyntyisten alueellinen segregaatio on Turussa voimakkaampaa kuin muissa

suurissa kaupungeissa.

Néiden edelld mainittujen tietojen ja arvioiden perusteella myos kasvatus- ja koulutustoi-
mintaa on kehitettdvi vastaamaan vieraskielisten henkildiden ja heidén perheenjdsentensi
kouluttautumiseen etenkin paidkaupunkiseudulla mutta my6s muissa Suomen maakun-
nissa kuten Varsinais-Suomessa. Eriytymisen ja syrjaytymisen ehkdisyyn sekd osallisuu-
den tukemiseen on kiinnitettdva huomiota. Tdmén tutkielman kannalta tirked ndkokulma
on valmistavassa opetuksessa ja sen laadussa, jotta maahanmuuttajaoppilas, jonka kielel-
liset taidot eivit vield riitd seuraamaan perusopetusta, pddsee mahdollisimman pian ko-
kemaan osallisuutta suomalaisessa kasvatus- ja koulutusinstituutioissa sekéd samalla koko
yhteiskunnassa. Kasvatus- ja koulutusinstituutioissa on pyrittiva kehittdmaan myos kak-
sisuuntaista integraatiomenetelmii, jotta sekd enemmistoryhmaén etti eri vihemmistoryh-
mien jasenet oppisivat ndkemddn ihmisten vélisen erilaisuuden normaalina — ja ennen

kaikkea erityisesti rikkautena.

2.4.3 Maahanmuuttajataustaiset lapset ja -nuoret perusopetuksessa

Vieraskielisten opiskelijoiden méarét ovat lisdéintyneet suomalaisissa kasvatus- ja koulu-
tusinstituutioissa. Pelkdstddn vuonna 2015 pakolaiskriisin seurauksesta Suomeen saapui
noin 32 000 turvapaikanhakijaa, mikd on aikaisempiin vuosiin verrattuna moninkertai-
nen. Hakijamé&érit ovat viime vuosina laskeneet merkittdvasti, mutta vuoden 2015 hakijat

vaikuttavat yhteiskunnallisella tasolla sekd kasvatuksen ja opetuksen kentélld vield pit-
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kéén (Opetus- ja kulttuuriministerid, 2019.) Tyo- ja elinkeinoministerion (2019b, 41) mu-
kaan vuonna 2017 Suomessa asui yli 90 000 ulkomaalaistaustaista lasta. Jos laskuihin
otetaan mukaan myos ne lapset, joiden vdhintdén toinen vanhempi on ulkomaalaistaus-

tainen, nousee luku jopa 127 000 lapseen.

Opetus- ja kulttuuriministerio asetti vuonna 2015 ohjausryhmén valmistelemaan maahan-
muuttoasioihin koskien lyhyen ja pitkdn aikavélin toimenpiteet. Tétd ohjausryhmaéa jatkoi
vuonna 2018 jatkotyéryhmad, jonka tehtdviin kuuluu muiden muassa maahanmuuttajien
koulutuksen ja kotoutumisen seuraaminen. Opetus- ja kulttuuriministerié on uudistanut
lainsdddantod sekd koulutuksen rahoituskysymyksid vastaamaan nykyisid tarpeita sekd
kehittinyt joustavampia opetusrakenteita. Valmistavan opetuksen suhteen rahoitus muut-
tui niin, ettd tdlla hetkelld sen perusteena toimii oppilaan ldsndolokuukaudet. (Opetus- ja

kulttuuriministerio, 2019, 9, 12)

Opetus- ja kulttuuriministerion (2019, 26-27) sekéd Ty0- ja elinkeinoministerion (2019b,
44) mukaan Suomessa on ilmennyt huolestuttavaa tietoa siitd, ettd PISA -mittauksissa
maahanmuuttajien ja kantavieston vélilld olevat oppimiserot ovat OECD maiden yksi
suurimmista (ks. myds Jyrhdmé ym., 2016, 224). Ndama erot kantavdestoon kohdistuvat
sekd ensimmadisen ettd toisen sukupolven maahanmuuttajiin. Yhtena tekijdni néihin osaa-
miseroithin ndhdidin suomen kielen puutteellinen taito. Varhaiskasvatusta ja koulutusta
tulee kehittidd niin, ettd lasten ja nuorten oppimistulokset voitaisiin nostaa kantavieston
tasolle. Yhtend menetelminé ehdotetaan muun muassa varhaiskasvatukseen osallistumi-
sen edistdmistd sekd kielenkehityksen systemaattista seurantaa (Opetus- ja kulttuurimi-
nisterid, 2019, 27). Lisdksi halutaan tarkempaa tutkimustietoa siitd, mitka tekijit vaikut-
tavat nédihin heikompiin oppimistuloksiin seké pilotoidaan ja arvioidaan erilaisia malleja

ja niiden vaikutuksia. (Opetus- ja kulttuuriministerio, 2019, 26-27.)

Opetus- ja kulttuuriministerié (2019, 28) ilmaisee kuulleensa asiantuntijoiden huolen sen
suhteen, ettd monien maahanmuuttajalasten sekd maahanmuuttajataustaisten lasten huol-
tajat luottavat maailmallakin tunnetuksi tulleeseen suomalaiseen koulujirjestelméén.
Huoltajat eivit kuitenkaan usein ole tietoisia ndistd edelld mainituista eroista oppimistu-
losten vililld. Tyoryhma haluaakin kehittdd kodin ja koulun valistd yhteisty6té, joka on
myo6s yksi valmistavan opetuksen opetussuunnitelman perusteissa (VAOPS, 2015, 10)
mainittu tehtdvd. Toisena huolestuttavana tietona ilmenee, ettdi monen maahanmuuttaja-

taustaisen oppilaan koulutuksen keskeyttdiminen on yleistd. Yhdenvertaisuusongelmat
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kohdistuvat erityisesti nithin oppilaisiin, jotka ovat saapuneet Suomeen perusopetuksen
loppuvaiheessa. Tyo- ja elinkeinoministerié haluaa kohdentaa tukea erityisesti opintojen
nivelvaiheisiin; aikaisemman tiedon valossa on tdrkedd tukea erityisesti pakolaistaustai-
sia, heikomman sosioekonomisen taustan omaavien perheiden lapsia seki niitd oppilaita,
jotka saapuvat Suomeen perusopetuksen loppuvaiheessa. (Tyo- ja elinkeinoministerid,

2019b, 44.)

Kolmas huolenaihe kohdistuu kiusaamisen kokemuksiin. Soilamon (2006, 107) véitos-
kirjatutkimuksessa ilmeni, ettd monet ulkomaalaistaustaiset nuoret kokevat kiusaamista
kantaviest6d yleisemmin mutta heilld on myds valtavdestoon verrattuna suurempi riski
ryhtyé kiusaajaksi. Vaikka Soilamon (2006) viitoskirjatutkimuksesta on jo vuosia aikaa,
niin samansuuntaisia tuloksia ilmeni Terveyden ja hyvinvoinnin laitoksen (2019) vuonna
2017 julkaistun kouluterveyskyselyn mukaan. Kyselyn mukaan jopa 40% ulkomailla syn-
tyneistd nuorista sekd kodin ulkopuolelle sijoitetuista ja toimintarajoitteisista on kokenut
syrjivdd kiusaamista. (Terveyden ja hyvinvoinnin laitos, 2019.) Julkaisussa ilmeni, etti
ulkomaalaistaustaisista 8.—9.-luokkalaisista perusopetuksen oppilaista noin 26-35% oli
kokenut kiusaamista thonviriin, kieleen tai ulkomaalaiseen taustaan perustuen (Tervey-
den ja hyvinvoinnin laitos, 2017, 3—4). Tutkimuksessa ei huomioitu valmistavan opetuk-
sen oppilaita, mika olisi erittdin mielenkiintoinen tutkimuksen aihe nyt yha kielellisesti ja

kulttuurisesti moninaisemmassa yhteiskunnassamme.

Opetus- ja kulttuuriministeri¢ kdynnisti aikaisemmin mainitut rakenteelliset ja lainsda-
dénnolliset uudistukset, jotka astuivat voimaan vasta vuoden 2018 alussa (ks. Opetus- ja
kulttuuriministerio, 2019, 16). Ndin ollen ndiden uudistuksien tuloksia voidaan tarkastella
spesifimmin vasta l&hiaikoina. Voidaan kuitenkin todeta, ettd opetus- ja kulttuuriministe-
rid on valveutunut valmistavan opetuksen seki yleisesti ulkomaalaistaustaisten koulutuk-

selliseen problematiikkaan.
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2.5 Koulutuksellinen tasa-arvo ja yhdenvertaisuus

Suomea on pitkddn arvostettu koulutuksellisten tasa-arvo- ja yhdenvertaisuuskysymysten
vuoksi (ks. Opetusalan ammattijarjesto, 2016, 2; Antikainen, ym., 2013, 139). Koulutuk-
sellisten mahdollisuuksien eriarvoisuus on vuosikymmenien saatossa Suomessa kaventu-
nut, mutta suomalainen yhteiskunta ja opetus- ja kasvatusala ei ole kuitenkaan vield 2020-
luvullakaan riittdvéin yhdenvertainen. Antikainen ja kollegat (2013, 127, 368) pohtivat,
onko tdydellisen koulutuksellisen tasa-arvon saavuttaminen kdytdnnossid edes mahdol-
lista sekd toteavat, ettd loppupeleissd se on my0s ei-toivottava tavoite erityisesti koulu-
tustuotosten eli valikoinnin osalta. Koulutuksellinen tasa-arvo on kuitenkin myos yhteis-
kunnallisen tasa-arvon ja yhdenvertaisuuden heijastaja seké uusintaja, minka vuoksi sitéd

on pyrittdvé aktiivisesti erilaisin toimin edistimaan.

Antikainen ja kollegat (2013, 368) jakavat Husénia mukaillen koulutukselliset tasa-arvo-
nikokulmat suppeiksi ja laajoiksi tulkinnoiksi. Suppeaa koulutuksellista tasa-arvoa tar-
kastellaan suhteessa lain asettamiin tasa-arvoa ja yhdenvertaisuutta estdviin tekijoihin.
Suppean tulkinnan mukaan tasa-arvo ja yhdenvertaisuus on toteutunut, kun muodolliset
esteet koulutuksen paésyyn on poistettu. Sen sijaan laajemmalla tulkinnalla tarkoitetaan
niitd tasa-arvoldhtokohtia, jotka perustuvat esimerkiksi oppilaan kulttuuriseen, kielelli-
seen ja sosiaaliseen huono-osaisuuteen. Pohjoismaissa koulutuksellisen tasa-arvon nako-
kulmaan sisdltyy vahvasti laajan tulkinnan huomioon ottamista. (Antikainen, ym., 2013,

368)

Opetushallitus (2020b) ilmaisee, ettd koulutuksen jirjestdjilld on vastuu tasa-arvon ja yh-
denvertaisuuden edistdmisessd. Vastuu pohjautuu naisten ja miesten véliseen tasa-arvo-
lakiin sekd yhdenvertaisuuslakiin, jolloin kyseessd on suppean tulkinnan mukaista kou-
lutuksellista tasa-arvoa. Laki naisten ja miesten vélisestd tasa-arvosta (§ 1) madrittelee
syrjintdperusteiksi sukupuolen, sukupuoli-identiteetin sekd sukupuolen ilmaisun. Sen si-
jaan yhdenvertaisuuslain (§ 8) mukaan ketién ei saa syrjid idn, alkuperdn, kansalaisuu-
den, kielen, uskonnon, vakaumuksen, mielipiteen, poliittisen toiminnan, ammattiyhdistys-
toiminnan, perhesuhteiden, terveydentilan, vammaisuuden, seksuaalisen suuntautumisen
tai muun henkiloon liittyvin syyn perusteella. Koulutuksen jérjestdjdlld on lain mukaan
velvollisuus jérjestdd sekd tasa-arvo- ettd yhdenvertaisuussuunnitelma (Laki naisten ja
miesten vélisestd tasa-arvosta, § 5; Yhdenvertaisuuslaki, § 6). Koulutukselliseen tasa-ar-

voon siséltyy siis ndkemyksid sekd tasa-arvosta ettd yhdenvertaisuudesta, mutta myos
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koulutuspalveluiden kattavuudesta ja saavutettavuudesta, koulutusjirjestelméitason yh-

denvertaisuudesta sekd opetuksen, ohjauksen ja tuen saatavuudesta.

Koulutuspalveluiden kattavuuteen ja saavutettavuuteen siséltyy koulutuslaitoksen mak-
suttomuuden seka julkisen vallan omistuksen ja sditelyn ndkdkulmat (Antikainen, ym.,
2013, 140). Maksullisten eliittikoulujen merkitys on Suomessa vahdisempi, mika isolta
osalta turvaa koulutukselliseen tasa-arvon ja yhdenvertaisuuden. Kuitenkin Suomessa on
ilmennyt huolestuttavaa tietoa koulujen ja luokkien eriytymisestd hyvin ja huonosti me-
nestyviin. Yhtend syynd tille ndhddén koulupaikan valinnanvapaus erityisesti kaupun-
geissa. Tétd valinnanvapautta hyddyntévit erityisesti korkeasti koulutetut seki taloudel-
lisesti hyvin toimeentulevat perheet (Opetusalan ammattijérjesto, 2016, 8.) Monella maa-
hanmuuttajaperheelld ei vélttaméttd ole omakohtaista kokemusta suomalaisen opetus- ja
kasvatusjirjestelmin periaatteista eivitkd he néin ollen osaa hyddyntéa titd koulupaikan
valinnanvapautta. Tdlld on puolestaan vaikutuksia koulutukselliseen tasa-arvoon seka so-

siaaliseen kerrostuneisuuteen heikentivasti.

Syksylla 2012 kaynnistetty ja Opetus- ja kulttuuriministerion rahoittama Suvaitsevaisuu-
desta yhdenvertaisuuteen -hanke suosittelee koulujérjestelmén yhdenvertaisuuden kehit-
tamiseksi sitd, ettd opetussuunnitelmissa sekd oppikirjoissa huomioitaisiin oppilaiden
moninaisuus. Lisdksi hanke suosittelee, ettd opettajankoulutus olisi laadultaan inklusiivi-
sempaa, jotta tulevat opettajat saisivat parempia valmiuksia yhdenvertaisuuden edisté-
miseksi (ks. myds Opetusalan ammattijarjestd, 2016, 12). Opetusalan jirjestd (mp.) ko-
rostaakin, ettd opettajien ammattitaidolla vaikutetaan — aikaisemmin mainitun laajan tul-
kinnan mukaisesti — koulutukselliseen tasa-arvoon merkittidvisti. Ammattitaitoisella
opettajalla on ammattijarjeston mukaan oltava tietoa ja taitoa kohdata erilaiset oppilaat
yhdenvertaisesti oppilaan sukupuolesta, kieli- ja kulttuuritaustasta sekd muista taustoista
riippumatta. Valitettavaa on kuitenkin se, ettd muun muassa perhetausta ndyttid vaikut-
tavan yksilon koulutusvalintoihin erottelevasti (ks. esim. Nori, 2011, 4; Kivinen, Hedman
& Kaipainen, 2012, 565-567). YK:n Lapsen oikeuksien sopimuksen 2. artiklassa tode-
taan, ettd lasta ei saa erotella lapsen tai hidnen huoltajansa ominaisuuteen tai muuhun taus-

tatekijddn perustuen (Unicef, 2020).



36

3 TUTKIMUSKYSYMYKSET

Téssé tutkielmassa tutkin millaisia diskursiivisia maahanmuuttajakonstruktioita perus-
opetukseen valmistavan opetuksen opetussuunnitelmissa tuotetaan. Tutkielman tavoit-
teena on tarkastella kriittisesti opetus- ja kasvatustyotd ohjaavien opetussuunnitelmien
diskursseja, joilla tuotetaan konstruktioita maahanmuuttajista. Kriittisen tutkimusotteen
nikokulmasta opetussuunnitelmia voidaan tarkastella oppilaiden luokittelua, arviointia ja
valikointia vilittdvind mekanismina. Samalla ne voivat luoda pohjaa sosiaaliselle kerros-
tuneisuudelle. Tdstd johtuen tutkin myds sitd, millaisena maahanmuuttajien koulutuksel-
linen tasa-arvo ndyttiytyy valmistavan opetuksen opetussuunnitelmissa ja niissd tuote-

tuissa diskursiivisissa maahanmuuttajakonstruktioissa.

Diskurssitutkimuksessa kielen ndhdaan luovan sosiaalista todellisuutta, mutta samalla so-
siaalinen todellisuus luo kielenkdyttod (Pietikdinen & Mintynen, 2009, 22). Opetussuun-
nitelmat, maahanmuuttajakonstruktiot seki koulutuksellinen tasa-arvo muodostavat néin
ollen keskindisen vuorovaikutuskehin (ks. kuvio 2.), jossa ylimpéana toimivat opetussuun-
nitelmat tuottavat diskursiivisia konstruktioita maahanmuuttajista seki samalla koulutuk-
sellisesta tasa-arvosta. Nailld diskursiivisilla konstruktioilla vaikutetaan vastavuoroisesti

opetussuunnitelmien kielenkdyttoon.

Tutkimusongelmaa ldhestytdén seuraavien tutkimuskysymyksien muodossa:

1. Millaisia diskursiivisia konstruktioita perusopetukseen valmistavan opetuksen ope-
tussuunnitelmissa tuotetaan maahanmuuttajista?
2. Millaisena maahanmuuttajien koulutuksellinen tasa-arvo ndyttiaytyy ndiden diskurs-

sien valossa?



Opetus-
suunnitelma

Koulutuksellinen
tasa-arvo

Maahanmuuttaja-
konstruktio

KUVIO 2. Tutkimuskysymysten keskindinen vuorovaikutuskehé
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

Tadma tutkielma paikantuu kasvatustieteisiin siséltden laajasti nakokulmia kasvatussosio-
logiasta. Tutkielman tutkimusongelman sekd ndkdkulman vuoksi tutkimusstrategiana on
perusteltua hyodyntda kvalitatiivista eli laadullista ldhestymistapaa. Metsdmuuronen
(2002, 177) toteaa kvantitatiivisen tutkimusotteen eroavan kvalitatiivisesta tutkimusot-
teesta metodologisista 1dhtokohdista tarkasteltuna. Eskola ja Suoranta (2008, 15) ehdot-
tavat kvalitatiiviselle tutkimukselle tunnusmerkeiksi aineistonkeruumenetelmén, tutkitta-
vien ndkdkulman, harkinnanvaraisen otannan, aineiston laadullis-induktiivisen analyysin,
hypoteesittomuuden, tutkimuksen tyylilajin ja tulosten esitystavan, tutkijan aseman sekd
narratiivisuuden. Kasvatustieteen “hiljaisen vallankumouksen” (ks. Eskola & Suoranta,
2008, 31) myota kvalitatiiviset tutkimusmenetelmit ovat lisddntyneet. Viime vuosikym-
menten aikana on siis huomattu, ettd kasvatustieteen alalla tutkimuskohteena voi olla vai-
keasti mitattavia kysymyksid, joihin positivistisen metodologian avulla voi olla hankalaa

l16ytaa selityksia.

Aineiston koko voi laadullisissa tutkimuksissa olla suppea ja juurikin siité syytd laadulli-
sissa tutkimuksissa on usein haastavaa tehdd yleistyksid méérdllisiin tutkimusmenetel-
miin verrattuna. Kvalitatiivisten tutkimusmenetelmien yhteni piirteend ndhddén aineiston
harkinnanvaraisuus, jolloin voidaan keskittyd jopa varsin pieneen aineistoon mutta ana-
lysoida niitd perusteellisesti. Talloin laatu ndhdéddn jopa méardd merkittivampina (ks. Es-
kola & Suoranta, 2008, 18; Pietikdinen & Méantynen, 2009, 157—-158.) Téssa tutkielmassa
ndkokulma kohdistui perusopetukseen valmistavan opetuksen opetussuunnitelmiin, jotka
ovat opetuksen ja kasvatuksen kentilld verrattain uusia asiakirjoja hakien asemaansa ope-
tussuunnitelmien kentélld. Perusopetukseen valmistavalla opetuksella on pyritty vastaa-
maan yhteiskunnan uusiin muutoksiin ja tarpeisiin. Taten ndiden asiakirjojen sisdltd on

tuoretta, kokeilevaa ja laajuudeltaan melko suppeaa.
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4.1 Tutkimusasetelma

Tama kvalitatiivinen tutkimusote nojaa konstruktionistiseen teoriataustaan, joka on laaja
ja monella tieteenalalla kehitetty ndkokulma erilaisine ldhestymistapoineen. Teoreettis-
metodologisena ajatteluna se sai erilaisia ndkokulmia eri tieteenaloilta, jonka seurauksena
syntyi muun muassa diskurssianalyysi. Téssi tutkielmassa tarkemmin méiriteltyna kon-
struktionismi noudattaa ontologisen konstruktionismin piirteitd, jolloin kielen ulkopuo-
lella ndhdéddn olevan ei-diskursiivisia maailmoja. (Juhila, 2016a, 371-372.) Tdémén tut-
kielman kannalta téllaisen ei-diskursiivisen, ontologisen, todellisuuden nien instituutioi-
den ja vallan olemassaololla sekd niiden vilisilld suhteilla. Kuten Juhila (2016a, 374) il-
maisee Parkeriin viitaten, niin realistinen diskurssianalyytikko on kiinnostunut neljista

nikokulmasta:

e Mité instituutioita diskurssit vahvistavat?
e Mitd diskurssit vaientavat?
o Ketki diskursseista hyotyvit?

o Ketki diskursseja ajavat?

Néamaé neljd ndikokulmaa auttavat realistista diskurssianalyytikkoa ontologisoituneiden to-
tuusdiskurssien 16ytdmiseen sekd samalla ohjaa tutkijaa ottamaan Juhilan (2016b, 418—
419) kutsuman asianajajan position diskurssianalyysisséddn. Muita hinen mainitsemia po-
sitioita ovat analyytikko, tulkitsija sekd keskustelija. Ndistd asianajajan positio tukee
emansipatorisen tiedonintressin mukaisesti sitd, ettd tiedonhankinnan motivaationa on
muutokseen pyrkiminen. Positiosta késin pyritdén siihen, ettd vastakkain asettuvat valta-
ja alistussuhteet eritelléddn ja vaiennetut saavat mahdollisuuksia vahvempaan subjektivi-
teettiin. Positiostaan asianajaja asettuu vaiennettujen ja marginalisoitujen puolelle ja ar-
vioi kriittisesti sekd muutosorientoidusti vallitsevia kdytiant6ja (Juhila, 2016b, 418.) Téssa
tutkielmassa marginalisoiduilla viittaan valmistavan opetuksen oppilaisiin sekd yleisesti
maahanmuuttajiin. Vallitsevilla kulttuurisilla, koulutuspoliittisilla ja yhteiskunnallisilla
kaytannoilld viittaan kaikkeen eksplisiittiseen ja implisiittiseen toimintaan, joka tavalla
tai toisella toiseuttaa marginalisoidut ja estidd heiddn koulutuksellisen tasa-arvon toteutu-

misen.
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4.2 Aineiston koonnin menetelmiit

Tédmin tutkielman aineisto koostuu kirjallisista dokumenteista eli opetussuunnitelmista,
tarkemmin perusopetukseen valmistavan opetuksen opetussuunnitelmista. Opetussuunni-

telmista valikoituvat dokumentit kahdelta tasolta:

1. valtakunnalliselta tasolta

2. koulutuksen jérjestdjakohtaiselta tasolta.

Valtakunnallisen Perusopetukseen valmistavan opetuksen opetussuunnitelmana toimii
uusin vuonna 2015 julkaistu opetussuunnitelma, josta kéytetdan tutkimustulososuudessa
lyhennettd V1. Vuoden 2015 opetussuunnitelmaa edelsi Perusopetukseen valmistavan
opetuksen opetussuunnitelman perusteet vuodelta 2009. Koulutuksen jérjestdjékohtai-
siksi opetussuunnitelmiksi valikoituivat neljdn suuren kunnan seki neljin pienemmaén
kunnan valmistavan opetuksen opetussuunnitelmat. Téssd tutkielmassa madritdn yli

150,000 asukkaan kunnat suuriksi kunniksi.

Koulutuksen jérjestdjien opetussuunnitelmista valikoitui kuntia eri puolilta Suomea:
kaksi Eteld-Suomen kuntaa, kaksi Lansi-Suomen kuntaa, kolme Pohjois-Suomen kuntaa
sekd yksi Itd-Suomen kunta. Kédytidn niistd kunnista lyhenteitd, jossa numero yksi (1) viit-
taa ainoaan voimassa olevaa valtakunnalliseen perusopetukseen valmistavan opetuksen
opetussuunnitelmaan, johon kunnat omissa opetussuunnitelmissaan nojaavat. Numero
kaksi (2) lyhenteen perdssd puolestaan viittaa kunnallisiin opetussuunnitelmiin. Ehtona
kaikille koulutuksen jérjestdjille eli kunnille oli se, ettd perusopetukseen valmistavan ope-
tuksen opetussuunnitelmien tuli olla véhintddn vuodelta 2015, jolloin uusi valtakunnalli-
nen perusopetukseen valmistavan opetuksen opetussuunnitelman perusteet julkaistiin.
Erddssd opetussuunnitelmassa julkaisuvuotta ei ndy, mutta sisdllot ja viittaukset vuoden

2015 perusteisiin viittaa sen olevan vidhintddn vuodelta 2015.

Aineistoksi valikoitui aluksi valtakunnallisen opetussuunnitelman liséksi kolme pienen
kunnan sekd kolme isomman kunnan opetussuunnitelmaa. Lopulta tutkielmani aineis-
toksi valikoitui kuitenkin valtakunnallisen lisdksi kahdeksan kunnan eli nelja pienen ja
neljd isomman kunnan opetussuunnitelmaa, mikd oli kattava ja samalla riittdvd méard
siksi, ettd niisséd tuotettu siséltd alkoi selkedsti toistaa itsedén. Tuomi ja Sarajarvi (2018,

74) toteavat, ettd kylladntymistd eli saturaatiota ei voi saavuttaa, ellei tutkija tiedd mita
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aikoo aineistostaan hakea. Opetussuunnitelmissa tuotettiin padosin yhtendistd kuvaa maa-
hanmuuttajista, mikd vastasi ensimmadiseen tutkimuskysymykseeni. Maahanmuuttaja-
konstruktion toistuvuus opetussuunnitelmissa antoi viittauksia aineiston kyllddntymi-

selle.

Osa koulutuksen jérjestdjatason opetussuunnitelmista on sivunumeroitu. Liséksi osalla
numerointi alkaa jo siséllysluettelosta, mikd luonnollisesti lisdd sivumddrdd. Taulukossa
3. on ilmaistuna kokoavasti aineistoni asiakirjojen julkaisuvuodet, sivumaérit seké tut-
kielmassa kiytetyt lyhenteet. Taulukkoon ilmoitetut sivumairét perustuvat laskentaani
sen perusteella, kuinka monella sivulla opetussuunnitelmaa késiteltiin ja ndin ollen sisil-
lysluettelot seka liitteet olen vdhentényt taulukon sivuméairdmerkinnéstd. Sivumaérat ei-
vit ole tdysin vertailukelpoisia, silld kuntien opetussuunnitelmien fonttikoot sekd sivu-
asettelut ovat toisistaan poikkeavia. Ne antavat lukijalle kuitenkin osviittaa opetussuun-

nitelmien sisdllollisisd pituuksista.

TAULUKKO 3. Aineiston opetussuunnitelmat

Asiakirjan lyhenne Julkaisuvuosi Sivumaiira

V1 (Perusopetukseen val- 2015 13 s.
mistavan opetuksen opetus-
suunnitelman perusteet)

H2 2016 12 s.
+ liitteet

E2 2016 10 s.

02 2016 18 s.

T2 2016 15s.

RO2 2015 tai myohempi 14 s.

RA2 2015 13s.

+ liite

KL2 2016 13s.
+ liitteet

KJ2 2016 14 s.
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Asiakirjojen siséltdod on mielenkiintoista peilata kunnan vékilukuun seké ulkomaan kan-
salaisten osuuteen véestOstd, ja siksi tarkastelen kuntien avainlukuja. Ulkomaan kansalai-
sella Tilastokeskus (2020) méaérittelee ne, joilla on jonkun muun maan tai maiden kansa-
laisuus kuin Suomen. Kokoavasti jokaisen kunnan vuoden 2018 vékiluku sekd ulkomaan

kansalaisten osuus viestostd nikyy taulukkomuodossa (taulukko 4.).

TAULUKKO 4. Aineiston kuntien avainlukuja vuonna 2018 (Tilastokeskus, 2020)

Koulutuksen jirjestiaji Vikiluku, 2018 Ulkomaan kansalaisten
(henkil6i) osuus viestosti (%), 2018

KJ2 7370 0,9

KL2 14 849 1,2

RA2 39 360 4,8

RO2 62 922 2,5

T2 191 331 6,6

02 203 567 3,0

E2 283 632 10,9

H2 648 042 9,6
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4.3 Aineiston analyysimenetelmiit

Tamén tutkielman analyysimenetelminé toimii kriittinen diskurssianalyysi (englanniksi
Critical Discourse Analysis, CDA). Diskurssianalyysi toimii yhtend monista laadullisen
tutkimuksen menetelmistd, jonka taustalla vaikuttaa sosiokonstruktionismin tieteenfilo-
sofia. Jokinen, Juhila ja Suoninen (2016, 25) esittavit, ettd diskurssianalyysid kuvaa pi-
kemmin ndkemys véljéstd teoreettisesta viitekehyksestd kuin tutkimusmenetelmaista.
Kuitenkin 14htokohtana on se, etté kieli on sosiaalista todellisuutta rakentavaa, merkitys-
systeemit ovat rinnakkaisia ja keskenéén kilpailevia seki oletus siitd, ettd merkitykselli-
nen toiminta on kontekstisidonnaista. Lisdksi ndkemykset siitd, ettd toimijat ovat osa mer-
kityssysteemejd seki se, ettd kieli toimii seurauksia tuottavana, ovat diskurssianalyysin
perusoletuksia. Néistd ldhtokohdista jokin voi tutkimusongelmasta ja -asetelmasta riip-

puen olla toistaan hallitsevampi. (Jokinen ym., 2016, 26.)

Diskurssianalyysissa on tirkedd huomioida, ettd kielelld ei ainoastaan kuvata vaan sa-
malla my0s rakennetaan, uusinnetaan tai muunnetaan sosiaalista todellisuutta. Téhén 1dh-
tokohtaan siséltyy ajatus siité, kielen merkityssysteemit muodostuvat aina suhteessa toi-
siin merkityssysteemeihin. (Jokinen ym., 2016, 27-28.) Esimerkiksi tdssd tutkielmassa
voidaan maahanmuuttaja ymmartdd suhteessa kantasuomalaisuuteen tai ulkomaalaisuus
suhteessa suomalaisuuteen. Lisdksi merkityssysteemien keskindisiin suhteisiin on dis-

kurssianalyysissé kiinnitettdvad huomiota.

Merkityssysteemit eli diskurssit voivat olla rinnakkaisia tai jopa keskendén ristiriitaisia.
Pakolaisuus voidaan tuoda esiin seké keskindisen yhteenkuuluvuuden nimissid mutta sa-
malla meidén ja toisten vélisid eroja korostaen. (Jokinen ym., 2016, 32.) My0s maahan-
muuttajuutta voidaan korostaa yhteiskunnallisen tai taloudellisen hyddyn seké taakan né-
kokulmista. Namai erilaiset diskurssit kuvaavat selvésti sitd, mihin merkityssysteemien

kirjolla viitataan.

Diskurssianalyysissa konteksti otetaan merkityksellisend huomioon ja se huomioidaan ai-
neiston vuorovaikutuksellisuudessa. Konteksti huomioidaan diskurssianalyysissé niin,
ettd aika ja paikka — niiden laajassa merkityksessd — suhteutetaan merkityssysteemeihin

eli diskursseihin. Jokinen ja kollegat (2016, 36—42) esittivét erilaisia konteksteja, joita
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diskurssianalyysissd voidaan tarkastella. Ndma ovat lause- ja episodikontekstit, vuorovai-
kutuskontekstit, kulttuuriset kontekstit sekd reunachtokontekstit. Lause- ja episodikon-
tekstilla viitataan siithen, ettd jo yksittdiselld sanalla voi olla erilaisia merkityksid suh-
teessa lausekontekstiinsa, jolloin sanan merkitys ilmenee vasta omasta lausekontekstis-
taan. Toisaalta merkityssyysteemejé ei tule tarkastella vain sana- tai lausetasolla, silld
my0s non-verbaaliset viestit, piirrokset ja vastaavat multimodaalisuuden mukaiset vies-
tinndn keinot ovat osa diskurssia. (Jokinen ym., 2016, 34, 37.) Tarkedd on siis siirtya
sana- ja lausetasolta laajempiin konteksteihin, kuten kokonaisuuksiin sekd esimerkiksi ei-
verbaalisiin merkityksenantoihin, jotka voivat tuoda diskursseihin uusia ulottuvuuksia.
Néitd non-verbaalisia viestejd, kuten opetussuunnitelmissa esiintyvid kuvia, ei tissé tut-

kielmassa ole tarkoituksena analysoida.

Vuorovaikutuskontekstilla Jokinen ja kollegat (2016, 38) viittaavat puolestaan vuorovai-
kutuksen ominaisuuteen, joka on huomioitava merkityssysteemien tulkinnassa. Vuoro-
vaikutustilanne vaikuttaa esimerkiksi keskustelun dynamiikkaan sekd sisdltoon ja ndin
ollen esimerkiksi niissd tutkielmissa, joissa aineistonkeruumenetelméni toimii haastat-
telu, tdimd vuorovaikutuskonteksti on ensiarvoisen tirkedda ottaa huomioon. Toisaalta
Fairclough (2001, 41) nostaa esiin fyysisen vuorovaikutuksen rinnalle mediadiskurssien
viliset suhteet, jolloin tuottajan ja kuulijan viliton vastavuoroisuus uupuu ja diskursseja
tuotetaan ideaalille vastaanottajalle. Sen sijaan, ettd esimerkiksi haastattelutilanteessa
sekd haastattelija ettd haastateltava mukautuvat toistensa keskustelulle, niin mediadis-
kursseissa ja asiakirjadiskursseissa timé véliton vuorovaikutuksen taso jdd vihdisem-

maksi.

Néamé edelld mainitut kontekstit ovat hyvin aineistouskollisia, mutta kieltd voidaan tar-
kastella myds suhteessa kulttuurikontekstiin, jolloin tulkinnassa edellytetddn oman kult-
tuurin tai esimeriksi yhteiskunnallisen ilmapiirin tuntemusta (Jokinen ym., 2016, 39). Té-
maén tutkielman aiheen kannalta tima kulttuurinen konteksti ilmenee esimerkiksi siin,
ettd nojaan maahanmuutto- sekd inkluusioaiheiden kohdalla tdmén hetkiseen yhteiskun-
nalliseen ilmapiiriin sekd mahdollisiin stereotypioihin ja pyrin kriittisesti vasta-argumen-

tein pohtimaan vaihtoehtoisia ndkdkulmia.

Tamain tutkielman kannalta erittdin tdrked konteksti on Jokisen ja kollegoiden (2016, 40—
41) esittdma reunachtokonteksti. Reunachtokontekstilla viitataan siihen, etté tiettyjen ai-

neistojen tuottamisessa on tietynlaisia tuottamisen ehtoja — esimerkiksi omaeldmaikerran
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tuottamisessa pdtee erilaisia reunaehtoja kuin tdmén tutkielman kannalta oleellisen viral-
lisen opetussuunnitelman tuottamisessa. Niin ollen niihin pitee hyvin tarkkoja tuottami-
sen ehtoja, jotka on otettava analysoitaessa huomioon. Tutkielman tekijdna olen jo tutki-
muskysymyksid asettaessani ottanut timén kontekstin huomioon ja oletan, ettd virallisissa
ja ohjaavissa asiakirjoissa diskurssit ovat véljié ja asialliseksi pyrkivid. Sen vuoksi mah-
dollisten piilossa olevien ristiriitaisten tai alistavien diskurssien 10ytdminen ohjasi tutki-

muskysymyksieni sekd menetelméni muodostumista.

Viimeisend 1dhtokohtana timén tutkielman kannalta on kielenkdyton seurauksia tuottava
luonne. Téll6in tutkitaan sitd, mitd erilaisilla merkityssysteemeilld tullaan tuottaneeksi.
T&lloin puhutaan tilannekohtaisista funktioista tai ideologisista seurauksista. Tilannekoh-
taiset funktiot eivat vilttimattd ole intentionaalisia vaan voivat olla toimijan tiedostama-
tonta toimintaa ja ne saavat erilaisia merkityksid yksittdisissd vuorovaikutustilanteissa.
(Jokinen ym., 2016, 47-48.) Tamin tutkielman kannalta mielenkiintoista on tutkia tilan-
nekohtaisten funktioiden sijaan kielen ideologisia seurauksia. Namé ideologiset seurauk-
set kytkeytyvit valtaan ja voivat olla toisinaan jopa vaikeita havaita. Jokinen ja kollegat
(2016, 49) ilmaisevat, ettd diskurssianalyysissa on tarkedd pyrkid 10ytdméaédn néiti useim-

miten piilossa olevia ristiriitaisia seurauksia.

Tassd tutkielmassa pddtavoitteenani on kriittisesti analysoida valtasuhteita, jolloin Joki-
sen ja Juhilan (2016, 75) mainitsemat valta-analyysin ominaisuudet on otettava aineiston
analyysissa huomioon. Namé ominaisuudet ovat kiinnostus diskurssien viélisiin ja sisii-
siin valtasuhteisiin, analysointi sen suhteen, miten diskurssit muotoutuvat hegemonisiksi
sekd diskurssien ideologisten seurausten arviointi (mp.). Liséksi luonnollisesti pohdin
muutoksen mahdollisuuksia. Vallankdyton kysymyksissd on perusteltua huomioida fou-
cault’lainen diskurssianalyysi, jonka ldhtokohtana toimii kriittisyys, vallitsevien valta-
suhteiden horjuttaminen, tekstin tarkasteleminen diskurssina sekd vaiettujen aiheiden va-
linta tutkimuskohteeksi. Lisdksi Jokinen ja Juhila (2016, 77) kirjoittavat, ettd foucault’lai-
sessa diskurssinanalyysissd valta ndhddidn myds uusien asioiden ja kisitysten eli vasta-
diskurssien tuottajana. Vaiettuna — tai ainakin véhemman tutkittuna — aiheena pidén val-
mistavan opetuksen oppilaita sekd heihin liittyvid yhdenvertaisuuskysymyksid. Nojaan
myds analyysissani Schiron (2008) esittimaén yhteiskunnan rekonstruktioon perustuvaan
opetussuunnitelmaideologiaan sen osalta, ettd koulutuksen avulla voidaan uusintaa sosi-

aalista epdoikeudenmukaisuutta, ellei sithen pyritd vaikuttamaan koulutuksen avulla.
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Niin toimiakseen on ensin 16ydettdvd ne keinot, jotka vaikuttavat tdhdn uusintamispro-
sessiin. Nditd sosiaaliseen epdaoikeudenmukaisuuteen johtavia keinoja pyrin opetussuun-

nitelmista havaitsemaan.

Kriittinen diskurssianalyysi sopii perusopetukseen valmistavan opetuksen opetussuunni-
telmien analyysimenetelmaéksi siksi, ettd opetussuunnitelman kielelld konstruoidaan aina
jotakin todellisuutta. Opetussuunnitelmien taustalla vaikuttaa ihmiset tyoryhmainé, joten
he ovat osallisia uusintamassa tai muuntamassa sitd sosiaalista rakennetta, joka ymparil-
lamme vaikuttaa. Opetussuunnitelmat ovat velvoittavia tai vahintddn suuntaa ndyttavia ja
opettajien ja koulutussuunnittelijoiden toimintaa ohjaavia asiakirjoja, mutta kuten Méki-
nen ja Kujala (2017, 269) esittivit, niin se, miten opetussuunnitelmaa tulkitaan ja toteu-
tetaan koulutyon arjessa, riippuu sille annetuista merkityksistd. He (mp.) lisddvit, etti
keskeistd on se, ettd opettaja osaa ja aktiivisesti pyrkii tulkitsemaan opetussuunnitelma-

tekstid sekd ajankohtaisia ilmiditd antaessaan opetussuunnitelmatekstille merkityksié.

Aineiston analyysissd on kiytetty apuna tietokoneavusteista NVivo 12 -analyysiohjelmaa
silld koin, ettd aineiston késitteleminen ja hallinta tietokoneavusteisesti helpottaa analy-
sointia huomattavasti. Tietokoneavusteisella analyysimenetelmélld aineistoa voi kdyda
lapi jarjestelmallisesti ja tekstid voi koodata eri kategorioihin eli noodeihin. Niitd kate-
gorioita voi tietokoneohjelman avulla muuttaa useaan kertaan ja niitd voi halutessaan
myos poistaa, mikd on manuaalisella analyysilld huomattavasti vaikeampaa. Lisédksi oh-
jelman avulla haluttujen merkkien ja selontekojen etsiminen on helpompaa kuin manuaa-

lisella kdsintehdylld analyysimenetelmalla.

Pédosin aineiston késittely tietokoneavusteisesti on yksinkertaisempaa manuaaliseen ver-
rattuna, mutta ohjelman haittojen tarkastelu on tutkimuksen luotettavuuden kannalta tar-
kedd. Tein vertailua Atlas.ti sekd Nvivon ohjelmien vililld, ja lopulta pdddyin NVivo -
ohjelmaan sen saatavuuden vuoksi. Molemmat ohjelmat olivat minulle tuntemattomia.
Haastavaksi alussa koinkin sen, kuinka oppisin kdyttiméain ohjelmaa niin, etti se tukisi
aineistoni analyysid eikd pdinvastoin veisi mielenkiintoani sitd kohtaan (ks. Rantala,

2010, 111).

Tutkielmani aineistona toimivat kahdeksan eri kunnan valmistavan opetuksen opetus-
suunnitelmat sekd Perusopetukseen valmistavan opetuksen opetussuunnitelman perus-

teet. Aineistosta 8/9 on saatavilla internetissd PDF-tiedostoina ja 1/9 DOC-tiedostona,
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joiden tallentaminen NVivoon on yksinkertaista alkuperdistd tallennusmuotoa muutta-

matta. Nama opetussuunnitelmat ovat julkisia asiakirjoja seké kaikkien ulottuvilla.

4.4 Aineiston analyysin vaiheet

Aineistoni analyysi noudattaa teoriasidonnaista eli abduktiivista ldhestymistapa. Olen ai-
neistoni analyysissd sitoutunut tutustumaan aineistooni niin, ettd ldhden liikkeelle empi-
riasta mutta huomioin soveltuvin osin myds teoriataustan analyysini taustalla. Abduktii-
vinen ldhestymistapa ilmenee esimerkiksi siind, kuinka kdytén sosiologista teoriaa osin
analyysini taustalla etenkin koulutuksellista tasa-arvoa tutkiessani, mutta samalla en hyl-

kda mahdollisuutta muiden ndakdkulmien esilletuloon.

Analyysin ensimmdiisessd vaiheessa tutustuin aineistooni silméillen. Tulostin jokaisen
kunnan seka valtakunnallisen opetussuunnitelman aluksi paperimuotoon ja tutustuin ope-
tussuunnitelmatekstien tuottamistapoihin ja pyrin saamaan kokonaiskuvan aineistostani.
Jokaisen kunnan opetussuunnitelmat ovat yksildllisié ja sisdlloltddn ne ovat valtakunnal-
liseen opetussuunnitelman perusteisiin verrattuna tarkentavia. Analyysin ensimméisessi
vaiheessa erottelin selvésti toisistaan kunnallisten opetussuunnitelmien tekstit valtakun-
nallisen opetussuunnitelman perusteiden tekstistd, jotta en tulkitsisi valtakunnallista ope-

tussuunnitelmaa osana kunnallista.

Kokonaiskuvan jdlkeen analyysini toisessa vaiheessa tarkastelin sitd, minkélaisia teemoja
opetussuunnitelmissa ilmenee. Merkitsin omia havaintojani sekd muistiinpanojani pape-
rilla oleviin asiakirjoihin ja kédvin keskustelua aineiston kanssa omien muistiinpanojeni
sekd havaintojeni pohjalta. Muodostin jo tdssd vaiheessa joitakin pddteemoja aineistosta
havaintojeni perusteella. Namé teemat muotoutuivat osin teoreettisen tiedon, mutta myos

puhtaasti aineiston pohjalta.

Analyysin kolmannessa vaiheessa kdvin aineistoa 1dpi NVivo -ohjelmaa apuna kiyttien.
Kévin aineistoa lépi entistd tarkemmin ja intensiivisemmin ldhilukuperiaatteella. Etsin
erilaisia selontekoja, joilla maahanmuuttajia kuvataan sekd sitd, millaisena maahanmuut-

tajien koulutuksellinen tasa-arvo néyttdytyy opetussuunnitelmissa. Nama selonteot eivit
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opetussuunnitelmissa aina ole tdysin eksplisiittisid, jolloin ei-ndkyvien selontekojen 16y-
tdminen on tarkedd mutta osin vaikeaa. Tdssd aineistoni analyysivaiheessa koodasin se-
lonteot noodeiksi aikaisemmin muotoutuneiden teemojen pohjalta. Téssd analyysivai-
heessa teemat muotoutuivat yksityiskohtaisemmiksi ja aikaisemmin muodostamani tee-
mat joko sulautuvat toisiinsa tai pysyvit omina luokkinaan. Kéiytin ldhilukuperiaatteen
taustalla tutkimuskysymyksidni, jotka pyrin toki tarkoin nivomaan jokaiseen analyysini
vaiheeseen. Analyysini neljannessd vaiheessa kisittelin teemat yksitellen ja tein niiden

alle omia alateemoja.

Pietikdinen ja Mintynen (2009, 165) tuovat esiin diskurssitutkimuksen analyysin tyoka-
luksi kirjoittamisen. Tatdkin periaatetta noudattaen etenin analyysissédni viidenteen vai-
heeseen, jossa kdytdnnossa vertailin teemoja sekd niiden eri selontekoja ja tein jatkuvasti
tulkintaa. Tdssd vaiheessa selonteot muodostuivat viimeistddn diskursseiksi. Kirjoitus-
prosessissa toin sitaatteja aineistostani ja jdsensin niitd luokkien siséllé vield yksityiskoh-
taisemmiksi luokiksi. Linkitin lopulta ajattelu- ja kirjoittamisprosessini tuloksen tiivis-

tden tulososioon.

1. Silméily, kokonaiskuvan saavuttaminen

2. Padteemojen muodostaminen

3. Tietokoneavusteinen selontekojen jasentdiminen teemoihin
4. Teemojen koodaaminen alateemoihin

5. Kirjoitusprosessi teemojen pohjalta
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6 TUTKIMUSTULOKSET JA NIIDEN TULKINTA

Valtakunnallisessa valmistavan opetuksen opetussuunnitelmassa ilmenee valtasuhteisiin
liittyen se, ettd se asemoituu hierarkiassa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden
alle. Valtakunnallisessa valmistavan opetuksen opetussuunnitelman perusteissa viitataan
soveltuvin osin perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin, mikd tuo ilmi ndiden
kahden opetussuunnitelman vélisen valtasuhteen. Kunnalliset valmistavan opetuksen
opetussuunnitelmat sen sijaan asemoituvat hierarkiassa valtakunnallisen valmistavan

opetuksen opetussuunnitelman perusteiden alle.

Opetussuunnitelmatekstien avulla tuotetaan merkityssysteemeji, joiden vilittdmind maa-
hanmuuttajaoppilaat konstruoidaan. Opetussuunnitelmatason kielelld tuottamat kuvat ja
asenteet vilittyvit asiakirjoja lukevien toimijoiden ja sitd myoten koulutussuunnitteluun
sekd laajemmin yhteiskunnalliseen ajatteluun ja koulutukselliseen tasa-arvoon. Valmis-
tavan opetuksen opetussuunnitelmat rakentavat asiakirjoissaan identiteettejd erityisesti
valmistavan opetuksen oppilaista sekd heiddn huoltajistaan — eli kootusti maahanmuutta-
jista. Aineiston analyysin pohjalta maahanmuuttajista rakentuva kuva nayttiytyy kuuden

diskurssin kautta. Nama diskurssit ovat:

funktionalismiperusteisuuden diskurssi
kielitaitoperusteisuuden diskurssi
tukiperusteisuuden diskurssi

kontrolli- ja holhousperusteisuuden diskurssi

osallisuusperusteisuuden diskurssi

SH ;B D=

integraatioperusteisuuden diskurssi

Kokoavasti ndima kuusi diskurssia sekd tyypillisimmét néitd diskursseja kuvailevat ot-

teet ovat kirjattuna taulukkoon 5.
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TAULUKKO 5. Diskurssit ja otteita diskursseista

DISKURSSI

OTTEITA DISKURSSEISTA

Funktionalismiperustei-
suuden diskurssi

Kielitaitoperusteisuuden
diskurssi

Perusopetukseen valmistavan opetuksen tavoitteena on edistid
opetukseen osallistuvan oppilaan suomen tai ruotsin kielen tai-
toa, tasapainoista kehitystd ja kotoutumista suomalaiseen yhteis-
kuntaan sekd antaa tarvittavia valmiuksia perusopetusta varten.

(Vi)

Oppilaat voivat ndin hahmottaa koulussa opiskeltavien asioiden
merkitystd oman eldmdn ja yhteison sekd yhteiskunnan ja ihmis-
kunnan kannalta. Samalla he saavat aineksia maailmankuvansa
laajentamiseen ja jdsentdimiseen. (V1)

IThmisend kasvaminen, opiskelu, tyénteko sekd kansalaisena toi-
miminen nyt ja tulevaisuudessa edellyttivit tiedon- ja taidonalat
ylittavdd ja yhdistivdd osaamista. (H2)

Valmistavan opetuksen tavoitteena on osaltaan vahvistaa maa-
hanmuuttajien aktiivista osallisuutta suomalaisessa yhteiskun-
nassa sekd edistdd heiddn kotoutumistaan — —. (KJ2)

Luku- ja kirjoitustaidon opetuksessa tuetaan kognitiivisten taito-
jen lisiksi lukemista ja kirjoittamista sosiaalisena ja kulttuuri-
sena prosessina, jonka tehtdvind on tukea myos osallisuutta suo-
malaisessa yhteiskunnassa. (KJ2; RA2)

Jos perusopetukseen valmistavan opetuksen oppilaalla on heikko
luku- ja/tai kirjoitustaito, tulee oppilaan oman opinto-ohjelman
tavoitteet asettaa siten, ettd oppilas saa omalle taito- ja ikdtasol-
leen soveltuvaa luku- ja kirjoitustaidon opetusta (V1)

Luku- ja kirjoitustaidottomien oppilaiden opinnoissa painottuvat
suomen kieli, lukuja kirjoitustaito sekd matemaattisten taitojen
perusteet. (KJ2)

Perusopetukseen valmistavan opetuksen tdrkein tavoite on suo-
men kielen oppiminen. (KJ2; RA2)

Valmistavassa opetuksessa oppilaan suomen kielen kehittymiseen
kiinnitetddn erityistd huomiota (E2)

Oppilaan oman didinkielen hallintaa ja sen sdilymistd tuetaan
myos eri tavoin yhteistydssd perheen kanssa. (V1)
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Myds mahdolliset oppimisvaikeudet on tdrked selvittdd, jotta tuen
tarve voidaan ottaa huomioon. (V1)

Tarvittaessa huoltajaa pyydetddn toimittamaan asiantuntijalau-
suntoja tai pedagogisia asiakirjoja liittyen oppilaan aiemmin to-
dettuun tuen tarpeeseen. (KJ2; RA2)

[Kunnassa] merkittivd osa valmistavan opetuksen oppilaista on
turvapaikanhakijoita ja myds ilman huoltajaa maahan tulleita, ja
siksi heiddn traumaattinen taustansa tulee erityisesti ottaa huo-
mioon myés koulussa. (KL2)

Perusopetukseen valmistavan opetuksen opettajat [kunnassa]
ovat pddsddntaisesti erityisluokanopettajia. (RO2)

Valmistavassa opetuksessa perusopetukseen siirtyville oppi-
laalle laaditaan siirtymdvaiheen pedagoginen arvio tai pedago-
ginen selvitys perusopetuksessa tarvittavan tuen tason ja tuen
muotojen selvittimiseksi. (12)

Kasvatuskeskustelu on ensisijainen tapa puuttua oppilaan epd-
asialliseen kdyttdytymiseen. (V1)

Kurinpidollisia keinoja ovat perusopetuslain mukaan jdilki-is-
tunto, kirjallinen varoitus ja mddrdaikainen erottaminen. Ope-
tusta hdiritsevd oppilas voidaan mddrdtd poistumaan luokkahuo-
neesta tai muusta tilasta, jossa opetusta annetaan, taikka koulun
tilaisuudesta. Lisdksi tyorauhan turvaamiseksi oppilaan oikeus
osallistua opetukseen voidaan evdtd enintddn jdljelld olevan tyo-
pdivin ajaksi, jos on olemassa vaara, ettd toisen oppilaan tai
muun henkilon turvallisuus kdrsii oppilaan vikivaltaisen tai uh-
kaavan kdyttdaytymisen vuoksi taikka opetus tai siihen liittyvd toi-
minta vaikeutuu kohtuuttomasti oppilaan hdiritsevin kdyttdyty-
misen vuoksi (V1)

Huoltajan vastuulla on seurata lapsensa koulunkdyntid sddnnol-
lisesti sekd toimia yhteistyossd koulun kanssa. (T2)

Oppilailla on kouluyhteisén jdsenind oma vastuunsa. Sithen kuu-
luu sddnnollinen osallistuminen koulutyéhon, reilu ja arvostava
suhtautuminen koulutovereihin ja koulun aikuisiin sekd yhteisten
sddntojen noudattaminen. Toisten ihmisten loukkaamattomuuden
sekd tyon ja tyérauhan kunnioittaminen ja sovituista tehtdvistd
huolehtiminen on koulutyéssd vdilttdmdtontd. (H2)

Yhteisollinen oppilashuolto on ennalta ehkdisevdd ja sen tehtd-
vdnd on vahvistaa osallisuuden, huolenpidon ja turvallisuuden il-
mapiirid perusopetukseen valmistavassa opetuksessa. (V1)

Yhteiset tapahtumat suunnitellaan sellaisiksi, ettd ne tukevat
huoltajien verkostoitumista, avointa vuorovaikutusta ja aktiivista
osallistumista koulun toimintaan. (H2)
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Osallisuus ldhtee aina turvallisesta ryhmdstd, jossa jokaisella on
lupa ilmaista tunteitaan ja mielipiteitddn. Oppilaan oma paikka
kouluyhteison jdsenend luo tunteen kuuluvuudesta ja lisdd lapsen
tai nuoren ihmisarvoa ja itsetuntoa. (KJ2)

Oppilaan osallisuutta omaan opiskeluunsa ja koulunkdyntiinsd
vahvistetaan pitamdlld héntd keskeisend henkilond ja ohjaamalla
hdntd omien tavoitteidensa asettamisessa sekd oppimisen suun-
nittelussa ja arvioinnissa. (T2)

Integrointiperusteisuuden Valmistavan opetuksen aikana oppilaita integroidaan esi- tai pe-
diskurssi rusopetukseen, oppilaan ikdtasoa vastaaviin suomen- tai ruotsin-
kielisiin opetusryhmiin oman opinto-ohjelman mukaan oppilaan
omassa opinto-ohjelmassa mddritellylld tavalla. (V1)

Valmistavalla luokalla oleva oppilas integroidaan yleisopetuksen
ryhmddn oppilaan oman opinto-ohjelman mukaan. (E2)

Ndin valmistavan opetuksen oppilaat osallistuvat yleisopetuksen
ryhmiin jo valmistavan opetuksen alusta lihtien ——. (KL2)

Valmistavan opetuksen oppilaita osallistuu perusopetukseen eri
oppiaineiden tunneille. Nditd tunteja kutsutaan integrointitun-
neiksi. (02)

Integraatiolla muun opetuksen ryhmiin tuetaan ja kehitetddn op-
pilaan realistista kdsitystd hdanen omista opiskeluvalmiuksistaan
Jja vahvuuksistaan. (T2)

6.1 Funktionalismiperusteisuuden diskurssi

Valmistavan opetuksen opetussuunnitelmissa tuotetaan vahvasti funktionalismidiskurs-
sia. Funktionaalisuuteen siséltyy nikemys kotoutumisesta sekd moraalisesta konsensuk-
sesta, jolloin yhteiskunnan kitkattomuuteen ja jarjestyksen ylldpitoon edellytetdéin samoja
yhteiskunnallisia arvoja kaikkien kohdalla. Liséksi osaksi funktionaalisuutta olen maéri-
tellyt modernisaatioteorian, jonka Antikainen ja kollegat (2013, 77—-83) méérittelevit yh-
tend teoriana koulutuksen muotoutumiselle. Koulutuksen funktionaalisuuteen siséltyy se,
ettd maahanmuuttajia pyritdén ehedsti ohjaamaan maéadritetyiltd tasoilta toisille. Néitd ta-
soja ovat esimerkiksi varhaiskasvatuksesta lakisdéteiseen esiopetukseen, esiopetuksesta
lakisdédteiseen perusopetukseen, perusopetuksesta yksilon valintojen ohjaamana jatko-

opintoihin. Jatko-opinnoista yksil6lld on mahdollisuus edetd esimerkiksi ammattikorkea-
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kouluun, yliopistoon tai paittdd koulutuspolku siirtymalld tydeldmédn. Tdma koulutus-
polun eteneminen on yhd enenevin miirin joustavaa, mutta paillimmaisend tavoitteena
on funktionalismiin pohjaten saada maahanmuuttajat osaksi yhteiskuntaa, jossa jokaisella

on oma tehtavinsa.

Valmistavaan opetukseen osallistuvia oppilaita koulutetaan tietyn ajan — perusopetuslain
(§ 9) mukaan yhden vuoden oppiméirin ajan — siithen, ettd heidit voidaan timén jalkeen
siirtdd perusopetuksen piiriin. Valmistava opetus ndhdéan siis ikddn kuin siirtymaériittind
ennen esi- tai perusopetukseen pddsyd massatuotantotehtaaseen (ks. Antikainen ym.,

2013, 77-83) rinnastettuna.

Opetukseen osallistuvalla on oikeus siirtyd perusopetukseen tai esiopetukseen jo ennen
edelld todettujen [6—10-vuotiaille vihintddn 900 tuntia ja titd vanhemmille vihintddn
1000 tuntia] tuntimddrien tdyttymistd, jos hdn pystyy seuraamaan perusopetusta tai esi-
opetusta (V1).

Nopeimmin tietyt tiedot, taidot ja asenteet omaavat oppilaat siirtyvit nopeimmille hih-
noille ja puolestaan hitaimmin omaksuvat hitaammille hihnoille. Valmistavan opetuksen
aikana oppilaat voidaan jo ennen vuoden oppiméérin tiyttymista siirtdd perusopetukseen,
jolloin ”massatuotantotehtaan” mukaan nopeimmat oppilaat integroituvat perus- tai esi-

opetukseen aikaisemmin ja hitaimmat mydhemmin.

Valmistava opetus voi kestdd myés pidempdcdn tai vastaavasti oppilas voi siirtyd perus-
opetuksen ryhmddn tai aikuisten perusasteelle jo aikaisemmin. Oppilaan siirtymiseen
vaikuttavat oppilaan suomen kielen taidon ja oppimisvalmiuksien kehittyminen. (02)

Suomalainen yhteiskunta ei ole vield 2020 -luvullakaan yhdenvertainen ja timé ilmenee
muun muassa koulutusjarjestelméssa niin, ettd yksilon sosioekonominen tausta, kielitaito,
sukupuoli, seksuaalinen suuntautuminen, uskonto ja toimintakyky vaikuttavat sijoittumi-
seen yhteiskunnassa (ks. Saarikoski & Kovero, 2013, 34). Opetussuunnitelmissa tuodaan
esiin valmistavan opetuksen oppilaan jatko-opintomahdollisuudet sekéd koulutuspolun jat-
kuvuus, jolloin maahanmuuttajaoppilaiden yhdenvertainen kohtelu ja koulutuksellinen
tasa-arvo pyritddn huomioimaan — toki opetussuunnitelmatekstin reunaehtokontekstit
huomioiden. Kuitenkin se, miten timéd yhdenvertaisuus ilmenee aidosti kiytannossi, ei

valttdmatti toteudu opetussuunnitelmien mukaisesti.
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Lisdksi yldkouluikdisille annetaan tietoa jatko-opintomahdollisuuksista ja eri alojen pd-
tevyys- ja koulutusvaatimuksista sekd tarjotaan mahdollisuus tutustua tyoelimddn (TET)
Jja toisen asteen koulutukseen (E2).

Lisdksi on huolehdittava, ettd sekd oppilas ettd huoltaja saavat tietoa perusopetukseen
valmistavan opetuksen jdlkeisistd jatko-opintomahdollisuuksista (H2).

Erddsséd kunnassa tdhdn maahanmuuttajaoppilaan jatko-opintomahdollisuuksiin kdytettiin
vertaistuen malliin perustuvaa toimintaa, jossa ylikoulun valmistavan opetuksen opettajat
sekd oppilaat yhdessa jarjestdvit vuosittaisen valojen illan. Valojen illassa entiset valmis-
tavan opetuksen oppilaat tulevat kertomaan heididn omista opinto- ja tydeldaméapoluistaan
nykyisille valmistavan opetuksen oppilaille sekd huoltajille. Téllaisella toiminnalla tue-
taan oppilaiden osallisuutta ja vaikutetaan valmistavan opetuksen oppilaiden sekd huol-
tajien keskindistd yhteistyotd vuosiluokat ja ikdrajat ylittden. Maahanmuuttajaoppilaille
jérjestetty teemailta paneutuu valmistavan opetuksen jilkeisen koulutuksen ja opiskelun
aihepiiriin, mik& on maahanmuuttajien kotoutumisen ja yhtéldisten mahdollisuuksien saa-
vuttamisen kannalta darimmaiisen tarkedd. My0s valmistavan opetuksen perusteissa mai-
nitaan, ettd oppilaalla on oltava kdsitys omista mahdollisuuksistaan jatko-opinnoissa ja
tyoeldmdssd (V1). Kuitenkin tillaisella toiminnalla voidaan kriittisestd ndkokulmasta ka-
sin katsoa olevan toiseuttava nikdkulma, jolloin valmistavan opetuksen oppilaat ja huol-
tajat madritellddn keskenddn yhtendiseksi ryhmédksi. Maahanmuuttajat eli valmistavan
opetuksen oppilaat ovat kuitenkin heterogeeninen joukko, jonka etninen, kielellinen, kult-
tuurillinen ja katsomuksellinen seké koulutuksellinen tausta vaihtelee. Samalla heidét ka-
tegorisoidaan perusopetuksen oppilaista erilliseksi ryhméksi, joka tarvitsee erityistd oh-

jausta koulutus- ja opiskelumahdollisuuksien osalta.

Keskeisti piilo-opetussuunnitelmassa on se, miten koulu toimii, eikd se, miten sen kuu-
luisi toimia. Piilo-opetussuunnitelma on haitallinen silloin, kun se on piileva ja sitd nou-
dattavat opettajat eivét ole siitd itsekéén tietoisia. Sen tdhden olisi kiinnitettdva tarkempaa
huomiota vihemmistdjen koulutusmahdollisuuksiin ja koulutukselliseen tasa-arvoon yk-
silon taustasta riippumatta. Osana valikointia yhteiskunnan eri asemiin on kautta historian
ollut tavalla tai toisella se, ettd yhteiskuntarakenteita uusinnetaan (ks. Antikainen ym.,
2013, 166). Koulutuksen avulla yksilditd ohjataan erilaisiin tehtéviin, jossa kukin osaltaan
turvaa yhteiskunnan jatkuvuuden. Yhteiskunnan funktionaalisuuden ndkdkulmasta timéa
on sindnsd vilttdmétontd, mutta valikoinnin ei tulisi perustua yksilon kulttuuriin, uskon-
toon, kieleen tai sosioekonomiseen taustaan. Kurki (2008, 34) havainnollistaa yhteiskun-

nan toteuttamasta valikointiprosessista esimerkin siitd, miten toisen asteen ammatillista



55

koulutusta tuodaan peruskoulussa esiin ndyttdvimmin, josta seuraa se, ettd lukioon pai-
tyvit pddmdidrdtietoiset, itsendiset ja motivoituneet, hyvin peruskoulussa pdrjinneet

(keskiluokkaiset ja valkoihoiset suomalaiset) nuoret.

Lisdksi Kurki (2008, 39) havaitsi, etté jatko-opintoihin liittyen maahanmuuttajataustaisen
suomalaistapaisuus nédhtiin vahvuutena ja parempana véyldnd akateemisiin lukio-opintoi-
hin. Kotitéihin tottuneisiin tyttdihin kohdistettiin taas puolestaan stereotyyppisid en-
nakko-oletuksia, mikd ilmeni niin, ettd heille sopivampana opintiend néhtiin hoiva-ala.
Kurjen (mp.) tutkimuksen mukaan tutkittavien tyttdjen tulevaisuuden suunnitelmat ra-
kentuivat sindnsd heiddn omille koulutusvalinnoilleen, mutta kriittisestd ldhtokohdasta
kisin on kuitenkin hyvi kiinnittd4 huomiota niihin erindisiin mekanismeihin, joilla oppi-
laiden toimijuutta rakennetaan. Toimijuutta voidaan tarkastella kolmella tasolla: makro-
tasolla, mesotasolla sekd mikrotasolla (Ojala, Palmu & Saarinen, 2009, 15-16). Maahan-
muuttajien kohdalla makrotason toimijuus viittaa sithen, kuinka laajemmin kulttuurinen
ilmapiiri ja yhteiskunnan rakenteet tukevat heiddn toimijuuttaan. Mesotason toimijuu-
della viitataan institutionaaliseen valtajarjestelmain. Téllaisena voidaan pitda esimerkiksi
opetussuunnitelmia, jotka ovat timén tutkielman kannalta merkittdvid mekanismeja maa-
hanmuuttajien toimijuuden rakentumiselle. Ndiden liséksi toimijuutta voidaan tarkastella
mikro eli yksil6tasolla, jolloin on kyse yksilon itselleen rakentamasta toimijuudesta (ks.
Ojala ym., 2009, 15-16). Néin ollen mikrotason toimijuuteen vaikuttavat sekd makro-
ettd mesotason periaatteet; kuinka maahanmuuttajien toimijuutta tuetaan laajemmassa

mittakaavassa. Niilld on vélittdmid seurauksia yksilotason toimijuuden rakentumiselle.

Kun maahanmuuttajaoppilas valitsee perusopetuksen paityttyd itselleen jatkokoulutus-
polun, rakentuu tdmi valintaprosessi aina niiden kokemuksien ja késityksien pohjalta,
jotka oppilas on muodostanut itsestdéin (vrt. Kurki, 2008, 45). On ensiarvoisen tirkedd,
ettd maahanmuuttajakonstruktioissa ilmenevid sortavia ja toiseuttavia mekanismeja de-
konstruoidaan eli puretaan. Ndin koulutuksellisen tasa-arvon toteutumiselle luodaan pa-
remmat puitteet. On huomioitava, etti osa sekd perusopetuksen ettd valmistavan opetuk-
sen oppilaista saa kotiympéristostdin omia koulutuspolkujaan edistdvii taloudellista, so-
siaalista sekd kulttuurista pddomaa. Niin heidédn kielenkdyttonsd, ajattelunsa, kulttuurin
tuntemuksensa ja kdyttdytymisensd on erilaista suhteessa niihin, joilla tillainen pddoma

on vahdisempdd. Tadlld kotoa saadulla pddomalla on vaikutusta myds siithen, miten opet-
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taja nékee oppilaan (ks. Broady, 1991, 12—-13). Oppilas rakentaa kuvaa itsestdén ja tule-
vaisuuden odotuksistaan sekd mahdollisuuksistaan osin opettajan luomien odotusten seké

asenteiden valittamisen vaikutuksesta.

Funktionalismiperusteisuuteen sisédltyy ndkemys aikaisemmin mainitusta modernisaatio-
teoriasta, johon liittyen Antikainen ja kollegat (2013, 79) nostavat esiin vakiotestit. Ne
toimivat tietyn tason, esimerkiksi tietyn koulutustason, paitepisteind. Arviointimenetel-
mid on summatiivisen arvioinnin lisdksi diagnostinen arviointi, joka toimii opetusta oh-
jaavana arviointikeinona. Perusopetukseen valmistavan opetuksen opetussuunnitelman
perusteissa ei ole mainintaa mistiin tietystd vakiotestausjarjestelmistd, vaikka opetuk-
sessa otetaankin opetussuunnitelman mukaan aikaisempi osaaminen ja oppilaan jo hallit-

sema suomen tai ruotsin kielen taito.

Tavoitteiden toteutumista arvioitaessa arvioidaan myos mille luokkatasolle oppilas pe-
rusopetuksessa sijoitetaan. (H2)

Oppilaan siirtymiseen vaikuttavat oppilaan suomen kielen taidon ja oppimisvalmiuksien
kehittyminen. (O2)

Oppilaiden siirtyminen tasolta toiselle tai esi- ja perusopetukseen integrointi jad yksin-
omaan koulun ja opettajan evaluatiiviseksi tehtdaviksi ilman valtakunnallisesti sovittuja
arviointimenetelmid, mika puolestaan heréttdd pohtimaan maahanmuuttajaoppilaiden yh-

denvertaisuutta ja koulutuksellista tasa-arvoa valtakunnallisesti.

6.2 Kielitaitoperusteisuuden diskurssi

Arvonen ja kollegat (2010, 46) kirjoittavat, ettd opetussuunnitelmien perusteissa ja eri-
laisissa maahanmuuttoon koskevissa asiakirjoissa tavoitteeksi ei ole asetettu yksinomaan
suomen kielen taidon kehittymistd. Tastd poiketen valmistavan opetuksen opetussuunni-
telman perusteissa sekd kaikissa aineiston kunnallisissa opetussuunnitelmissa korostetaan
erityisesti suomen tai ruotsin kielen taitoa. Suomen tai ruotsin kielen oppiminen néhdédén
koko valmistavan opetuksen yhtend paitavoitteena. Suomen tai ruotsin kieli ndhdéén seka
kohteena ettéd vdlineend; maahanmuuttajille opetetaan suomen kieltd, jonka avulla opitaan

muita térkeiti taitoja.
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Perusopetukseen valmistavan opetuksen tdrkein tavoite on suomen kielen oppiminen
(KJ;2 RA2)

Valmistava opetus on kielitietoista: suomen kieltd opetetaan ja opitaan kaikissa oppiai-
neissa ja tilanteissa pdivin aikana. (RO2)

Tavoite vain suomen tai ruotsin kielen oppimiselle jéttdd varjoonsa toiminnallisen kaksi-
tai monikielisyyden térkeyden. Arvonen ja kollegat (mp.) lisddvét aikaisemmin mainit-
tuun, ettd ”[t]/avoitteena on toiminnallinen kaksikielisyys, jossa oma didinkieli ja yhteis-
kunnan kieli (toinen kieli) eldvdt vahvasti rinnan ja niitd hallitaan erilaisten kielenkdyt-
totilanteiden vaatimalla tavalla”. Valmistavan opetuksen opetussuunnitelmissa titi
kaksi- ja monikielisyyttd ei ndilld késitteilld tuoda nékyvisti esiin ldhes ollenkaan, vaan
ndkokulma on padosin siind, ettd valmistavassa opetuksessa suomen tai ruotsin kielen
oppiminen on ensiarvoisen tarkedd. On toki luonnollista, ettd juuri maahan tulleiden koh-
dalla kohdemaan kielen oppiminen on tirkedd, mutta nikokulma sivuuttaa sen, ettd eri
kielien hallinta on tirked osa maahanmuuttajaoppilaan kasvua. Térkeéa olisikin opetus-
suunnitelmissa — erityisesti perusteissa — puhua siité, ettd valmistavan opetuksen tarkedna
tavoitteena on kehittdd oppilaan toiminnallista kaksi- ja monikielisyyttd juuri néitd kasit-

teitd kdyttden. Téllaisia selontekoja 10ytyy muutamista aineiston opetussuunnitelmista.

Myds oppilaan didinkielen ja toiminnallisen kaksi- tai monikielisyyden kehittymistd tue-
taan. (KJ2; RA2)

Oppilaan oman kielen hyvd hallinta luo edellytyksid suomen kielen ja muiden kielien op-
pimiselle, monikielisyydelle. Oman didinkielen opetus vahvistaa oppilaan identiteettid ja
rakentaa pohjaa toiminnalliselle kaksikielisyydelle. (RO2)

Valmistavan opetuksen opetussuunnitelman perusteissa oppilaan kaksi- ja monikielisyy-
teen viitataan epdsuorasti oman didinkielen opiskelun tirkeytend. Oman didinkielen ope-
tus ndhddin maahanmuuttajaoppilaan oman didinkielen, oppimistaitojen, kulttuuri-iden-
titeetin ja -taustan vahvistajana. Liséksi oman didinkielen hallinta vahvistaa suomen tai
ruotsin kielen oppimista ja sitd kautta myods muiden oppiaineiden siséltdjen omaksumista

sekd edistdd oppilaan kotoutumista.

Oppilaan omalla didinkielelld tuettu opetus edistdd eri oppiaineiden sisdiltojen omaksu-
mista. -- Oman didinkielen opiskelu edistdd oppilaan oppimistaitoja ja vahvistaa kulttuu-
rista identiteettid. -- Oppilaan oman didinkielen opetuksen tavoitteena on tukea ja edistdd
didinkielen hallintaa, kulttuuritaustan tuntemusta ja kulttuuri-identiteetin kehittymistd.
Oman didinkielen hyvd hallinta luo edellytyksid myos suomen/ ruotsin kielen oppimiselle
Jja tdilld kielelld tapahtuvalle muulle oppimisille (V1).
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Perusteista ndméa selonteot siirtyviat myos kunnallisiin valmistavan opetuksen opetus-
suunnitelmiin. Oman &idinkielen opetus nahddan tarkednd, mutta sen toteutuksesta vas-
tataan kuntien opetussuunnitelmissa vaihtelevasti. Padosin opetussuunnitelmissa ilmais-
taan, ettd oppilaan oman didinkielen taitotaso on arvioitava ja tdssd yhteisty0 huoltajien

sekd oman didinkielen opettajien kanssa nihdédén tarkeédna.

Opetusta jdrjestetddn perusopetuksen oppilaille keskitetysti opetusryhmdn muodostuessa
Jja siihen voivat osallistua esiopetuksen ja valmistavan opetuksen oppilaat. (RO2)

Selonteot opetussuunnitelmissa korostavat oman &idinkielen tdrkeyttd ja niissd pyritdén
tuomaan arvostava ja kunnioittava sivy asiakirjojen reunaehtokonteksteja noudattaen.
Sen sijaan se, miten oman didinkielen opetus ja arvostus kdytdnnossa ilmenee, tulee mo-
nissa opetussuunnitelmissa esiin lause- ja sanatasolla alistetusti, silld kielen opetus jérjes-
tetddn vain tiettyjen ehtojen tiyttyessd. Oman didinkielen opiskelu etenkin harvinaisem-
pien kieliryhmien kohdalla ei ole vilttdméttd monessa kunnassa mahdollista, jos opetusta
ei kyseisessi kielessi jarjestetd. Tdméd oman didinkielen kunnioitus ja samalla sen kéy-
tdnnon toteutus ja ndiden vélinen ristiriita tuo esiin Jokisen, Juhilan ja Suonisen (2016,
49) ilmaiseman diskurssin vélisen ristiriitaisuuden. Tama ilmene siind, ettd omaa didin-
kieltd arvostetaan ideaalitasolla mutta sen kdytinnon toteutus ei ole selked. Opetussuun-
nitelmissa tuotetaan arvostavia ndkokulmia, joilla saadaan lukija vakuuttuneeksi siité, ettd
kielellistd moninaisuutta arvostetaan. Opetussuunnitelmissa tuotetaan alistussuhteita seka

eriarvoisuutta myds eri kieliryhmien valilla.

[Kunnassa] oppilas voi osallistua oman didinkielen opetukseen, mikili opetusta jdrjes-
tetddn kyseisessd kielessd. (KL2)

Valmistavan opetuksen oppilaat voivat osallistua perusopetuksen oppilaiden kanssa yh-
teisiin oman didinkielen opetuksen ryhmiin niissd kielissd, joissa opetusta kyseisend lu-
kuvuonna jdrjestetddn. (0O2)

On toki ymmarrettdvéa, ettd monissa kunnissa eri kielien opetus voi jddda vihemmaille
vihiisen tarpeen tai kieltenopettajien saatavuuskysymysten vuoksi, mutta diskurssiana-
lyysissd nédiden syiden pohtiminen ei ole oleellista vaan tarkedmpéda on se, mitd merkityk-
sid kielelld tuotetaan. Koulutuksellisen tasa-arvon nikokulmasta oman didinkielen opetus
kaikille oppilaille on tirkedd. Erddssd kunnassa tdhdn kielenopetuksen saatavuusproble-
matiikkaan esitetddn innovatiivinen ja nykyaikainen ratkaisu etdopetuksen muodossa, jo-

hon myds Opetusalan ammattijérjestd (2016, 5) suosittelee monipuolisen ja laadukkaan
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sekd samalla tasa-arvoisen opetustarjonnan mahdollistamiseksi. Kevaélld 2020 ilmen-
neen koronaviruspandemian vuoksi etdopetuksen tdrkeys korvaavana opetuskeinona

nousi esiin, kun 1dhiopetusta ei poikkeusolojen johdosta voitu tavanomaisesti jarjestdaa

Mikdli mahdollista, opetuksessa voidaan hyédyntdd myos etdopetusta harvinaisempien
kieliryhmien kohdalla. (02)

Oman didinkielen opetuksen suhteen opetussuunnitelmissa kiinnitetdén huomiota kodin
ja koulun viliseen yhteistyohon ja sen tarkeyteen, mika nékyy valtakunnallisessa opetus-
suunnitelman perusteissa sekd kunnallisissa opetussuunnitelmissa. Kodin ja koulun viéli-
selld yhteistyolld pyritddn vahvistamaan koko perheen oman didinkielen arvostamista
sekd sen hallintaa. Tdma on tdrked osa maahanmuuttajien kasvua, jotta lapsi tai nuori ei
assimiloituisi pakon edestd litkaa ja menettéisi samalla tirked4 osaa itsestdédn (ks. Saari-

koski & Kovero, 2013, 19).

Samalla kun opetussuunnitelmissa korostetaan suomen tai ruotsin kielen sekd oman &i-
dinkielen oppimista, tuodaan opetussuunnitelman perusteissa liséksi esiin vieraan kielen
opiskelu. Talloin selonteot viimeistdédn viittaavat jo epdsuorasti oppilaan monikielisyy-
teen. Vakiintuneeksi kaytdnnoksi ndyttdd muotoutuneen vieraan kielen késite puhuttaessa
muista kuin kotimaisista kielistd. Suomisanakirjan (2020a) mukaan vieraalla tarkoitetaan
tuntematonta, outoa ja jopa ulkopuolista. Pelkdstddn téllaisessa jo hyvin vakiintuneessa
kisitteessd voidaan ndhdé olevan toiseuttava luonne, kun se jo pelkdstdédn kielellisen mer-
kityksensd vuoksi muodostaa mielikuvan siitd, ettd muut kuin kotimaiset kielet ovat ”ou-

toja”.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin sisdltyy oppilaiden vieraan kielen ope-
tuksen tavoitteet. Perusopetukseen valmistavassa opetuksessa noudatetaan nditd opetus-
suunnitelman perusteita soveltuvin osin. Oppilaan vieraan kielen opinnot jdrjestetddn
kunnan kieliohjelman mukaisesti. Oppilaan kielelliset valmiudet ratkaisevat, missd mdd-
rin hdnen omaan opinto-ohjelmaansa voidaan sisdllyttdd vieraiden kielten opiskelua pe-
rusopetukseen valmistavan opetuksen aikana. (V1)

Vierasta kielté ei opetussuunnitelmissa mééritelld sen tarkemmin. Muutamassa kunnassa
médritellddn valmistavan opetuksen oppilaan osallistuvan paisdéntoisesti Al -kielend
englannin opiskeluun, mika toki herdttdd pohtimaan maahanmuuttajaoppilaan oman va-
linnanvapauden mahdollisuutta. Valmistavan opetuksen opetussuunnitelman perusteissa
ohjeistetaan sithen, ettd oppilaan omat kielelliset valmiudet ratkaisevat vieraan kielen

opiskelun mahdollisuuden. Herdé kysymys koulutuksellisesta tasa-arvosta; mité oppilaan
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omilla kielellisilld valmiuksilla tarkoitetaan ja kuka tdimén valmiuden tarkalleen ottaen
arvioi? Kun selvdi perustelua ei ole sille, minkalaiset kielelliset valmiudet ovat ehtona
vieraan kielen oppimiselle, niin vaarana on opettajan oman tulkinnan varainen evaluointi.
Arviointi voi vaihdella valtakunnallisesti mutta my6s kunta-, koulu- seké luokkakohtai-
sesti merkittavésti, miké asettaa koulutukselliset tasa-arvokysymykset keskioon. Monissa
kunnallisissa opetussuunnitelmissa ilmaistaan jopa oppilaan mahdollinen vapauttaminen
vieraan kielen opinnoista tai vieraan kielen opiskelun yksil6llistiminen, jolloin selonteot

ovat jo tukiperusteisuuden diskurssiin sopivia.

Luku- ja kirjoitustaidottomien valmistavan opetuksen oppilaiden osalta vieraiden kielten
opiskelu mddritetddn yksiléllisesti oppilaan omassa opinto-ohjelmassa. (E2)

Perusopetuksen valmistavasta opetuksesta perusopetukseen siirtyvin oppilaan vapautta-
minen siirtymdvaiheessa vieraan kielen opiskelusta perustuu huoltajan hakemukseen ja
tapauskohtaiseen harkintaan. (RO2)

Vieraan kielen vapauttaminen sisiltdd ndkokulman siitd, ettd uuden kielen oppiminen
olisi oppilaalle jollakin tasolla vahingollista tai sopimatonta iki- ja kehitystaso huomioi-
den. Smolander, Kunnari ja Laasonen (2016, 57) tuovat artikkelissaan esiin, ettd useam-
man kielen omaksuminen ei ole nykytietimyksen mukaan riski kielellisille vaikeuksille.
Monikielisten lasten arvioinnissa on Smolanderin ja kollegoiden (2016, 66) mukaan huo-
mioitava sekd sisdisid ettd ulkoisia tekijoitd. Sisdisilla tekijoilld he viittaavat kielikykyyn,
ikdédn sekd kielten typologiaan. Ulkoisia tekijoitd ovat sen sijaan kielten omaksumisjér-
jestys, altistusaika ja kieliympéristd. On yhdenvertaisuuden ja koulutuksellisen tasa-ar-
von vuoksi ensiarvoisen tiarkedd ottaa ndma nakdkulmat huomioon, mikéli oppilaan vie-
raan kielen opiskelua yksilollistetddn tai pdddytddn vapauttamaan oppilas kokonaan vie-
raan kielen opiskelusta. Huoltajan hakemukseen ja tapauskohtaiseen harkintaan voi liittyd
tietdméttomyyttd useamman kielen oppimiseen liittyen. Jopa kasvatus- ja opetusalan am-
mattilaisilla voi vield nykypéivéndkin olla tietimittomyyttd oppilaan monikielisyyteen
liittyvéastd kasvatuksesta ja opetuksesta, mikéd nékyy Smolanderin ja kollegoiden (2016,
57) mukaan siind, ettd kaksi- tai monikielisid maahanmuuttajataustaisia lapsia ohjautuu
muihin lapsiin verrattuna enemmaén diagnostisiin tutkimuksiin ja sitd kautta erityisen tuen

piiriin kasvatusinstituutioissa. Arvioinnissa on niin ollen ylidiagnosoinnin riski.

Erddssd valmistavan opetuksen opetussuunnitelmassa tuodaan esiin, ettd vieraan kielen
opiskelussa pyritddn kayttdimain mahdollisimman paljon opittavaa kieltd, jotta vasta ke-

hittymadisillddn oleva suomen kieli ei olisi esteend vieraan kielen oppimiselle. Suomen
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kielen ei tdssé tapauksessa tarvitse olla véline vieraan kielen oppimiselle vaan vierasta
kieltd voi oppia oppilaan oman &didinkielen tukemana. Ruotsi, englanti seké saksa kuulu-
vat germaaniseen kieliryhmaéén, jolloin germaanisen kielen oppiminen suomalais-ugrilai-
seen kieliryhmééin kuuluvan suomen kielen kautta voi olla toista germaanista kieltd pu-

huvalle oppilaalle haastavaa.

Kielitaitondkokulmaan siséltyy luku- ja kirjoitustaidon osa-alueet. Opetussuunnitelmissa
kielitaitoperusteisuuden diskurssit sisdltdvat nédin ollen my0s luku- ja kirjoitustaitoa ké-
sittelevid selontekoja. Niissd viitataan siihen, ettd monet valmistavan opetuksen oppilaat
konstruoidaan joko luku- tai kirjoitustaidottomina tai ainakin heikkotaitoisina. Tdméa kon-
struktio ldhtee jo valtakunnallisesta opetussuunnitelman perusteista, jossa mainitaan: Jos
perusopetukseen valmistavan opetuksen oppilaalla on heikko luku- ja/tai kirjoitustaito,
tulee oppilaan oman opinto-ohjelman tavoitteet asettaa siten, ettd oppilas saa omalle
taito- ja ikdtasolleen soveltuvaa luku- ja kirjoitustaidon opetusta (V1) seké [p]erusope-
tukseen siirtyvin luku- ja kirjoitustaidottoman oppilaan riittdvdstd tuesta huolehditaan
(V1). Selonteot liittyen luku- ja kirjoitustaidottoman opetuksen riittdvaan tukeen siirtyy
kaikkiin kahdeksan kuntatason opetussuunnitelmiin. Erddssd opetussuunnitelmassa on
jopa luku- ja kirjoitustaidottomille luotu oma alaotsikko: 3.2 Luku- ja kirjoitustaidottomat

oppilaat (KJ2)

Luku- ja kirjoitustaidon suhteen ei usein tarkenneta sitd, minkélaisesta taidosta on kyse,
jolloin suomen tai ruotsin kielen luku- ja kirjoitustaitoa pidetddn opetussuunnitelmissa
vallitsevana prioriteettina. Luku- ja kirjoitustaito mééritelldén télldin opetussuunnitel-
massa latinalaiseksi kirjoitusjérjestelmaiksi, silld koko valmistavan opetuksen pédtavoit-
teena ndyttdytyy suomen tai ruotsin kielen kehittiminen. Jos ottaa huomioon tilastot, joi-
den mukaan Suomen maahanmuuttajaviestostd suurimmat kansalaisuusryhmét ovat
Viro, Vendj, Irak ja Kiina (ks. kuvio 1), niin myds opetussuunnitelmassa eri kirjoitusjér-
jestelmien luku- ja kirjoitustaito olisi tirkedd ottaa jollakin tasolla huomioon. Valmista-
van opetuksen oppilailla voi siis olla jo ennestddn luku- ja kirjoitustaito ei-aakkosellisissa
kirjoitusjérjestelmissd, kuten mandariinikiinassa, tai ei-latinalaisissa kirjoitusjérjestel-
missd, kuten arabiassa tai vendjdn kielessd. Monissa opetussuunnitelmissa ei tuoda esiin
tdtd potentiaalista oman didinkielen luku- ja kirjoitustaitoa, mutta erdén kunnan valmis-
tavan opetuksen opetussuunnitelmassa oman didinkielen mahdollinen luku- ja kirjoitus-

taito huomioidaan.
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Térkedd on selvittdd oppilaan luku- ja kirjoitustaitoa omalla didinkielelld (O2).

Kielitaitoperusteisuuteen viittaavat selonteot ovat monilta osin myds funktionalismipe-
rusteisuuden selontekoja. Nama funktionalismi- ja kielitaitoperusteisuudet ilmenevit eri-
tyisen yhteenkietoutuneina luku- ja kirjoitustaidon kulttuurindkékulmissa. Talloin luku-
ja kirjoitustaidon opetuksessa korostetaan sosiaalista ja kulttuurista prosessia, jolla pyri-

tdan tukemaan oppilaan osallisuutta yhteiskunnassa.

6.3 Tukiperusteisuuden diskurssi

Opetussuunnitelmissa tuotetaan vahvaa hegemonista diskurssia tuen tarpeesta. Maahan-
muuttajaoppilas konstruoidaan joko tukea tarvitsevana tai vaihtoehtoisesti potentiaalisena
tukea tarvitsevana. Valmistavan opetuksen oppilaiden kohdalla ndkdkulmaa tuen tarpeen
suhteen tulisi peilata ympériston ja erilaisten taustojen vaikutukseen. Suomessa pddosin
esimerkiksi oppimisvaikeuksien méadrittelyissa (esim. luki- ja matematiikan testit) ei oteta
maahanmuuttajia riittdvasti huomioon ja joissakin arviointivdlineissd tehtdvit saattavat
olla jopa hyvin kielellisid. Toisaalta visuaalisilla arviointimenetelmilld voi olla haittapuo-
lensa, jos oppilas ei ole ndihin harjaantunut. Testauksissa saatetaan kuitenkin mainita, etti
heikko tulos voi viitata esimerkiksi oppilaan erilaisiin ldhtokohtiin, mutta itse testausme-
netelmassi néitd ei huomioida (Arvonen ym., 2010, 19, 21, 53-54.) Smolander, Kunnari
ja Laasonen (2016, 62) kirjoittavat, ettd monikielisten lasten kielellisten vaikeuksien tes-
tauksissa keskitytddn pitkélti verbimorfologiaan, mikd ei kuvaa luotettavasti oppilaan

mahdollisia kielellisia vaikeuksia.

Oppimisvaikeuksien médrittelyihin ja tuen tarjoamiseen liittyen ndyttdd, ettd monissa
kunnissa noudatetaan kdytdntdd, jonka mukaan ennen perusopetukseen siirtymistd val-
mistavan opetuksen oppilaille laaditaan pedagoginen arvio tuen tarpeettomuudesta huo-

limatta.

[PJerusopetukseen valmistavan opetuksen loppuessa perusopetukseen siirtyville oppi-
laalle tehdidin siirtymdvaiheen pedagoginen arvio, joka seuraa oppilasta uuteen kou-
luun ja jonka pohjalta oppilaalle voidaan tarvittaessa tehdd oppimissuunnitelma (KL2).

Perusopetukseen siirtyville oppilaalle tehdiiin pedagoginen arvio valmistavan opetuk-
sen loppuvaiheessa (T2).
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Pedagogisen arvion laatiminen ndyttdd kuitenkin aineiston perusteella hyvin paikkakun-
takohtaiselta, silli joidenkin kuntien opetussuunnitelmien mukaan pedagoginen arvio tai
selvitys tehdddn vasta silloin, kun sille ndhddén tarvetta. Tallin pedagoginen arvio néh-
ddin kolmiportaisen tuen mukaisesti viylana tehostettuun tukeen ja pedagoginen selvitys
vaylani erityiseen tukeen. Koulutuksellisen tasa-arvon nidkokulmasta kuntien vaihtelevat

kaytannot heikentdvit koulutuksellisen tasa-arvon toteutumista valtakunnan tasolla.

Tarvittaessa oppilaalle tehdiin pedagoginen arvio tai selvitys. Valmistavan opetuksen
oppilas voi siirtyd perusopetukseen erityisen tuen pddtokselld, jos on ilmeistd, ettd oppi-
las tarvitsee erityistd tukea (KJ2)

Joissakin tapauksissa valmistavan opetuksen oppilaista tehdddn ennakko-oletuksia tuen
tarpeen suhteen. Opetussuunnitelmassa ohjataan opetus- ja kasvatusalan henkildstod pyy-
tdmain huoltajilta asiantuntijalausuntoja tai pedagogisia asiakirjoja oppilaan aiemmin to-
detun tuen tarpeesta. On toki oppilaan kannalta ensiarvoisen tirkedd, ettd mahdollisiin
tuen tarpeisiin pyritdin vastaamaan mahdollisimman varhain. Talloin asiantuntijalausun-
tojen tai pedagogisten asiakirjojen vélittiméand suomalaisen kasvatusinstituution tyonte-
kijit voivat jatkaa siitd, mihin oppilaan kohdalla on aikaisemmin tukimuotojen suhteen
péddytty ja oppilaan tuki pysyy jatkuvana. Lisdksi mahdolliset aikaisemmat asiantuntija-
lausunnot ja pedagogiset asiakirjat helpottava opettajia ja kasvatusalan asiantuntijoita ar-
vioimaan sitd, minkilaisia toimenpiteitd oppilaan kohdalla on jo kokeiltu. Asiantuntija-
lausuntoihin sekd erityisesti pedagogisiin asiakirjoihin tulisi tosin suhtautua kriittisesti

mahdollisten kulttuurisidonnaisuuksien vuoksi.

Oletus valmistavan opetuksen oppilaasta on se, ettd hdn on vastikdin maahan muuttanut
lapsi tai nuori, jonka suomen tai ruotsin kielen taito ei riitd vield perusopetuksessa opis-
kelemiseen. Siind maassa, jossa oppilas on mahdollisen asiantuntijalausunnon tai peda-
gogisen asiakirjan saanut liittyen mahdolliseen aiemmin todettuun tuen tarpeeseen voi
ndyttdytyd suomalaisessa opetus- ja kasvatuskulttuurissa toisenlaiselta. Oppilaan tausta
ja aikaisemmat kertomukset eivdt saisi ohjata liikaa sitd, mitd oppilaalta odotetaan ja
kuinka hénet kohdataan, vaan tuen tarve tulee ndhdd dynaamisena. Oppilas voi ndyttaytya
tukea tarvitsevana, jos oppimisympéristo tai opetusmenetelmat ovat olleet epdsuotuisat ja
tavoitteet ikd- ja kehitystasoa ndhden korkeat. Samoin, kun suomalaisella kasvatusalalla
toteutettavissa arvioinneissa pyritddn huomioimaan kulttuurisidonnaisuudet, tulisi kult-

tuurisidonnaisuus huomioida kaksisuuntaisesti (vrt. Arvonen ym., 2010, 23, 53.).
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Valmistavan opetuksen oppilaiden tukidiskurssi ilmenee opetussuunnitelmissa myos hei-

din tyoskentely- ja oppimistaitojen arvottavalla kuvailulla.

Erilaisista koulukulttuureista tulevilla oppilailla ryhmd- ja parityoskentelyt, yhteistoiminnal-
liset opiskelumenetelmdt sekd toisaalta itsendinen tiedonhankinta ja yksilollinen tyéskentely
voivat vaatia tottumista ja harjoittelua (02).

Tédminkaltainen selonteko on arvottavaa, jolloin suomalainen koulukulttuuri tydskente-
lytapoineen arvotetaan paremmaksi suhteessa muihin. Lisdksi huomionarvoista on se, etti
opetusmenetelmiksi esiteltiin seki itsendinen ettd ei-itsendinen tydskentely, joithin mo-
lempiin maahanmuuttajaoppilaan on totuttava ja harjaannuttava. Tdma selonteko antaa
ymmartid, ettd oli maahanmuuttajaoppilaan aikaisempi koulukulttuuri mitd tahansa, on

oppilaan opittava uuden paremmaksi mairitellyn suomalaisen koulukulttuurin tavoille.

Erddssi opetussuunnitelmassa valmistavan opetuksen maahanmuuttajaoppilas konstruoi-
daan hyvinkin stereotyyppisesti tukea tarvitsevaksi. Opetussuunnitelman normi eli oletus
siitd, minkélainen maahanmuuttajaoppilas valmistavassa opetuksessa opiskelee, on hyvin

ryhmén alkuperdén ja taustaan liittyva sekd samalla hyvin toiseuttava.

[Kunnassa] merkittdvd osa valmistavan opetuksen oppilaista on turvapaikanhakijoita ja

myos ilman huoltajaa maahan tulleita, ja siksi heiddn traumaattinen taustansa tulee eri-
tyisesti ottaa huomioon myos koulussa. Traumaattiset kokemukset voivat nikyd sulkeutu-
neisuutena, levottomuutena, masentuneisuutena tai oppimisvaikeuksina. Oppimiselle ja
kotoutumiselle pitdd antaa riittdvdsti tukea ja aikaa. (KL2)

Téllaista toiseuttavaa selontekoa on tarpeen tarkastella lause ja virke kerrallaan. Ensim-
méisessd lauseessa ilmaistaan hyvin stereotyyppisesti kunnan valmistavan opetuksen op-
pilaat. Heitd kuvaillaan turvapaikanhakijoiksi sekd ilman huoltajaa maahan tulleiksi. Tur-
vapaikanhakijalla viitataan sellaiseen ulkomaalaiseen henkil66n, joka hakee suojelua toi-
sesta valtiosta. Selonteon kirjanneen kunnan valmistavan opetuksen oppilaat tuotetaan
siis hyvin vahvasti suojelua ja oleskeluoikeutta hakevaksi ulkomaalaiseksi. Lisdksi selon-
teossa korostetaan, ettd merkittdva osa niistd valmistavan opetuksen oppilaista on suoje-
lua hakevia ulkomaalaisia. Késitteilld merkittdvdi osa ilmaistaan, etti kyseessd on enem-
mistd, mutta samalla selonteko sivuttaa kuitenkin ne kaikki muut valmistavan opetuksen
oppilaat, joiden tausta on tistd poikkeava. Samalla selonteko toiseuttaa turvapaikanhaki-

jat suhteessa muihin koulun oppilaisiin. Enzensberger (2003, 35) mukaan maahanmuut-
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tajan tausta vaikuttaa vastaanottavan maan vastaanottoasenteisiin. Néin ollen mitd enem-
maén tukea ja suojelua tarvitsevampi yksilo tai ryhmaé on, sitd erilaisemmaksi hidnet ase-

moidaan ja sitd myo0td toiseutetaan.

Opetussuunnitelmatekstin seuraavassa lauseessa tuodaan esiin, ettd ndiden suojelua tar-
vitsevien turvapaikanhakijoiden traumaattinen tausta on otettava erityisesti huomioon
myo6s koulussa. Téllaisella selonteolla tuotetaan vahvaa totuuspuhetta seké stereotyyp-
pistd kuvaa turvapaikanhakijoista. Totuuspuheella viittaan puheeseen, jota kielen tuottaja
pitdd varmana totuutena. Diskurssin tuottajalla on néin ollen puhevalta, jonka puhe ote-
taan vakavasti (ks. Jokinen & Juhila, 2016, 86). Turvapaikanhakijat médritellddn auto-
maattisesti ryhméksi, joiden kaikkien taustalla on traumaattisia kokemuksia. Talloin
ndma traumatisoituneet turvapaikanhakijat erotellaan seké suhteessa muihin peruskoulun

opiskelijoihin ettd suhteessa muihin valmistavan opetuksen oppilaisiin.

Selonteossa lisdksi ilmaistaan, ettd néistd aikaisemmista syistd johtuen timd traumaatti-
nen tausta tulee ottaa erityisesti huomioon myos koulussa. Selonteossa mielenkiintoinen
nikokulma kohdistuu siihen, ettd traumaattinen tausta tulisi huomioida myds koulussa.
Selonteko on osa kunnan valmistavan opetuksen opetussuunnitelmaa ja néin ollen kaikki
sen siséllot kohdistuvat kouluun, johon opetus- ja kasvatusalan tyontekijoiden toimivalta
rajoittuu. Selonteossa on ennakko-oletuksena, ettd tausta on otettu muualla huomioon ja
koulun on tarjottava tukea traumatisoituneiden oppilaiden opettamisessa. Téllainen se-
lonteko lisdksi kdtkee sisdéinsd holhousasetelman, jossa eri asiantuntijat toimivaltoineen
tukevat toimenpiteilldén objektivoituneita eli suojelusta ja apua tarvitsevia maahanmuut-
tajaoppilaita. Subjektipositioon (ks. Jokinen, Juhila & Suoninen, 2016, 45) liittyen selon-
teossa opetus- ja koulutusalan asetetaan siis asiantuntijan asemaan ja valmistavan ope-

tuksen oppilaat puolestaan hoidettavan asemaan.

Seuraavassa virkkeessd, jossa ilmaistaan, ettd [t/raumaattiset kokemukset voivat nékyd
sulkeutuneisuutena, levottomuutena, masentuneisuutena tai oppimisvaikeuksina, kuvail-
laan traumaattisten kokemusten tuottamia mahdollisia seurauksia. Selonteko kuitenkin
tuottaa traumaattisille kokemuksille yhtildistd ja tiukkarajaista medikalisoitunutta oire-
kuvailua. Samalla selonteko asettaa valmistavan opetuksen oppilaan passiivisen ja erilai-
sin keinoin hoidettavan subjektipositioon, jonka identiteetti perustuu hénen oireisiinsa.
Talloin sivuutetaan helposti ndkemys siitd, ettd hdnen ihmisarvonsa ei riipu niistd omi-

naisuuksista (Puolimatka, 2010, 302). Valmistavan opetuksen tehtdvéni ei ole tutkia op-
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pilaan oireita ja syitd niille. Tama tehtavé kuuluu padosin lddketieteen alaisuuteen. Tal-
laisella selonteolla on kategorisoiva vaikutus, mikd antaa suuntaa sille, kuinka kategori-

aan kuuluvista jasenisté tulisi ajatella.

Jos otetaan selonteossa ilmaistu oirekuvailu huomioon, niin sulkeutuneisuuden, levotto-
muuden ja oppimisvaikeuksien taustalla voi vaikuttaa muutkin tekijét kuin oppilaan trau-
maattinen tausta. Jo itsessddn valmistavan opetuksen oppilaat ovat maahanmuuttajia, joi-
den suomen tai ruotsin kielen taito on vasta kehittymaisilldan. Néin ollen uuden kielen
reseptiivisyyden ja produktiivisuuden, tunteiden nimeémisen ja niistd puhumisen sekd
oman toiminnan ilmaisemisen suhteen yksilo tarvitsee toimivia vuorovaikutuskeinoja,
joiden puuttuminen voi vaikuttaa yksiloon yhtildisin muodoin: sulkeutuneisuutena, le-
vottomuutena sekd oppimisvaikeuksina. Lisdksi mahdollinen traumaattinen tausta niyt-

tdytyy ihmisissé vaihtelevasti.

Mielenterveyteen ja hyvinvointiin liittyen on hyvé ottaa huomioon Arvosen ja kollegoi-
den (2010, 42) esiin tuomat seuraukset koskien maahanmuuttajanuorten kotoutumista. He
kirjoittavat, ettd itsessddn muutto, uuden kielen ja asioiden omaksuminen ja kokonaisuu-
dessaan kotoutuminen voivat vaikuttaa nuoren mielenterveyteen ja identiteetin rakentu-
miseen. He (mp.) lisddvit, ettd monilla maahanmuuttajanuorilla voi olla taustalla trauma-
kokemuksia. Tadssd opetussuunnitelman selonteossa esiintyvd nikdkulma onkin sindnsi
erittdin ymmarrettdvad, mutta sen tarkoituksenmukaisuus kunnallisessa opetussuunnitel-
massa on pohdinnan arvoinen asia asiakirjan reunaechtokontekstit huomioiden. Yhtélai-
sesti nditd seurauksia voi ilmetd pelkdstdin Suomessa syntyneilld sekd Suomen sisélld

muuttavien lasten ja nuorten kohdalla.

Mahdollisten traumakokemusten ja mielenterveysongelmien kohtaaminen on opetus- ja
kasvatusalalla ehdottoman tdrkedd, mutta sen tulisi olla yksityistd, suojattua ja oppilaita
kunnioittavaa sen sijaan, ettd heiddn ongelmistaan kirjoitetaan opetussuunnitelmaan ta-
valla, joka toiseuttaa koko ryhmdn. Samansuuntainen suojeluun perustuva ndkokulma
esitetddn Lapsen oikeuksien sopimuksessa artiklassa 20, jossa lapsella, joka on tilapdi-
sesti tai pysyvdsti vailla perheen turvaa — —, on oikeus valtion antamaan erityiseen suo-
Jjeluun ja tukeen (Unicef, 2020). Suojelu voidaan tdssd ndhda myos henkisena ja asenteel-
lisena suojeluna. Lisdksi Lapsen oikeuksien sopimuksessa ilmaistaan, ettéd lapsella on oi-
keus yksityisyyteen, ja pakolaisen asemaa anovaa tai sen saanutta lasta tulee suojella ih-

misoikeuksien mukaisesti (Unicef, 2020).
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Selonteon viimeinen virke, jossa mainitaan, ettd [o/ppimiselle ja kotoutumiselle pitdcd an-
taa riittdvdasti tukea ja aikaa, tuo kokoavasti esiin sen, ettd virkettd edeltdvét huolipuheet
kytkevét taakseen valtaa. Valmistavan opetuksen oppilas tuotetaan traumatisoituneeksi ja
vahvasti tukea tarvitsevaksi, jota on tuettava, jotta oppiminen ja kotoutuminen mahdol-
listuu. Nakokulma sivuuttaa Fenstermarcherin ja Soltisin (2009, 88—8) ndkokulman siité,
ettd yksilod tulisi kohdella yksildllisesti ja arvostavasti heiddn omaa persoonallista kas-
vuaan tukien. Nikokulma oppimisen ja kotoutumisen mahdollistamiseksi asettaa koulu-

tuksen ja yhteiskunnan funktionaalisuuden ldhtokohdaksi.

Tukidiskurssiin sisdltyy opettajien pétevyyskelpoisuuteen perustuvat selonteot. Pddosin
opetussuunnitelmissa valmistavan opetuksen opettajan patevyyskelpoisuutta ei méaéri-
telld. Kyttédlan ja kollegoiden (2011) artikkelin mukaan on valmistavan opetuksen opet-
tajien koulutustaustat vaihtelevat, mutta erddn kunnan opetussuunnitelmassa tuodaan

esiin, ettd valmistavan opetuksen opettajat ovat padsddntoisesti erityisluokanopettajia.

Perusopetukseen valmistavan opetuksen opettajat [kunnassa] ovat pddsddntdisesti eri-
tyisluokanopettajia. Tarvittaessa yhteistyotd tehdddn osa-aikaisen erityisopetuksen ja
oppilashuollon ammattihenkildiden kanssa (RO2)

Erityisluokanopettajan patevyysvaatimus ilmaisee sen, ettd valmistavan opetuksen oppi-
laat ndhdéén jollakin tasolla tukea tarvitsevina ja ettd opettajan ty0 vaatii erityispedago-
gista osaamista. Monissa opetussuunnitelmissa on huomioitu se, ettd monilla valmistavan
opetuksen oppilailla ei vélttimatta ole kokemusta suomalaisesta koulukulttuurista ja tuen
tarpeen suhteen viitataan harjaantumattomuuteen, joka valmistavan opetuksen opettajan

tulee osata ottaa huomioon tuen tarpeen arvioinnissa.

Tuen tarpeen arvioinnissa tulee erottaa varsinaiset oppimisvaikeudet, kehittyvd suomen
kielen taito ja tydskentelytaitojen harjaantumattomuus. (RA2; KJ2)

Tuen tarpeen arvioinnissa ja oppimisvaikeuksien erottamisessa on hyvd huomioida Kyt-
tdldn ja kollegoiden (2011) artikkeli, jonka mukaan valmistavan opettajan tehtivind on
tunnistaa todelliset oppimisvaikeudet niistd vaikeuksista, joiden taustalla on suomen kie-
len heikkous. Tami on valmistavassa opetuksessa ensiarvoisen tdrkedd koulutuksellisen
tasa-arvon ndkokulmasta. Valmistavan opetuksen opettajien pétevyyttd ei ole méaéritelty

valtakunnallisella tasolla yhtendiseksi, joten valmistavaa opetusta voi tdlld hetkelld Suo-
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messa toteuttaa kunnasta riippuen kuka tahansa, jolla on muodollinen opettajan kelpoi-
suus eli pedagoginen pétevyys. Koulutuksellisen tasa-arvon vuoksi valmistavassa ope-
tuksessa opiskelevilla oppilailla tulisi olla yhtildiset koulutusmahdollisuudet heidédn paik-

kakunnastaan riippumatta.

Tuen tarpeen diskurssi ei kuitenkaan kaikissa opetussuunnitelmissa kohdistu pelkistiaan
valmistavan luokan oppilaaseen eli maahanmuuttajalapseen -tai nuoreen. Erddn kunnan
valmistavan opetuksen opetussuunnitelmassa korostetaan tuen tarpeen arvioinnissa ensi-
sijaisesti kasvatusinstituution toimivuutta, ja huomiota kiinnitetdin oppimisen esteetto-
myyteen, oppimisvaikeuksien ennaltachkéisyyn seké varhaiseen tunnistamiseen. Kasva-
tusinstituution toimivuuden sekd oppimisen esteettomyyden ndkokulma puoltaa ajatusta
siitd, ettd maahanmuuttajaoppilaan kouluvalmiuden sijaan pohditaan koulun valmiutta ot-
taa erilaiset oppilaat sekd heidén tarpeensa huomioon opetuksessa (vrt. Kolehmainen,
Saarinen & Kontu, 2015). Tédllainen selonteko 10ytyy erddstd kunnallisesta opetussuunni-

telmasta.

Ensimmdiseksi tarkastellaan koulussa kdytdssd olevia toimintatapoja, opetusjdrjestelyjd
Jja oppimisympdristojd sekd niiden soveltuvuutta oppilaalle. (H2)

Muutamassa kunnallisessa opetussuunnitelmassa korostetaan maahanmuuttajaoppilaiden
perusopetuksen loppuun suorittamisen tdrkeyttd. Kuten olen aikaisemmin tuonut esiin,
monen maahanmuuttajataustaisen oppilaan koulutuksen keskeyttiminen on yleisti. Tyo-
ja elinkeinoministerid (2019b, 44) ilmaisee, ettdi muun muassa Suomeen perusopetuksen
loppuvaiheessa saapuneisiin oppilaisiin on kohdennettava tukea. Myds YK:n Lapsen oi-
keuksien sopimuksen 28:ssa artiklassa ilmaistaan, ettd lapsella on oikeus opetukseen sekéa

koulunkdynnin jatkuvuuteen.

[Kunnassa] kiinnitetddn erityistd huomiota yldkouluikdisind maahan tulleiden nuorten
perusopetukseen valmistavan opetuksen jdrjestdmiseen, jotta jokainen saisi mahdollisim-
man hyvdt valmiudet suorittaa perusopetuksen pddttotodistukseen tarvittavat opinnot.
(KL2)

Tassd selonteossa ilmenee se, ettd opetussuunnitelmassa konstruoidaan maahanmuuttajat
tukea tarvitseviksi sekd samalla aikaisempien tutkimuksien valossa myds potentiaalisiksi
koulun keskeyttdjiksi. Koulutukselliseen tasa-arvoon liittyen selonteko viittaa kuitenkin

sithen, ettd valmistavan opetuksen oppilaalle pyritdin tarjoamaan mahdollisimman hyvit
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valmiudet perusopetuksen pééttdmistd varten, jotta kunnan oppilaat eivét jakautuisi mer-
kittdvasti. Perusopetuksen pééttotodistuksella on vaikutusta jatko-opintoihin, jolloin suo-
datinteoreettisten periaatteiden mukaan yhteiskunnallinen valikointi ohjaa eri yksiloitad
yhteiskunnan erilaisiksi toimijoiksi. Koulutuksellisen tasa-arvon vuoksi onkin tirkeda,
ettd jokaiselle oppilaalle tarjotaan yhtéldisid mahdollisuuksia eri koulutuspolkujen ja sa-

malla eldménpolkujen valinnoille.

Osana tukiperusteisuuden diskurssia on opetuksen jérjestdmiseen liittyvit selonteot.
Niissé ilmenee, ettd valmistavan opetuksen jarjestiminen edellyttii erilaisia tuen muo-
toja. Tuen muotona on usein mainittu se, ettd opetus on pienryhméopetusta, silld oppilai-
den 1dhtokohdat esimerkiksi kielitaidon osalta voivat olla erilaisia. Yksi tuen muoto on
myos se, ettd valmistavan opetuksen ryhmékooksi on Opetushallituksen tasolla suositeltu

8—10 oppilaan ryhmaa.

Opetus on yhdysluokkaopetusta ja luonteeltaan pienryhmdopetusta. (02)

Osana tuen muotoa on se, ettd valmistavan opetuksen opettajan lisdksi monen kunnan
valmistavan opetuksen luokassa tydskentelee avustaja tai koulunkdynninohjaaja. Koulun-
kdynninohjaajan avulla pyritddn luomaan edellytyksié eriyttdmiselle, miké on erityisesti
yhdysluokkaopettamisessa tarkedd. Erddan kunnan kouluissa toimii jopa kulttuuri- ja/tai
koulumentoreita, jotka tukevat valmistavan opetuksen oppilaita sekd integrointitunneilla
ettd jo perusopetukseen siirtyneitd. Opetussuunnitelmassa tuodaan esiin, ettd erityisesti
kulttuurimentorilla on tarked tehtdva kulttuuritulkkauksen, oppilaan kotoutumisen sekéa
koulun ettd vapaa-ajan asioiden tukemisessa. Talloin maahanmuuttajien tukeminen ulot-

tuu jopa koulun ulkopuolelle.

Aineiston opetussuunnitelmissa ilmenee, ettd valmistavaa opetusta jirjestetdén vaihtele-
vasti joko ryhmadmuotoisena tai inklusiivisena opetuksena riippuen oppilaan ikitasosta,
aikaisemmasta kouluhistoriasta ja kielitaidosta seké yksilokohtaisista ettd koulu- ja kun-
takohtaisista valmiuksista. Mitddn yhtendistd linjausta opetuksen jérjestimiselle ei ole
vaan paitokset perustuvat kuntien omaan paitantdvaltaan. Koulutuksellisen tasa-arvon
osalta olisi kuitenkin tirkedd, ettd opetuksen jirjestdmiseksi olisi yhtendisid periaatteita,
jotta maahanmuuttajaoppilaan yhtildiset mahdollisuudet opetukseen eivét perustuisi

asunpaikkakuntaan tai tarkemmin jopa kaupunginosaan.
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6.4 Kontrolli- ja holhousperusteisuuden diskurssi

Perusopetukseen valmistavan opetuksen valtakunnallisessa opetussuunnitelmassa ilme-
nee kontrolli- ja holhousperustaisia diskursseja. Sosiaalisella kontrollilla viitataan toimin-
taan, jonka tarkoituksena on yksilon tai ryhmén normien mukaisen kéyttdytymisen var-
mistaminen. Kasvatusjérjestelmé on jo itsessdén merkittdva sosiaalisen kontrollin insti-
tuutio, jonka valta perustuu legitimiteettiin eli koulun oikeuteen antaa ja pitda ylla tietyn-
laisia arvoja ja normeja. Kasvatuksessa ja opetuksessa kéytetylld vallalla viitataan niithin
keinoihin, joilla valistetaan, ohjataan, ojennetaan seki paheksutaan ja hyvéksytdédn yksi-
16itd ja ryhmid. (Antikainen ym., 2013, 37, 84.). Kontrolli- ja holhousperustaisuuden dis-
kurssi voidaan nihdd myo6s osana funktionaalista ajattelua, silld kontrollin pyrkimyksena
on yhteiskunnan kitkaton ja yhdenmukainen toiminta. Foucault tuo esiin valtaan ja kuriin
liittyvén pakottamisen politiikan, jossa vaikutetaan yksiloon ja hinen kdyttdytymiseensi
niin, ettd yksilo toimii odotetusti. Lyhyesti ilmaistuna hin viittaa siis siithen, ettd kurinpi-
tomenetelmilld tuotetaan valtakoneiston nidkokulmasta alistuneita ja kuuliaisia yksiloitéd

inhimillisen moninaisuuden jarjestimiseksi (Foucault, 2014, 188—189, 298).

Postmodernissa yhteiskunnassa arvot ovat moninaiset ja osin jopa keskendén ristiriitaiset.
Arvot ohjaavat normeja, joiden vélittdmind ihmisten kéyttdytymistd arvioidaan ja ohja-
taan. Normit voivat nojautua virallisiin lakeihin ja sddadoksiin, joista esimerkkind ovat
opetussuunnitelmissa esiintyvit perusopetuslakiin nojaavat kurinpidolliset keinot (ks.
Antikainen ym., 2013, 33.) Valtakunnallisessa perusopetukseen valmistavan opetuksen
opetussuunnitelmassa (V1) on oppilaan hyvinvointiin sekd oppimisen ja koulunkdynnin
tukeen liittyvdn 6. kappaleen alakappaleena suunnitelma kasvatuskeskustelujen ja kurin-
pidollisten keinojen kdyttdmisestid ja niihin liittyvistd menettelytavoista (6.5). Timi nor-
meja sddteleva kappale kokonaisuudessaan tuo esiin sen, minkélaisia oikeuksia kasvatus-
instituutiolla normien vastaisen kéyttdytymisen kohdalla. Niitd opetussuunnitelman pe-
rusteissa mainittuja oikeuksia ovat oikeus kasvatuskeskusteluun seké oikeus kurinpidol-
lisiin keinoihin. Kurinpidollisista keinoista esimerkkind ovat perusopetuslain mukaan

Jjalki-istunto, kirjallinen varoitus ja mddrdaikainen erottaminen (V1).

Riitaojan (2013, 135) haastatteleman Opetushallituksen asiantuntijan mukaan vuoden

2004 perusopetuksen opetussuunnitelmissa pyrittiin luopumaan -kasvatus paitteisistd k-
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sitteistd, silld niilld tuotettiin holhoava ndakokulma. Tassé kasvatuskeskustelujen ja kurin-
pidollisten keinojen kdyttdmiseen liittyvassd selonteossa kasitteelld kasvatus seka erityi-
sesti kéasitteelld kuri ilmaistaan valta-asetelma, jossa toinen on toiminnan kohteena ja toi-
nen toteuttajana. Aineiston kaikissa opetussuunnitelmissa muutamaa poikkeusta lukuun

ottamatta kdytetddn kasitettd kasvatus ainoastaan, kun viitataan kasvatuskeskusteluun.

Suhteutettuna aikaisempiin kappaleisiin opetuksen eriyttdmisestd (6.1), kodin ja koulun
yhteistydsté (6.2), oppilashuollosta (6.3) sekd oppilaanohjauksesta (6.4), on suunnitelma
kasvatuskeskustelujen ja kurinpidollisten keinojen kdyttdmisestd ja niihin liittyvistd me-
nettelytavoista sisdlloltddn pisin ja kattavin valtakunnallisessa opetussuunnitelmassa.
Siind ohjataan kasvatusalan ammattilaisten oikeuksiin tydrauhan turvaamiseksi. Ndma
menettelyt pohjautuvat perusopetuslakiin ja samalla ne pétevit myos perusopetuksen

puolella.

Kontrollidiskurssiin liittyvit kurinpitomenetelmét kuntien opetussuunnitelmissa nojaavat
l1ahinnd opetussuunnitelman perusteisiin. Pd4osin kuntien opetussuunnitelmissa viitataan
myds kunnan/alueen yhteiseen suunnitelmaan. Erdédssad opetussuunnitelmassa suunnitel-
maa kasvatuskeskustelujen ja kurinpidollisten keinojen kéyttdmisestd ja niihin liittyvista
menettelytavoista ei 10ydy ollenkaan. Toisen kunnan opetussuunnitelmassa viitataan puo-
lestaan siihen, ettd kunnan yhtenédinen suunnitelma tukee kaikkien kuntien oppilaiden yh-

denvertaista kohtelua kunnan sisélla.

Yhteinen suunnitelma varmistaa toimintatapojen laillisuuden ja yhdenmukaisuuden sekd
oppilaiden yhdenvertaisen kohtelun kaupungissa (H2).

Kontrolli- ja holhousdiskurssit sisdltdvit sen suuntaisia selontekoja, joissa valmistavan
opetuksen oppilaat sekd huoltajat infantilisoidaan ja heiddt nahddén holhouksen kohteena.
Esimerkkind tdstd holhonnasta on selonteko, jossa ohjataan maahanmuuttajaoppilasta
sekd -huoltajaa sailyttimdan asiakirjoja. Tdménkaltaisessa selonteossa voidaan nihda
oletus siitd, ettd maahanmuuttajaoppilas tai -huoltaja ei ymmaérri asiakirjojen tarkeytta ja

merkityksellisyytta.

On tdrkedd, ettd oppilas ja huoltajat ymmdrtdvdt valmistavan opetuksen osallistumisto-
distuksen olevan tirked asiakirja, joka tulee sdilyttid (02).
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Erddssé toisessa opetussuunnitelmassa ilmaistaan, ettd maahanamuuttajahuoltajan tehta-
vana on seurata valmistavassa opetuksessa opiskelevan oppilaan koulunkayntid seka sa-
malla ohjataan vastuullisuuteen yhteistyon suhteen. Kodeilla ei kuitenkaan ole velvolli-
suutta yhteistyohon, vaan pelkdstddn heididn lapsensa oppivelvollisuuden suorittamiseen
(Jyrhdma ym., 2016, 143). Valmistava opetus on vdyld suomen tai ruotsin kieltd vasta
opetteleville maahanmuuttajaoppilaille ennen oppivelvollisuuden pariin siirtymistd. On
siis selvaa, ettd huoltajilta odotetaan yhteisty6td, mutta koulujen on Jyrhdmaén ja kollegoi-
den (mp.) mukaan oltava yhteistyon kdynnistéjid sekd ylldpitdjid. Arvonen ja kollegat
(2010, 60) tosin kirjoittavat, ettd heiddn kokemustensa perusteella maahanmuuttajaoppi-
laiden huoltajat ovat kiinnostuneita lapsensa koulunkdynnisti sekd sen edistymisestd ja
halutavat tukea heitd. He (mp.) nostavat esiin sen, ettd maahanmuuttajahuoltajan/-huolta-
jien koulutustaustalla ei ole merkitystd tuen suhteen, silli kouluttautuminen nahdaan
luonnollisena kasvupolkuna tai sen koetaan tarjoavan maahanmuuttajaoppilaalle sellaisia

mahdollisuuksia, joita huoltajilla ei ole ollut.

Erddssd opetussuunnitelmassa viitataan siihen, ettd valmistavan opetuksen oppilaiden
huoltajat eivit ole tietoisia suomalaisen koulujdrjestelmén, koulukulttuurin ja yhteiskun-
nan piirteistd. Selonteossa tuodaan esiin, ettd huoltajien ohjaukseen tulee paneutua. Osin
tdma voidaan néhdé osallistavana diskurssina, mutta selonteossa ilmenee myds holhous-

perustaista diskurssia.

Oppilaalle ja hinen huoltajilleen suomalainen koulutusjdrjestelmd, koulukulttuuri ja yh-
teiskunta ovat usein vieraita, joten ohjaukseen on kiinnitettdvd erityistd huomiota. (KJ2.

Huoltajille annetaan tietoa suomalaisesta koulusta ja koulutusjdrjestelmdstd, opetus-
suunnitelmasta, oppilaan arvioinnista, opetusmenetelmistd ja perusopetukseen valmista-
vassa opetuksessa kdytettivdistd oppilaan omasta opinto-ohjelmasta. (V1)

On ymmarrettdvés, ettd valmistavan opetuksen maahanmuuttajaoppilaalle suomalainen
koulutusjdrjestelmi, koulukulttuuri ja ylipdatadn yhteiskunta voi olla uutta. Tdlloin oh-
jaukseen on hyva kiinnittdd huomiota koulutuksellisen tasa-arvon ndkdkulmasta. Selon-
teko kuitenkin viittaa yksisuuntaiseen prosessiin, jossa maahanmuuttajista tuotetaan jopa
toiseuttava kuva. Toiseuttavana voidaan ndhdi nédkemys, jonka mukaan he tulevat vie-

raasta koulukulttuurista sekd koulutusjérjestelmén ja yhteiskunnan piirista.
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Kuri ja kontrolli eivdt endd 2010- ja 2020-luvuilla merkitse samaa kuin aikaisempien su-
kupolvien koulutusjérjestelmissé, silld se on ajan saatossa muuttunut niakyvastd vallan-
kaytostd yhd ndkymattomadmmaksi. Riitaoja (2013, 110) tosin tuo esiin, ettd nditd peh-
meitd hallintakeinoja ilmenee jo 1970-luvun perusopetuksen opetussuunnitelmassa. Na-
kyvien ja avointen vallankdyttomenetelmien karsiminen johtaa helposti erilaisiin piilossa
toimiviin vallankdyttomenetelmiin, joista Puolimatka (2010, 283-288) kdyttdd nimitysta
nimeton auktoriteetti. Nimettomassd auktoriteetissa auktoriteetti on peitettyd ja vallan-
kayttd toimii suostutteluna, jolla vedotaan oppilaan haluun toimia tietylld tavalla (Puoli-
matka, 2010, 284). Tati piilovaikuttamista voidaan nédhdé opetussuunnitelmissa silloin,
kun oppilaita houkutellaan tietyn tiedon, taidon tai moraalin haltuunottoon. Kun kyseessa
on valmistavan opetuksen maahanmuuttajaoppilas — joka jo muutenkin kuuluu Suomessa
vihemmistoon — on vetoaminen poikkeavuuden tai ulkopuolisuuden pelkoon (ks. Puoli-
matka, 2010, 285) yksilo6llistd kasvua vahingoittava vallanmuoto. Kurjen (2008, 39) tut-
kielmassa tulee esiin, ettd maahanmuuttajien suomalaistapaisuus nédhtiin vahvuutena, jo-

hon juuri nimettomalld eli piilossa olevalla vallankaytolld vaikutetaan.

Opettajan tehtdvdind on auttaa oppilasta ymmdrtdmddn, mitd heiddn on tarkoitus oppia,
mitd he ovat jo oppineet ja miten he voivat edistid omaa oppimistaan sekd parantaa
suoriutumistaan. (H2)

Valmistavan opetuksen oppilaille kerdtddn portfolio, joka sisdltdd oppilaan kehitystd ja
edistymistd kuvaavia dokumentteja. Portfolio siirretddn valmistavan opetuksen pddtty-
essd oppilaan seuraavalle opettajalle (luokanopettaja, luokanvalvoja, suomi toisena kie-
lend -opettaja). (E2)

Puolimatka (2010, 298) tuo esiin kontrolli- ja holhousperusteisuuden diskurssiin liittyen,
ettd kasvatusinstituutioiden kontrolli on siirtynyt yhd enemmén normaalistamiseen ja tie-
tynlaisen subjektiviteettiin suostutteluun, jolloin ammattikasvattajien tehtdvéné on tark-
kailla oppilaita ja tunnistaa heissid poikkeavuuden merkkeja (ks. myds Riitaoja, 2013,
349-350). Tama poikkeavuuteen viittaavien merkkien tarkkailu ilmenee tukiperusteisuu-

den diskurssissa yksityiskohtaisemmin.

Opettaja havainnoi oppilaan opiskelua ja etenemistd opinnoissa. (02)

Puolimatka (2010, 298) viittaa Foucaultiin, jonka mukaan poikkeavia yksiloitd késitel-
laédn ikdédn kuin kuntoon hoidettavina. Keinoina tdhan tarkkailuun ja sosiaaliseen kontrol-
liin voidaan pitdd havainnointia ja haastattelua, joiden avulla pyritdin saamaan olennaiset
tiedot yksildstd. Niihin tietoihin pohjaten oppilas arvioidaan esimerkiksi suhteessa suo-

malaiseen koulutusjérjestelmidn ja madritelldén poikkeavaa opetusta saaneet oppilaat
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epdnormaaleiksi. Téllaisella toiminnalla on leimaava sekd samalla mahdollisesti itseddn
toteuttava ennustus, mikd pahimmillaan voi johtaa jopa syrjdytymiseen (mts. 299-301).
Smolander ja kollegat (2016, 63) perddnkuuluttavat arviointia koskien, ettd normirefe-
renssistd tulisi luopua ja arvioinnin tulisi siirtyd kriteerireferenssiin, jolloin oppilasta ei

arvioida suhteessa normeihin ja toisiin lapsiin vaan suhteessa hidneen itseensa.

Valmistavan opetuksen oppilaiden opiskelutottumukset, koulunkdyntitaidot ja lihtétaso
kartoitetaan valmistavan opetuksen alkaessa yhteistyossd huoltajien kanssa. (E2)

Oppilaan oppimiseen ja koulunkdyntiin tarvitsemansa tukitoimet aloitetaan heti tarpeen
ilmetessd. Juuri Suomeen tulleen tukea tarvitsevan oppilaan kokonaistilanteen kartoitta-
minen on prosessi, joka sisdltdid oppilaan aikaisempien kokemusten ja oppimisen kytke-
misen nykytilanteeseen, ldhitulevaisuuden hahmottamista, tukitoimien suunnittelua ja ar-
viointia sekd oppilaan oppimisen ja hyvinvoinnin sddnndllistd seurantaa. (KJ2)

Diskurssianalyysissé on perusteltua tutkia tekstid sanatasolla. Opetussuunnitelmissa — ku-
ten esimerkiksi edellisissd selonteoissa — kdytetddn usein passiivimuotoa aktiivimuodon
sijaan. Korhonen, Maamies, Eronen, Heikkild, Kankaanpdd, Moilanen, Piehl ja Viertio
(2017, 186-187) tuovat esiin kielitoimiston kielioppioppaassa, ettd passiivimuotoa kiy-
tetddn muun muassa silloin, kun tekija on joko epdolennainen tai sitd ei voida tai haluta
paljastaa. Passiivimuodon kédyttoon siséltyy tulkinnanvaraisuutta sek epatarkkuutta, jol-
loin esimerkiksi edellisissd selonteoissa jdd epaselviksi, kuka tarkalleen ottaen aloittaa
oppilaan oppimiseen ja koulunkdyntiin tarvitsemat tukitoimet tai kartoittaa oppilaan opis-
kelutottumukset, koulunkdyntitaidot ja l&htotason. Passiivimuodossa ilmaistut toimet ei-
vit henkiloidy ja ne tekevét kontrollista kasvotonta asiantuntijavaltaa, jolloin kontrollin

subjekti jad epdolennaiseksi.

6.5 Osallisuusperusteisuuden diskurssi

Osallisuus on kisitteend moniulotteinen ja se sekoittuu helposti osallistamiseen seki osal-
listumiseen. Osallisuus on néité laajempi késite ja siihen sisédltyy ndkokulmia liittymiseen,
suhteessa olemiseen, kuulumiseen, yhteisyyteen, yhteensopivuuteen, mukaan ottamiseen,
osallistumiseen sekd vaikuttamiseen (Isola, Leemann, Ladperi, Schneider, Valtari &
Keto-Tokoi, 2017, 3). Témén aineiston osallisuusperusteisuuden diskurssiin sisdltyy eri-
tyisesti ndkokulmia kuulumiseen, yhteisyyteen, mukaan ottamiseen seké osallistumiseen
ja vaikuttamiseen. Osallisuus on osallistumista laajempi késite, joka sisdltdd toimintaa

sekd olemista. Osallistamisella puolestaan viitataan aktivoinnin prosessiin eli esimerkiksi
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kasvatusinstituutioissa toteutettuun toimintaan, jolla oppilaat pyritdéin aktivoimaan ja

saattamaan osallisiksi koko koulun yhteistd toimintakulttuuria.

Lapsen osallisuutta ja siithen liittyvid periaatteita maarittdd merkittdvisti Yhdistyneiden
kansakuntien Lapsen oikeuksien sopimus (Unicef, 2020). Sopimus on pohjimmiltaan ih-
misoikeussopimus, joka koskee kaikkia alle 18-vuotiaita. Se on ollut Suomessa lainvoi-
mainen vuodesta 1991 (Suomen YK-liitto, 2020) ja sen mukaan kaikille alle 18-vuotiaille
tulee tarjota yhtéldiset oikeudet ilman rotuun, ihonvdriin, sukupuoleen, kieleen, uskon-
toon, poliittisiin tai muihin mielipiteisiin, kansalliseen, etniseen tai sosiaaliseen alkupe-
rddn, varallisuuteen, vammaisuuteen, syntyperddn tai muuhun seikkaan perustuvaa erot-
telua (Unicef, 2020). Lisdksi yhtend periaatteena sopimuksessa on se, ettd lapsella on
oikeus ilmaista oma ndkemyksensa ja tulla huomioiduksi hinta koskevissa oikeudellisissa
ja hallinnollisissa toimissa. (Unicef, 2020). Lapsen huomioon ottaminen hianti koskevissa
hallinnollisissa toimissa ilmenee monissa aineiston opetussuunnitelmissa. Naissd tuodaan

esiin, ettd oppilas osallistetaan hdnta koskeviin padtoksentekoihin.

Opettajan, oppilaan ja huoltajien yhteiset oppimisprosessia koskevat arviointikeskustelut
edistdvit keskindistd luottamusta ja vahvistavat oppilaan sekd huoltajien osallisuutta.
(H2)

Oppilaan siirtyessd toiseen kouluun valmistavan opetuksen opettaja sopii siirtopalaverin,
jossa on paikalla huoltaja, oppilas, uusi opettaja sekd tarvittaessa tulkki. (02).

Oppimissuunnitelman laativat valmistavan opetuksen opettaja ja muut oppilasta opetta-
vat opettajat yhdessd oppilaan ja huoltajan kanssa. (KJ2; RA2)

Osallisuudella tihdétdan oppilaan kokonaisvaltaisen hyvinvoinnin tukemiseen, mika no-
jaa myos YK:n Lapsen oikeuksien sopimuksen 29:een artiklaan (Unicef, 2020). Koko-
naisvaltaiseen hyvinvointiin liittyy keskeisend osana kuulumisen eli osallisuuden tunne,

mik4 ilmenee monessa opetussuunnitelmassa.

Osallisuuteen sisdltyy keskeisesti kuulumisen ja mukanaolon tunne. Osallisuus tukee op-
pimista, hyvinvointia sekd vastuulliseksi ihmiseksi ja yhteiskunnan jdseneksi kasvamista.

(KJ2)

[Kunnan] perusopetuksen kouluissa vahvistetaan jokaisen oppilaan kokemusta osallisuu-
desta, mikd merkitsee, ettd oppilas kuuluu kouluyhteisoon sen yhdenvertaisena jisenend,
hdnen toiminnallaan on merkitystd ja hdn voi vaikuttaa ympdristonsd ja yhteisénsd asi-
oihin. (T2)

Aikaisemmassa kielitaitodiskurssissa korostuu vahvasti valmistavan opetuksen oppilai-

den kielitaidon kehittdmisndkokulma. Kieltd opitaan aidoissa itselleen merkityksellisissa
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tilanteissa. Tétd varten kielenoppija tarvitsee yhteyttd muihin vertaisiinsa, mika puoles-
taan viittaa sosiaalisten taitojen tidrkeyteen sekd halukkuuteen olla yhteydessd muiden
kanssa. Lapset harvoin valitsevat kielenoppimisen menetelmiksi formaalin opetuksen.
Sen sijaan lapsi haluaa oppia kieltd aidoissa tilanteissa, joissa tavoitteena on hankkia ys-
tavid seka olla yhteydessd muiden kanssa. Smolander ja kollegat (2016, 67) nostavat esiin
motivaation tirkeyden kielen oppimisessa, jolloin mikrotason toimijuuteen ja osallisuu-
teen liittyy merkittdvassd roolissa nikemys itsestd uuden kielen oppijana. Tdhédn kie-
lenoppimisen sosiokulttuuriseen ndkdkulmaan kiinnitetddn eradssd opetussuunnitelmassa

huomiota.

Yhteistoiminta perusopetuksen oppilaiden kanssa edistdd kielitaidon ja vuorovaikutus-
taitojen kehittymisen lisdksi sosiaalisten suhteiden syntymistd. (E2)

Oppilaalla itsellddn on oman oppimisen ja kehittymisen polulla keskeinen asema. Opetus-
ja kasvatustyo6lld on pitkdédn pyritty siihen, ettd oppilas itsendistyy ja oppii ottamaan vas-
tuuta omasta toiminnastaan. Oppilaan osallisuus ndhdédédn yhtena tekijana siihen, ettd op-

pilas harjaantuu oman oppimisen ja kehittymisen ominaisuuksiin.

Oppilaan osallisuutta omaan opiskeluunsa ja koulunkdyntiinsd vahvistetaan pitdimdlld
héintd keskeisend henkilond ja ohjaamalla hintd omien tavoitteidensa asettamisessa sekd
oppimisen suunnittelussa ja arvioinnissa. (T2)

Osallisuusperusteisuuden diskurssiin sisdltyy ndkokulmia makrotason osallisuudesta.
Talloin osallisuutta ei ndhdé vain rajatusti osallisuutena kouluyhteisdssé vaan laajemmin

my0s suomalaisessa yhteiskunnassa.

Luku- ja kirjoitustaidon opetuksessa tuetaan kognitiivisten taitojen lisiksi lukemista ja
kirjoittamista sosiaalisena ja kulttuurisena prosessina, jonka tehtdvind on tukea myds
osallisuutta suomalaisessa yhteiskunnassa. (KJ2; RA2)

Opetussuunnitelman perusteissa viitataan oppilashuoltotydhon, jonka avulla pyritdan tur-
vaamaan sekd maahanmuuttajaoppilaan etti -huoltajan osallisuus. Lisdksi opetussuunni-
telmassa ilmaistaan tarkemmin yhteis6llisen oppilashuollon osallisuutta vahvistava teh-
tavi. Oikeuskanslerin (OKV/2/50/2015) pditdksen mukaan oppilashuollon palvelut ovat
hyvin kielipainotteisia. Maahanmuuttajan puutteellinen suomen tai ruotsin kieli voi néin
ollen toimia oppilashuollon palveluiden saatavuutta ja samalla osallisuutta estdvana teki-

jéna.
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Yhteisollinen oppilashuolto on ennalta ehkdisevid ja sen tehtdvind on vahvistaa osalli-
suuden, huolenpidon ja turvallisuuden ilmapiirid perusopetukseen valmistavassa opetuk-
sessa. (V1)

Osallisuusperusteisuuden diskurssissa myos huoltajien osallisuus otetaan huomioon.
Osana yhteisty0té on se, ettd valmistavan opetuksen maahanmuuttajaoppilaiden huoltajat
osallistetaan osaksi koulukulttuuria. Tilld kodin ja koulun yhteistyo6lld pyritdin seka op-
pilaan hyvinvoinnin ettd koulumenestyksen turvaamiseen. Tatd ainakin perusopetuksen
osalta tapahtuvaa yhteistyotd ohjataan perusopetussdddoksissd, opetussuunnitelman pe-
rusteissa sekd vuoden 2012 laatukriteereissd (Jyrhdma ym., 2016, 141). Ndmi samat eh-
dot oletettavasti patevat myds valmistavan opetuksen puolella, vaikka sitd ei madritella-
kddn perusopetukseksi. Jyrhdma (mts. 142) lisdé, ettd yhteistyolld on oikeusturvaperus-
teisia argumentteja, silld kun oppilas on alaikdinen, on huoltajilla viime kédessé paitin-
tavalta. Padtintavallan vuoksi huoltajien on ymmarrettava, mité koulussa tapahtuu ja min-
kilaisia paatoksia sielld tehddin oppilaasta. Valmistavan opetuksen oppilaiden ja maa-
hanmuuttajaperheiden kohdalla yhteistyohon tuo uusia ndkdkulmia se, ettd yhteisti kieltd
el valttamatti ole ja koulukulttuurit ja -tavat ovat aikaisemmassa maassa voineet olla suo-
malaisesta jarjestelméstd poikkeavia. Siksi paitantivaltaan liittyen huoltajien osallistami-

nen ja sen onnistumisen takaaminen on ensiarvoisen tirkeda.

Huoltajien osallistaminen on oppilaan kannalta merkittdva ldhtokohta, silld jos vertaa Ar-
vosen ja kollegoiden (2010, 27) kirjoittamaan nidkokulmaan, on joidenkin maahanmuut-
tajaoppilaiden kohdalla vanhempien ja muiden yhteison jdsenilld merkittdva side oppi-
laaseen. Huoltajien mielipiteilld voi olla valtava merkitys oppilaan tulevaisuuden suunni-
telmiin. Néin ollen oppilaan tukemiseksi olisi ensiarvoisen tdrkedd vahvistaa yhteistyoti
huoltajien kanssa ja osallistaa heidédt parhaalla mahdollisella tavalla osaksi koulun toi-

mintaa.

Monissa opetussuunnitelmissa huoltajien osallistuminen koulun toimintaan huomioidaan.
Se, ettd huoltajia informoidaan koulun tapahtumista ja kannustetaan osallistumaan, ei
valttamattd kuitenkaan yksinomaan riitd vaan tarvitaan erilaisia keinoja sithen, kuinka
perheet osallistetaan aidosti osaksi koulun toimintaa. Osana osallisuutta voidaan pitdd
koulun osallistamisnékdkulma; kuinka koulu osallistaa maahanmuuttajaoppilaiden huol-
tajia. Huoltajilla tulisi olla kokemus siité, ettd he tuntevat olonsa tervetulleiksi ja heité

kannustetaan aidosti osallistumaan toimintaan. On tdrkeda nostaa esiin ndkokulma siitd,
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ettd huoltajia ei tulisi ndhda pelkédstédn tiedottamisen ja houkuttelun kohteina. Heidét tu-
lisi ndhdé aktiivisina toimijoina, jotka ovat itse rakentamassa aktiivista vuorovaikutusta

ja yhteisty6td koulun kanssa omien toiveidensa ja tarpeidensa mukaisesti.

Huoltajia kannustetaan osallistumaan koko koulun yhteisiin vanhempainiltoihin. Tilai-
suuksiin tilataan tarvittaessa tulkit paikalle. (02)

Kodin kielitaito on huomioitu vaihtelevasti opetussuunnitelmissa kodin ja koulun yhteis-
tyon ja huoltajien osallistamisen kannalta. Kielitaidon huomiointi voidaan ndhda osalli-
suuden pohjana, silld ilman yhteisté kieltd voi olla vaikeaa ymmaértda toisiaan puolin ja
toisin. Pddosin téllaisissa tapauksissa ohjataankin tulkin kdytt66n, mikd tuo helpotusta
yhteistydlle. Talloin yhteistyd on kuitenkin hyvin rajattua: se onnistuu tietyin aika- ja
kustannusrajoittein, se ei ole spontaania ja se voi tuntua hyvin formaalilta. Yhtend kei-
nona osallisuuden kehittdmiseen on se, ettd kodin ja koulun vilisissa tiedotteissa hyodyn-
nettiisiin selkedd kieltd eli selkokieltd (ks. Selkokeskus, 2020), mikd mainitaankin muu-
tamissa opetussuunnitelmissa. Selkokielen avulla koulut voivat auttaa huoltajia seké val-
mistavan opetuksen oppilaita ymmartdméian suomenkielisié tiedotteita paremmin. Selko-
kielen kédyttdminen tulisi olla osa koulun inklusiivista kadytintod, jotta kukaan ei joudu

esimerkiksi puutteellisen kielitaidon vuoksi vihempiarvoiseen asemaan.

Valmistavan opetuksen opettaja huomioi vanhempien kehittymdssd olevan suomen kielen
taidon ja laatii kotiin menevistd tiedotteista mahdollisimman selkeitd. Joitakin koulun
tiedotteita on kddnnetty eri kielille. Tiedottamiseen tulee kiinnittdd erityistd huomiota,
Jjotta maahanmuuttajataustaiset vanhemmat olisivat yhdenvertaisessa asemassa muiden
vanhempien kanssa. (02)

Kodin ja koulun vilisessd yhteistydssd tulee kiinnittdd huomiota viestinndn selkeyteen.
Tiedottamisessa voidaan hyodyntdd valmiita oma- ja selkokielisid lomakkeita ja muita
materiaaleja. (T2)

Osana osallisuusperusteisuuden diskurssia on tarpeen tuoda esiin myds niitd sisdltdja,
jotka toimivat vastadiskurssina osallisuudelle. Osallisuudelle ei ole vakiintunutta vasta-
kohtaa, mutta usein silloin viitataan syrjdytymiseen tai esimerkiksi ekskluusioon (THL,
2020). Ekskluusiolla tarkoitetaan inkluusion vastakohtaa eli poissulkemista ja toiseutta-
mista. Téllaista epdsuoraa toiseuttamista ilmenee muun muassa siind, ettd valmistavan

opetuksen oppilaita ei erdéissd opetussuunnitelmassa tuoda esiin osana koulua.

Valmistavan opetuksen oppilaat osallistuvat péddsédéntoisesti koulun yhteisiin vuosisuun-
nitelman mukaisiin tapahtumiin. (KL2)
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Opetussuunnitelmissa kéytetddn useasti kasitetta pddsddntoisesti. Kasitteelld opetussuun-
nitelman laatija hdivyttdd selonteon tarkan merkityksen seké siihen liittyvét lisd- ja poik-
keussddnnot. Lisd- ja poikkeussddnnolla tdssd selonteossa voidaan esimerkiksi viitata nii-
hin oppilaisiin, jotka eivit uskontoonsa perustuen voi tai halua osallistua koulun yhteisiin
tapahtumiin. Liséksi késitteelld padsdantoisesti pyritdidn Maamiehen (1998) mukaan vah-
vistamaan omaa asiantuntijuutta seké uskottavuutta. Téllaisella selonteolla on kyse valta-
asetelmasta sekd eksklusiivisesta koulukdytannosté, jolloin koulun yhteisié tapahtumia ei
ole mahdollistettu kaikille oppilaille sopivaksi. Perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteissa (jatkossa lyhennettynd POPS) tuodaan esiin, ettd koulun yhteisollisyyden ja op-
pilaiden terveen kehityksen, sosiaalisten suhteiden sekd opiskelussa jaksamisen kannalta
muun muassa yhteiset tapahtumat ovat tarkeitd (POPS, 2014, 43). Koulutuksellisen tasa-
arvon nidkokulmasta oppilaita ei tulisi poissulkea koulun yhteisistd tapahtumista vaan jo-
kaisella oppilaalla on oltava oikeus osallistua. Erddn kunnan opetussuunnitelmassa il-
maistaankin, ettd valmistavan opetuksen oppilaat osallistuvat — ilman hdivyttdvii sanava-
lintoja kdyttden — koulun yhteisiin tapahtumiin, joita ovat esimerkiksi liikuntapdivdt, avoi-

mien ovien pdivdt, pajapdivdt, yhteiset juhlat ja teemapdivdt (T2).

6.6 Integraatioperusteisuuden diskurssi

Opetussuunnitelmien integraatioon liittyvit selonteot viittaavat monelta osin yhteiskun-
nalliseen integraatioon, jotka olen médrittdnyt osaksi funktionalismiperusteisuuden dis-
kurssia. Tdlloin integraatio on ulkoista, silld se liittyy koulun ulkopuoliseen toimintaan
eli laajemmassa ndkdkulmassa koko yhteiskuntaan ja sen rakenteisiin. Yhteiskunnallisen
ndkokulman sijaan voidaan tarkastella koulua ikd4n kuin pienoisyhteiskuntana, jolloin
integrointi yhteiskuntaan voidaan néhda rajatummin integrointina koulun toimintakult-
tuuriin. Koulun toimintakulttuurilla tarkoitetaan niitd historiallisesti ja kulttuurillisesti
muotoutuneita periaatteita ja tapoja, joita kasvatus- ja opetusinstituutioissa noudatetaan.
Toimintakulttuuri opetus- ja kasvatusinstituutioissa perustuu oppivan yhteison periaat-
teelle, johon myds valtakunnallisessa opetussuunnitelmassa viitataan. Oppivan yhteison
taustalla toimii ajatus siité, ettd kaikki oppivat toisiltaan niin horisontaalisesti kuin verti-

kaalisesti.
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Perusopetukseen valmistavan opetuksen oppilaat osallistuvat soveltuvin osin koulun mo-
nialaisiin oppimiskokonaisuuksiin. Tamd edistdd oppilaiden integroitumista. (T2)

Opetussuunnitelmien sisdiseen integraatioon viitataan fyysiseen, toiminnalliseen ja psy-
kologissosiaaliseen toimintaan perustuvilla selonteoilla. Fyysiselld integraatiolla tarkoi-
tetaan toimintaa, jossa yksilo fyysisesti sijoitetaan toiseen eli integroitavaan ryhméaén.
Fyysiseen integraatioon, jossa oppilas sijoitetaan valmistavan opetuksen ryhmésta perus-
opetuksen ryhméién, viitataan opetussuunnitelmissa erilaisin selonteoin. Pddosin integraa-
tiota ei kuitenkaan miéritelld opetussuunnitelmissa sen tarkemmin eikd integraation kes-
toa tarkenneta vaan se jad koulutuksen jérjestdjdn ja opettajan paatoksenvaraiseksi. Jos-
kus integraatio on véliaikaista ja rajattua, jolloin selonteoissa viitataan esimerkiksi perus-

opetuksen oppiaineiden, erityisesti taito- ja taideaineiden, viliaikaiseen integrointiin.

Valmistavan opetuksen alusta ldhtien oppilas voi osallistua perusopetukseen taito- ja tai-
deaineissa ja oppilaan koulunkdyntihistorian mukaisesti esimerkiksi matematiikassa ja
vieraissa kielissd. (KJ2)

[Y]ldkouluikdisten perusopetukseen valmistavan opetuksen aikana oppilaat osallistuvat
seitsemdnnen luokan taito- ja taideaineiden opetukseen pddosin yleisopetuksen ryhmien
mukana. Ndin valmistavan opetuksen oppilaat osallistuvat yleisopetuksen ryhmiin jo val-
mistavan opetuksen alusta lihtien, mikd edesauttaa heidin sopeutumistaan suomalai-
seen kouluun ja kohentaa ylikouluikdisend maahan tulleen oppilaan mahdollisuuksia
suorittaa perusopetuksen oppimddrd valmistavan opetuksen jilkeen. (KL2)

Edellisesséd selonteossa korostetaan integraation tdrkeyttd sen vuoksi, ettd valmistavan
opetuksen oppilaat sopeutuisivat suomalaiseen kouluun. Tdssd selonteossa ilmeneekin
selkedsti se, ettd integraatio kohdistuu vihemmistdihin, joiden tehtédva on sopeutua. So-
peutuminen on jo késitteend hankala; silld viitataan Suomisanakirjan (2020b) mukaan
mukautumiseen ja tottumiseen mutta myds alistumiseen. Késitteessd on siis valtasuhteita
korostava hierarkia, jossa maahanmuuttaja voidaan nidhda alistuneessa suhteessa suoma-
laiseen kouluun. Tama selonteko toki heréttdd pohtimaan syvemmin sitd, mitd suomalai-
sella koululla tarkoitetaan. Suomalainen koulu on 2020 -luvulla moninainen, jonka vuoksi
koulun kaikkien jdsenten tulisi mukautua monikieliseen ja -kulttuuriseen toimintakulttuu-
riin. Huttunen, Loytty ja Rastas (2005, 24) tuovat kérjistden mutta osuvasti esiin sen, etti
erilaisuus ndhdiin myonteisend asiana — mutta vain silloin, kun valtakulttuuria ei vaadita

muuttumaan.

Valmistavan opetuksen paditavoitteena on integroida oppilas pysyvisti perusopetukseen
valmistavan opetuksen piétyttyd. Integroinnilla tarkoitetaan télloin sellaista toimintaa,
jossa oppilas on alkujaan omassa valmistavan opetuksen ryhméssé ja josta hén siirtyy

perusopetukseen mydhemmin. Inklusiivisen valmistavan opetuksen kohdalla ei télloin
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puhuta integroinnista, silld oppilas on jo alkujaan osana perusopetuksen ryhmaa, vaikka
noudattaakin valmistavan opetuksen omaa opetussuunnitelmaa. Tall6in kyse on ldhinna
toiminnallisesta integraatiosta, jolloin perusopetuksen suunnittelussa ja toteutuksessa on
otettu valmistavan opetuksen oppilas huomioon niin, ettd hian pystyy kielitaidoiltaan ja
tiedoiltaan osallistumaan opiskeluun. Toiminnallinen integraatio on huomioitu myds fyy-

sisen integraation kohdalla muutamissa opetussuunnitelmissa.

Valmistavan opetuksen oppilaita osallistuu perusopetukseen eri oppiaineiden tunneille.
Nditd tunteja kutsutaan integrointitunneiksi. Opetuksen tulee olla kaikissa oppiaineissa
kielitietoista. (O2)
Psykologissosiaalinen integraatio voidaan néhdé tirkednd integraation muotona oppilaan
kokonaisvaltaisen hyvinvoinnin kannalta. Psykologissosiaalisella integraatiolla tarkoite-
taan sitd, ettd valmistavan opetuksen oppilas saa muodostettua samanlaisia sosiaalisia

suhteita kuten muutkin ja ryhmien — eli esimerkiksi valmistavan opetuksen oppilaiden

sekd perusopetuksen oppilaiden — vililld vaikuttaa mydnteinen vuorovaikutus.

Integroinnilla edistetddn valmistavan opetuksen oppilaiden ja perusopetuksen oppilaiden
vdlistd vuorovaikutusta ja tuetaan opiskeltavan oppiaineen sisdllon omaksumista. (0O2)

Psykologissosiaaliseen integraatioon sisdltyy myos nidkemys siitd, ettd oppilas osallistuu
ja hinet hyvéksytién sellaisena kuin hdn on. Sen huomioiminen opetuksessa luo pohjaa
yhdenvertaisen yhteiskunnan, koulutuksellisen tasa-arvon sekd yksilon oman toimijuu-

den kehittymiselle.

Integraatiolla muun opetuksen ryhmiin tuetaan ja kehitetddn oppilaan realistista kdsi-
tystd hdnen omista opiskeluvalmiuksistaan ja vahvuuksistaan. (T2)

Edellisesséd selonteossa ilmaistaan, ettd integraatiolla tuetaan oppilaan omaa realistista
kasitystd itsestddn. Toisaalta integraatio muun opetuksen ryhméssé ei automaattisesti ke-
hitd oppilaan késitystd omista opiskeluvalmiuksista ja vahvuuksista onnistuneesti, jos toi-
minnallista integraatiota ei huomioida. On selvéd, ettd valmistavan opetuksen oppilaalla
suomen tai ruotsin kielen taito on vasta kehittymassé. Tdlloin késitys itsestd oppijana ja
nikemykset omista vahvuuksista voivat peilautua suhteessa niihin, joiden suomen kieli

on jo silld tasolla, ettd perusopetuksessa opiskelu onnistuu.

Integraatiota ei tulisi ndhda vain yksisuuntaisena prosessina, jossa objektina oleva ryhma
tai yksil6 integroidaan joko fyysisesti, psykologissosiaalisesti, yhteiskunnallisesti tai toi-
minnallisesti ympéristoonsd. Monissa opetussuunnitelmissa integraation kaksisuuntai-

suuteen ei kuitenkaan viitata muutamia poikkeuksia lukuun ottamatta.
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Oppiaineiden opetuksessa tehdddn yhteistyotd koulun muiden opettajien ja opetusryh-
mien kanssa. Integraatio- ja yhteistyojdrjestelyt toteutetaan joustavasti ja ne voivat olla
molemman suuntaisia. (T2)

Valmistavan opetuksen oppilas osallistuu perusopetukseen ja perusopetukseen jo siirty-
neitd oppilaita voidaan tukea valmistavan opetuksen ryhmdssd. (KJ2, RA2)

Muutamassa opetussuunnitelmassa selonteot liittyivit kaksisuuntaisuuteen niin, ettd val-
mistavan opetuksen oppilaat integroidaan perusopetukseen ja perusopetukseen jo siirty-
neitd entisid valmistavan opetuksen oppilaita integroidaan valmistavan opetuksen ryh-
miin. Talloin kaksisuuntaisuus kohdistuu vain maahanmuuttajaoppilaisiin sen sijaan, ettad

viitattaisiin kaikkiin koulun oppilaisiin.
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6.7 Yhteenveto

Tutkielman aineistona toimii valtakunnallisen opetussuunnitelman perusteiden lisdksi
kahdeksan eri kunnan opetussuunnitelmat. Naistd neljd kuntaa luokittelin pieniksi kun-
niksi ja neljd isoiksi kunniksi. Valitut opetussuunnitelmat ja niiden analysointi antaa
yleistettivyyden sijaan osviittaa siitd, minkélaista diskurssia opetussuunnitelmateksteissé
tuotetaan maahanmuuttajista sekd miten heidén osaltaan koulutuksellinen tasa-arvo to-
teutuu. Aineistosta ndyttiytyy esiin kuusi diskurssia: funktionalismiperusteisuuden, kie-
litaitoperusteisuuden, tukiperusteisuuden, kontrolli- ja holhousperusteisuuden, osalli-
suusperusteisuuden sekd integrointiperusteisuuden diskurssit. Pddosin kaikissa opetus-
suunnitelmissa paipaino oli perusopetukseen valmistavasta opetuksesta — ei niinkdén esi-

opetukseen.

Funktionalismiperusteisuuden diskurssissa voidaan ndhdi valmistavan opetuksen pééta-
voitteet, joita muut diskurssit tukevat. Nditd paitavoitteita ovat yhteiskunnan jatkuvuuden
turvaaminen, maahanmuuttajien sosiaalistaminen sekd kotouttaminen. Liséksi diskurssiin
siséltyy ajatus liitkkumisesta kasvatus- ja koulutusinstituutioiden eri tasoilla. Valmistavan
opetuksen oppilaalle asetettu tavoite on, ettd valmistavan opetuksen jidlkeen hin siirtyy
perusopetukseen, josta puolestaan jatkaa jatko-opintojen kautta tydeldmidn. Sen sijaan
tasoilta toiselle liikkkumiselle ei ole méiritelty tiettyjd arviointimenetelmid, jolloin arvi-
ointi ndyttdd perustuvan opetus- ja kasvatusalan ammattilaisen omaan subjektiiviseen

evaluointiin.

Kielitaitoperusteisuuden diskurssissa ilmenee, ettd suomen (tai ruotsin) kielen opiskelu
on valmistavan opetuksen yksi paitavoitteista. Suomen (tai ruotsin) kielen opiskelu néh-
ddédn seka tavoitteena ettd vélineend muille tavoitteille. Liséksi opetussuunnitelmissa il-
maistaan vieraan kielen opiskelun sekd oman didinkielen tarkeys. Omaa didinkieltd pyri-
tddn opetussuunnitelmissa tuomaan arvostaen esiin, mutta opetussuunnitelmien selonte-
oista ilmenee, ettd sen opettaminen kouluissa vaihtelee. Oman didinkielen tarkeys ilme-
nee lisdksi niissé selonteoissa, joissa korostetaan kodin ja koulun vélisen yhteistyon mer-
kitystd koko perheen oman didinkielen arvostamisen kohdalla. Vieraan kielen opiskeluun
vaikuttaa oppilaan omat kielelliset valmiudet. Kielitaitoperusteisuuden diskurssiin sisél-
tyy rinnakkain tukiperusteisuuden diskurssin siséltdjd sen osalta, ettd opetussuunnitel-

missa maahanmuuttajaoppilaiden kohdalla tuotetaan nikemys, etti he ovat joko luku- ja
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kirjoitustaidottomina tai ainakin niissd heikkotasoisia. Luku- ja kirjoitustaitoa ei kuiten-
kaan opetussuunnitelmissa mééaritelld tarkemmin, mika ndyttdd asettavan suomen tai ruot-

sin kielen luku- ja kirjoitustaidon vallitsevaksi prioriteetiksi ilman tarvetta tarkennukselle.

Tukiperusteisuuden diskurssi luo hegemonista kuvaa maahanmuuttajaoppilaista seké hei-
din huoltajistaan tukea tarvitsevina objekteina. Nama diskurssit kuvaavat hyvin sitd, mi-
ten erilaisten asioiden legitimointitavat voivat rakentaa ja vakiinnuttaa jopa epatyydytta-
vid asiantiloja tiettyjen ihmisryhmien kohdalla (Jokinen, 2016, 179), kuten tdssé tapauk-
sessa maahanmuuttajien kohdalla. Tukiperusteisuuden diskurssiin sisdltyy vahvaa huoli-
puhetta maahanmuuttajien luku-, kirjoitus-, tydskentely- ja oppimistaidoista sekd mah-
dollisista traumaattisista taustoista. Diskurssissa tuodaan esiin my0ds oppimisvaikeuksien

kartoittamisen tirkeys.

Opetussuunnitelmissa ilmenee erilaisia kontrolliin ja holhontaan perustuvia selontekoja.
Kontrolli- ja holhousperusteisuuden diskurssi kdtkeekin sisddnsd merkittdvésti valtaa,
joka oikeuttaa opetus- ja kasvatusalan tyontekijat kayttdmadn erilaisia kurinpitomenetel-
mid. Lisdksi diskurssi kétkee sisddnsd maahanmuuttajaoppilaiden ja -huoltajien holhon-
nan sekd infantilisoinnin. Heitd ohjataan ottamaan vastuuta lastensa koulunkdynnisté sekd
osin heitd ohjataan my0ds huolehtimaan asiakirjojen sdilyttdmiseen. Lisdksi opetussuun-
nitelmissa tuotetaan sisdltdd sen suuntaisesti, ettd huoltajia on informoitava suomalaisesta
koulusta, koulujirjestelmaésti, opetussuunnitelmasta sekd arviointiperusteista. Kontrolli-
ja holhousperusteisuuden diskurssiin sisdltyy tukiperusteisuuden diskurssiin sopiva nor-
maalistamisen ndkdkulma, jossa oppilaita tarkkaillaan ja heissd pyritddn tunnistamaan

poikkeavuuden merkkeja.

Osallisuusperusteisuuden diskurssi pyrkii osallistamaan sekd maahanmuuttajaoppilaan
ettd -huoltajat osaksi kouluyhteis6d mutta samalla myos osaksi suomalaista yhteiskuntaa.
Osallisuuteen liittyy my0s suomen kielen osaamisen puute maahanmuuttajien kodeissa,
minkd huomioiminen on opetussuunnitelmissa vaihtelevaa. Joissakin opetussuunnitel-
missa mainitaan selkedn kielen tirkeys koulun tiedotteissa seké tulkin kdyttiminen osana
yhteistyotd. Osallisuusdiskurssissa ilmenee ideaalitason tavoitteita, jotka voivat jadda

puutteelliseksi kdytdnnon tasolla.

Integraatioperusteisuuden diskurssi on kaikista diskursseista konkreettisin kohdistuen

suoraan opetuksen jarjestimiseen. Siind integraatio ndhddén seké kohteena etti vélineend.
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Opetussuunnitelmien integraatioselonteot eivit kuitenkaan kuvaa riittdvén tarkasti misti
integraation muodosta on kyse. Lisdksi integraatio kohdistuu padosin vain yksisuuntai-
seen ndkokulmaan, jossa valmistavan opetuksen oppilaat ndhdddn integraatiotoimenpi-

teiden kohteina. Kaksisuuntainen integraatio ei opetussuunnitelmissa tule riittdvasti esiin.

Opetussuunnitelmissa ilmenee, ettd maahanmuuttajakonstruktio on moninaisempi niissa
kunnissa, joissa maahanmuuttajia on prosentuaalisesti enemmain suhteessa vdestoon. Sen
sijaan joissakin pienemmissd kunnissa maahanmuuttajakonstruktio on opetussuunnitel-
missa melko yksityiskohtainen — jopa toiseuttava. Toisaalta ndissd kunnissa valmistavan
opetuksen oppilaiden sekd yleisesti maahanmuuttajien tausta voi olla melko homogeeni-
nen, silld Suomessa maahanmuuttajien muuttoliike on kohdistunut suurimpiin kaupun-
keihin. On toki positiivista havaita pienempien kuntien jarjestdvan valmistavaa opetusta,

vaikka siihen ei lakisdéteisid perusteita vield olekaan.

Osana koulutuksellista tasa-arvoa on se, ettd oppilaan sukupuoli, kielellinen, sosiaalinen,
etninen, kulttuurinen ja uskonnollinen tausta tai asuinpaikka eivét rajoita hinen koulut-
tautumismahdollisuuksiaan. Valmistavan opetuksen opetussuunnitelmissa ilmenee, etté
valmistavaa opetusta jdrjestetdén valtakunnan tasolla hyvinkin vaihtelevasti. Joissakin
kunnissa ja kouluissa valmistavaa opetusta jirjestetddn inklusiivisesti, joissakin puoles-
taan luokka-/ryhmédmuotoisesti. Mitddn ehtoja opetuksen jirjestdmiselle ei ole ilmaistu
vaan opetuksen jdrjestiminen vaihtelee kunnittain. Sen lisdksi, ettd opetuksen jérjestdmi-
nen vaihtelee, voidaan valmistavaa opetusta jarjestdd toisessa kuin oppilaan omassa l4hi-
koulussa, jonne hin valmistavan opetuksen jéilkeen siirtyy. Tamé on inklusiivisen peri-

aatteen, eli oppilaan lihikoulun valmiudesta vastaanottaa kaikki oppilaat, vastaista.

Mielenkiintoinen ja samalla huolestuttava havainto opetussuunnitelmissa on se, ettd kah-
den kunnan opetussuunnitelmissa ilmenee tiysin samanlaisia sisdlt6jd jopa sana-, lause-
ja kappaletasoisesti. Opetussuunnitelmissa ei tule esiin syiti sille, miksi niissd on yhtene-
vid selontekoja. Se antaa kuitenkin aihetta pohtia, onko kuntien valmistavan opetuksen
opetussuunnitelmia laadittu kuntatasolla riittdvén tarkasti ja onko kunnan omat toiminta-
periaatteet huomioitu yksilollisesti. Talloin oikeutetuksi huolenaiheeksi nouseekin kiis-
tatta se, onko opetussuunnitelmiin padtynyt tietoisesti tai tiedostamattomasti juhlapuhe-
retoriikkaa, joiden sisdlt6 ei vastaa kunnan seké erityisesti valmistavan opetuksen oppi-

laiden yksil6llisid tarpeita.
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7 LUOTETTAVUUS JA TUTKIMUSEETTISET KYSY-
MYKSET

Tutkimuskentélld vaikuttaa erilaisia tutkimuseettisid perinteitd. Yhtend nikokulmana pi-
detddn tutkimuksen moraalisia valintoja, jolloin kaikkia tehtyjd valintoja voidaan tarkas-
tella arvosidonnaisuuden nidkokulmasta, jolloin tutkimusaiheen valinta on jo itsessdédn hy-
vin arvosidonnainen valinta. Toisena perinteend pidetdén teknisluontoista nikokulmaa,
jolloin tutkimuseettiset ongelmat kohdistuvat rajatummin tutkimustoimintaan (Tuomi &
Sarajérvi, 2018, 113.). Nami molemmat edelld mainitut tutkimuseettiset ndkdkulmat olen

ottanut huomioon tutkimuksen luotettavuus- ja eettisyyskysymyksissa.

Eskola ja Suoranta (1998, 214) mainitsevat tutkimustoiminnan luotettavuuskysymyk-
sessd tdrkedksi tekijdksi sen, ettd tutkimuksen eteneminen on ilmaistu mahdollisimman
tarkasti. Téssd tutkimuksessa ndin ollen pyrin luotettavuutta parantaakseni kuvaamaan
mahdollisimman selkeésti tutkimuksen kulun. Eskola ja Suoranta (1998, 211) lisdksi to-
teavat merkittaviksi tekijiksi sen, ettd tutkija itse myontdd oman subjektiviteettinsa tut-
kimusprosessissa. Analysoidessani aineistoa pyrin olemaan mahdollisimman objektiivi-
nen. Tdmén laadullisen tutkielman luotettavuutta varjostaa kuitenkin oma subjektiviteet-
tini tutkijana tietyissd moraalisissa valinnoissa, kuten minkélaista 1dhde- ja teoriakirjalli-
suutta hyodynnén ja minkélaisiin teoreettisiin ndkokulmiin peilaan tutkimustuloksia. Li-
saksi diskurssianalyysissd aineiston analysoiminen ei ole yksiselitteinen prosessi. Siind
tutkija paikantaa aineistonsa kanssa kéytivadn vuoropuheluunsa perustuvia merkityspo-

tentiaaleja (ks. Jokinen & Juhila, 2016, 103).

Hammersley (2013, 14—15) kirjoittaa néistd objektiivisuuden haasteista ja ehdottaa, ettid
tutkimusta tehdessé objektiivisuus nihtdisiin hyveend. Hyve on keskitie kahden toisilleen
toimivan vastinparin valilld. Téhdn Hammersley (mp.) ndkee yhtend episteemisend hy-
veend sen, ettd tutkija nojaa tutkimuksessaan intellektuaaliseen maltillisuuteen. Téll4 hin
tarkoittaa sitd, ettd tutkimuksessa ei nojauduta eksessiivisyyteen tiedon tai menetelmén
suhteen. Eskola ja Suoranta (2008, 17) korostavat myds Hammersleyn nikemyksié sivu-
ten, ettd puhdasta objektiivisuutta on vaikea tavoittaa, mutta sen sijaan on pyrittivd mah-
dollisimman avoimeksi omien uskomuksien, asenteiden ja arvostuksien suhteen ja tun-

nistettava niiden vaikutukset tutkimuksen luotettavuuteen. Néin ollen objektiivisuuden
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suhteen téssi tutkielmassa nojaudun maltillisuuteen niin, etti olen pyrkinyt huomioimaan

ongelmakohdat ja tuon ne refleksiivisyyden nimissé julki.

Antaki, Billig, Edwards ja Potter (2003) tuovat esiin diskurssianalyysissd mahdollisesti
tapahtuvia virheitd. Yhtend virheend he nékevit sen, etté tutkija asemoituu analyysissédén
henkil6kohtaisesti liikaa tutkittavaan asiaan. He nostavat esimerkkini sen, etta tutkija tar-
joaa liikaa sympatiaa ja on solidaarinen tutkittaville. Vaikka timé on ymmarrettavaa sil-
loin, kun kohteena ovat syrjintdd, hdirintda tai hyvéksikéyttod kokeneet ihmiset, niin tut-
kija sortuu analysoinnissaan analysoimaan védrid 1dhtokohtia (Antaki ym., 2003.) Téssd
tutkielmassa tdhédn analysointivirheeseen olen kiinnittinyt huomiota ja olen pyrkinyt tie-
dostamaan omat henkildkohtaiset nikemykseni valmistavan opetuksen oppilaista tai val-
mistavan opetuksen laadusta sekd maahanmuuttajien ja yhteiskunnan vilisistd suhteista.
Toisaalta emansipatorisen tiedonintressin seka kriittisen diskurssinanalyysin asianajajan
positiosta (ks. Juhila, 2016b, 418—419) késin olen analysoinut aineistoa tietyin arvioivin,

kriittisin ja muutosorientoiduin l&htokohdin.

Tutkimuksen luotettavuudessa on huomioitava késitteiden yhdenmukainen ymmartami-
nen. Néin ollen pyrin selkedsti mairitteleméén kaytetyt késitteet selkedsti siten, ettd nii-
den merkitykset ovat lukijoiden kanssa vastaavat. Késitteiden méérittely on ensiarvoisen
tarkedd etenkin niiden késitteiden kohdalla, jotka arkikielessa voivat olla hyvinkin vaih-
televia keskenddn. Téllaisia késitteitd ovat tdssa tutkielmassa esiin tulleet monikulttuuri-
suuden, kulttuurisen moninaisuuden seki erityisesti maahanmuuttajuuden kisitteet. Li-
saksi tiarked ndkokulma tutkimuseettisyyteen liittyen nojaa ldhdeviittauksiin. Olen pyrki-
nyt antamaan kunniaa eri tekijoiden omille ajatuksille noudattamalla hyvéaa tieteellistd
kaytintod sekd oikeanmukaista American Psychological Associationin eli APA:n ldhde-
viittausperiaatteita. Lahdeviittausten huolellisilla merkinngilla lukija voi titen erottaa
omat pohdintani toisen henkilon tai ryhmén ajatuksista (ks. Tutkimuseettinen neuvotte-

lukunta, 2012, 6).

Osana tutkimusetiikan moraalisia valintoja on tirkeda huomioida my0s tiedonhankinnan
menetelmat (ks. Tutkimuseettinen neuvottelukunta, 2012, 6). Olen tutkielmassani pyrki-
nyt mahdollisuuksien mukaan kdyttimaidn uusimpia ja ajankohtaisimpia teoksia. Ke-
vadlld 2020 maailmanlaajuisen koronaviruspandemian my6td Suomen kirjastot suljettiin
tai vihintdén niiden palveluja supistettiin, miké vaikutti tiedonhankintaani — tosin vasta

tutkielmani loppuvaiheessa. Olen kdyttinyt alusta alkaen hyddyksi tiedonhaussa myds E-
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kirjoja, joiden saatavuus poikkeusaikana oli pddosin kiitettdvdd. Tutkielmani jokaisessa
vaiheessa olen pyrkinyt perehtymién sekd antamaan kunnioitusta omissa aihealueissaan

tunnettujen ja tieteellistd arvostusta saaneiden tekijoiden ajatuksille.

Tutkimustulosten kohdalla olen vastaavuutta ja uskottavuutta vahvistaakseni pyrkinyt sii-
hen, ettd ne ovat todenmukaisia ja nousevat aidosti esiin aineistosta. Tétd parantaakseni
olen pyrkinyt tuomaan tutkielman jokaisen vaiheen esiin yksityiskohtaisesti ja ldpindky-
viésti. Lisdksi olen pyrkinyt rakentamaan tutkielmani kokonaisuuden toisiaan tdydenta-
viksi niin, ettd teoriatausta ja tutkielman toteutus, analyysi sekd loppupohdinta niveltyvit

luonnollisesti toisiinsa (ks. Pietikdinen & Méntynen, 2009, 170-171).

Eskola ja Suoranta (2008, 59) esittdvét, ettd eettisten ongelmien ennakoinnilla on merki-
tystd epdeettisen toiminnan vélttdmiseksi, silld eettisen ja epdeettisen toiminnan raja on
hiilyva. Néin ollen tdssi tutkielmassa olen pyrkinyt vilttdmiin epédeettisen toiminnan jo
tutkielman alkuportailla. Muun muassa yhtend epdeettisen toiminnan vilttimiskeinona
olen pyrkinyt huomioimaan, ettd teoria tai omat arvolataukset eivit ohjaa hallitsevasti
aineistoni tulkintaa. [lman tdmén tietoista huomiointia tutkija voi keskittyd etsiméddn

omasta aineistostaan vain teoriaa tai omia arvojaan tukevaa tietoa.

Tutkielmani aineistona toimivat opetussuunnitelmat ovat julkisia asiakirjoja ja ne ovat
kaikkien saatavilla. Oman tutkielmani kriittisen ja emansipatorisen lahtokohdan siivitta-
ménd paddyin kuitenkin lopulta osittain anynomisoimaan opetuksen jérjestdjit eli kunnat
niin, ettd en viittaa nithin suoraan vaan kdytdn niistd nimedmiéni lyhenteitd. Aineisto on
tistd huolimatta julkinen ja kaikkien saatavilla, mikd vaikuttaa tutkielmani luotettavuu-
teen sekd ldpindkyvyyteen. Pddperiaatteena aineiston anonymisointiin koen tutkielman
aineiston analyysissd nousseiden siséltdjen vuoksi muodostunutta sosiaalista vastuutani
koulutuksen jdrjestdjid kohtaan. Kriittisestd ldhtokohdasta kdsin pyrin diskurssianalyy-
sissd kiinnittiméain huomiota opetussuunnitelmissa tuotettuun maahanmuuttajakonstruk-
tioon seki koulutuksellisen tasa-arvon kysymyksiin ja sitoudun alusta alkaen vihemmis-
toon kuuluvien oikeudenmukaisuuteen sekd yhdenvertaisuuteen. Tutkielmani tavoitteena
on ndin ollen tuoda laajemmassa mittakaavassa esiin ne diskursiiviset kdytdnnoét, jotka
rakentavat kuvaa maahanmuuttajista sekd samalla koulutuksellisen tasa-arvon toteutumi-
sesta. Tutkielman tavoitteena ei niinkddn ole kohdistaa syyttivdd nidkokulmaa opetus-

suunnitelmien laatijoita kohtaan. Sen sijaan tavoitteena on tuoda esiin ja samalla purkaa
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niitd vahvemman oikeudella méériteltyjéd (ks. Kallio, 2009) sortavia diskursiivisia kdy-
tédntoja, joilla vaikutetaan sekd makro, meso- ettd mikrotasolla ajattelutapoihin maahan-

muuttajuuteen sekd koulutukselliseen tasa-arvoon.
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8 POHDINTA

Tédmin tutkielman tarkoituksena oli perehtyd valmistavan opetuksen opetussuunnitel-
miin. Paillimmaéisend tavoitteena oli tutkia sitd, minkélaisia diskursseja maahanmuutta-
jista tuotetaan sekd valtakunnallisessa ettd kahdeksassa valmistavan opetuksen kunnalli-
sessa opetussuunnitelmassa. Nakokulma oli kasvatussosiologinen my®os siksi, ettd tavoit-
teena oli tutkia sitd, millaisena maahanmuuttajien koulutuksellinen tasa-arvo ndyttiytyy
aineiston opetussuunnitelmissa. Pietikdinen ja Méntynen (2009, 163—164) ilmaisevat, etta
diskurssintutkimuksessa ei pyritd yhteen oikeaan yleistettdvédn tulokseen. Tédsséd laadul-
lisessa tutkielmassa yleistiminen on mahdotonta, mutta sen sijaan tavoitteena oli keskit-

tyd rajattuun aineistoon ja analysoida sitd perusteellisesti kriittisestd nakdkulmasta.

Tutkimusmenetelména kriittinen diskurssianalyysi oli minulle tdysin uusi. Uuteen tutki-
musmenetelméén perehtyminen oli ehdottomasti yksi tutkielmani tydllistivimmistd
osuuksista ja toi omia rajoitteitaan tutkielman etenemiselle. Koin haasteita tutkimusme-
netelmadn liittyvien uusien kisitteiden ja niiden merkityksien sisdistimisessd. Kiitettdvin
ohjauksen sekd monien laadukkaiden teoriakirjojen avulla koin hiljalleen oppivani mene-
telméstd ne tirkeimmaét ndkdkohdat, jotka liittyivét tutkielman aiheeseen. Toisena rajoi-
tuksena tutkielman tekemisessd koin tietokoneavusteisen analyysimenetelmén kayttdmi-
sen ja sen toimintaperiaatteeseen tutustumisen. Opin kuitenkin menetelmin periaatteet

taman tutkielman aineiston kannalta riittdvasti.

Fairclough (2002, 14) korostaa kielen analysointiin liittyvad kolmea toisiinsa sidottua te-
kijaa. Néitd han nimittdd representaatioksi, identiteetiksi sekd suhteeksi. Hinen (mp.) mu-
kaansa mika tahansa tuotettu teksti yhtdaikaisesti representoi maailmaa, tuottaa identi-
teettejd sekd muodostaa suhteita. Valmistavan opetuksen opetussuunnitelmissa ndméi
kolme tekijdd esiintyvit siten, ettd opetussuunnitelmateksti representoi aina sen hetkisti
maailmaa seki yksityiskohtaisemmin sen hetkistd Suomea, jolloin opetussuunnitelma on
julkaistu. Valmistavan opetuksen opetussuunnitelmissa suomalainen yhteiskunta esite-
tddn tasa-arvoisuuden ja yhdenvertaisuuden saavuttaneena yhteiskuntamallina, mutta sa-
malla ironisesti ne kétkevét sisddnsé eriarvoisuutta yllapitavid mekanismeja. Liséksi ope-
tussuunnitelmat korostavat sekd suomalaista yhteiskuntaa etta kulttuuria ihanteena, johon

valmistavan opetuksen oppilaat integroidaan ja sosiaalistetaan.
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Opetussuunnitelmat tuottavat identiteetteji muun muassa valmistavan opetuksen oppi-
laista, maahanmuuttajista sekd samalla perusopetuksen oppilaista. Lisdksi identiteetteja
tuotetaan kasvatus- ja opetusalan henkildstosta tavalla, joka rakentaa valtahierarkioita op-
pilaiden ja henkildston viélille. Stuart Hallin (1999, 12, 39) mukaan yksilon identiteetti
rakentuu eron kautta yksilon méiritellessé itsensd suhteessa muihin. Erot ja vastakohdat
ovatkin identiteetin, samoin kuin toiseuden, méérittelyssa tirkedssd asemassa. Valmista-
van opetuksen oppilaiden identiteetti rakentuu diskursiivisesti sosiaalisen vuorovaikutuk-
sen tuloksena suhteessa perusopetuksen muihin oppilaisiin. Témén lisdksi identiteetin ra-
kentumista tapahtuu suhteessa muihin valmistavan opetuksen oppilaisiin. Tutkimissani
opetussuunnitelmissa ilmeni toisinaan hyvinkin vahvaa toiseuttamista, mikd naytti4 joil-
tain osin kohdistuvan kollektiivisesti kaikkiin maahanmuuttajien sisdisiin ryhmiin. Ope-
tussuunnitelmista vilittyy késitys valmistavan opetuksen oppilaiden homogeenisuudesta,
kun todellisuudessa he edustavat hyvin heterogeenista ja toisistaan monessakin suhteessa
erilaista ihmisryhméa. Osa heistd médriteltiin traumaattisten kokemusten koettelemiksi
turvapaikanhakijoiksi, kun taas osaa luonnehdittiin oppimisvalmiuksiltaan erilaisiksi. Li-

séksi vertailua tehtiin myos luku- ja kirjoitustaitoisuuden valilla.

Opetussuunnitelmissa tuotettiin maahanmuuttajasta kuva tukea tarvitsevana objektina.
Antikainen ja kollegat (2013, 299) esittavét aiheeseen liittyvén esimerkin siitd, miten pe-
ruskoulussa tuotetaan kasityksid yksilostd oppijana. Tami vaikuttaa omalta osaltaan yk-
silotason toimijuuteen. Ndma kisitykset vélittdvét sekd ndkyvid ettd ndkymaittomia vies-
tejd ja vaikuttavat sithen, minkilaisena yksilo ndkee itsenséd tulevaisuudessa. Koulujen
symbolinen jirjestys tuottaa hyvinkin vahvan kuvan siitd, mihin yksilé on tulevaisuu-
dessa kykenevé ja esimerkiksi millainen koulutus- tai tydpolku sopii juuri hénelle (ks.
Broady, 1991). Vahemmin tutkittu aihealue onkin se, minkalaisia késityksid valmistavan
opetuksen oppilaat muodostavat itsestddn oppijana valmistavan opetuksen aikana sekd
minkélaisia tulevaisuuden odotuksia ja toiveita heilld on. Kasvatusinstituutiot ovat yksi
tarkeimpid lasten ja nuorten toimintaympaéristdjé, joissa sekd avartuu ettd sulkeutuu eri-
laisia kehitysmahdollisuuksia (Antikainen ym., 2013, 252). Sen vuoksi on tdrkead, ettd
kasvatusinstituutioissa ei ilmenisi koulutuksellisen tasa-arvon nimessd toiseuttamista
missddn muodossa. On selvii, ettd opetussuunnitelmilla vaikutetaan sekd vihemmistod
ettd enemmistéd edustaviin yksiloihin. Ensiarvoisen térkeda olisikin irrottautua stereo-

tyyppisestd ajattelusta, jotta yksilod ei ndhtdisi taustansa perusteella ennalta maariteltyna.
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Opetussuunnitelmat tuottavat identiteettien liséksi suhteita myds kieli- ja kulttuuritasojen
vilille. Suomalainen kulttuuri ja suomen kieli esitetddn valtahierarkiassa muihin kieliin
ja kulttuureihin ndhden korkeampana. Vieraat kielet ja kulttuurit tuodaan esiin ajoittain
toiseuttaen. Vieraita kielid ja kulttuureita korostetaan, ja valmistavan opetuksen oppilaan
oman kielen ja kulttuurintuntemusta pidetdédn tarkednd. Nama ristiriitaiset diskurssit il-
menevit muun muassa pyrkimyksené arvostaa ja sisdllyttdd oppilaiden kulttuuri- ja kie-
litausta osaksi opetusta, mutta samoissa opetussuunnitelmissa arvokkaana pddomana esi-
tetty kulttuuri- ja kielitausta ndyttdytyykin ajoittain toiseuttavassa sidvyssid. MyOskdin
kiytdnnon toteutusta timan osalta ei onnistuta kuvaamaan riittéavisti. Arvostus ndyttadkin

suhteutuvan suomalaisen yhteiskunnan ihanteeseen.

Suomalainen yhteiskunta on muuttunut viime vuosikymmenind yhd moninaisemmaksi,
ja kieli- ja kulttuurivihemmistéryhmien osuus yhteiskunnassamme on kasvanut merkit-
tavisti. Yhteiskunnan eheyden ja funktionaalisuuden ylldpitimiseksi muutokseen on py-
ritty vastaamaan muun muassa perusopetukseen valmistavalla opetuksella, jonka valta-
kunnallisessa opetussuunnitelmassa ilmenee funktionaaliseen teoriaan pohjautuvaa dis-
kurssia. Ulkomailta Suomeen muuttaneet maahanmuuttajat va/mistetaan perusopetusta
varten. Samalla heitd valmistetaan osaksi yhteiskunnan koneistoa, jotta yhteiskunnan
funktionaalisuus sekd moraalinen konsensus (ks. Giddens & Sutton, 2017, 20) sdilyisivit.
Tastd syystd vastasaapuneita kielenoppijoita, maahanmuuttajia sekéd valmistavan opetuk-
sen oppilaita voisi poleemisesti kutsua aineiston pohjalta sekd perusopetukseen ettd suo-

malaiseen yhteiskuntaan valmistettaviksi yksiloiksi.

Valmistavan opetuksen opetussuunnitelmassa funktionaalista diskurssia ilmenee opetuk-
sen tavoitteiden médrittelyssd. Tavoitteiksi madritelldédn suomen tai ruotsin kielen kehit-
tdminen, tarpeellisten muiden valmiuksien antaminen esi- ja perusopetusta varten, oppi-
laiden tasapainoisen kehityksen tukeminen sekd suomalaiseen yhteiskuntaan kotouttami-
nen. Lisdksi opetuksen tavoitteeksi mééritellddn oman didinkielen hallinnan sekd oman
kulttuurin tuntemisen tukeminen. Valtakunnallinen opetussuunnitelma ei kuitenkaan ku-

vaa riittdvasti, mitd néilld tarpeellisilla muilla valmiuksilla tarkalleen tarkoitetaan.

Opetussuunnitelma on normatiivinen asiakirja, jolla on omanlaiset reunaehtokontekstit.

Opetussuunnitelmissa tuotettu tieto voidaan — reunaehtokontekstit huomioiden — nahda
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lahinnd produktiivisena vallankdyttomekanismina, jolla pakottamisen sijaan lukija pyri-
tdén suostuttelevasti omaksumaan tietynlaiset késitteet, sisdllot ja rajat (ks. Antikainen,
ym., 2013, 189). Suomessa opettajan asema on kuitenkin autonominen. Opettaja paattaa
sen, kuinka lopulta toimitaan (Jyrhdma ym., 2016, 46.), vaikka toki koulun toimintakult-
tuuri sekd opetussuunnitelmat ohjaavat kiytdnnon opetus- ja kasvatustyotd voimakkaasti

sosiaalisen pakon mydtévaikutuksesta.

Perusopetukseen valmistavassa opetuksessa on tdlld hetkelld vahva kielitaito -perspek-
tiivi. Lapselta vaaditaan suurelta osin tietynlainen kielellinen kypsyys, jotta oppilas voi
siirtyd perusopetuksen piiriin. Suomen tai ruotsin kielen kehittdiminen ei ole pelkistidan
tirked osa valmistavaa opetusta vaan keskeinen osa myds maahanmuuttajien ja maahan-
muuttajataustaisten opetusta. PISA -mittauksissa maahanmuuttajien ja kantavdeston erot
ovat Suomessa suuria, ja yhtend tekijand ndihin eroihin ndhddéin maahanmuuttajien ja
maahanmuuttajataustaisten suomen kielen puutteellinen taito. Kielitaidon kehittdminen
ndyttiytyy kuitenkin valmistavan opetuksen opetussuunnitelmissa melko oppiainekeskei-
send sen sijaan, ettd kielitaidon oppiminen néhtdisiin sosiokulttuurisen ndkokulman va-

lossa.

Valtakunnallisessa opetussuunnitelmassa opetuksen kdytdnnon jarjestdmiseen ei juuri-
kaan puututa muutoin kuin korostamalla oppilaiden eriyttdmisen ja integroinnin tiarkeytta.
Kunnallisissa opetussuunnitelmissa ilmenee puolestaan hyvin erilaisia vaihtoehtoja val-
mistavan opetuksen jarjestimisen suhteen. Osassa kunnissa jirjestetdén valmistavaa ope-
tusta tietyin ehdoin inklusiivisesti ja osassa luokkamuotoisesti. Tarkastelenkin seuraa-

vaksi ndiden kahden vastaparin haasteita ja vahvuuksia.

Luokkamuotoisessa valmistavassa opetuksessa kaikki oppilaat ovat valmistavan opetuk-
sen oppilaita — tosin taidoiltaan ja ikdtasoiltaan vaihtelevia. Luokkamuotoisessa valmis-
tavassa opetuksessa oppilaiden ainoana korrektina suomen tai ruotsin kielen mallintajana
toimii valmistavan luokan opettaja, mahdollinen avustaja seké joidenkin eri oppiaineiden
opettajat. Koulupdivdin sisdltyy formaalin opettamisen lisdksi koulumatkat, vilitunnit,
ruokailu ja siirtymét. Niiden osalta oikean suomen kielen malli voi pédivin mittaan jadda
melko suppeaksi eikd produktiivinen tai reseptiivinen suomen tai ruotsin kielen taito ke-

hity optimaalisesti. Riskind on my®ds se, ettd oppilas oppii vertaiseltaan suomen tai ruotsin
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kieltd virheellisesti. Toisaalta Arvonen ja kollegat (2010, 39) tuovat esiin Lehtosen tutki-
muksesta, kuinka suomen tai ruotsin kielen virheellinen tuottaminen voi olla tarkoituk-

senmukainen erottautumis- tai korottautumiskeino valtaviestosta.

Luokkamuotoisen opetuksen hyotyna voidaan ndhda se, etti oppilaat ovat kaikki yhdessé
oppimassa uutta kieltd sekd sen avulla uusia asioita. Vaikka he ovatkin heterogeeninen
joukko, ei heitd luokkamuotoisessa opetuksessa verrata nithin perusopetuksen oppilaisiin,
jotka osaavat jo suomen tai ruotsin kieltd. Voidaan olettaa, ettd luokkamuotoisessa ope-
tuksessa sisiltojd voidaan kielellisesti helpommin eriyttdd vastasaapuneille kielenoppi-
Jjoille sopivalle tasolle. Sen lisdksi luokkamuotoisen opetuksen hydtyné voidaan ndhdi se,
ettd opettaja on jo tyOtehtivinsi perusteella orientoitunut ohjaamaan ja opettamaan maa-

hanmuuttajaoppilaita, joiden suomen tai ruotsin kielté vasta kehitetién.

Inklusiivisen valmistavan opetuksen haasteina voidaan néhdéd opettajan ammattitaidon
puute. Tavallisella esi- tai luokanopettajalla ei vilttaméttd ole riittdvésti kokemusta tai
osaamista maahanmuuttajaoppilaiden opettamisesta tai suomen kielen opettamisesta toi-
sena kielend. Inklusiivista valmistavaa opetusta toteutetaan tdlld hetkelld pddosin esi- ja
alkuopetuksen oppilaille, jotka muutoinkin vasta harjoittelevat lukemaan ja kirjoitta-
maan. Tosin muiden kuin valmistavan opetuksen oppilaiden luku- ja kirjoitustaidon op-
piminen tapahtuu pééosin kielelld, joka on heille jo entuudestaan tuttu. Jos perusopetuk-
sen ja valmistavan opetuksen oppilailla on samoja oppimateriaaleja, tulisi niiden siséllon
olla jollakin tasolla elaboroitua eli tarkemmin selitettyd ja oppilaan omiin aikaisempiin
tietorakenteisiin liitettyd. Tédlloin suomen tai ruotsin kieltd vasta opetteleva maahanmuut-
tajaoppilas voi ymmartdd oppiaineen sisiltojd paremmin. Inklusiivisessa valmistavassa
opetuksessa voi vaatimustaso olla valmistavan opetuksen oppilaan taitotasoon néhden
kielellisesti liian korkea. Kun yleisopetuksen oppilas voi keskittyd ottamaan haltuun op-
piaineen sisdllot, on valmistavan opetuksen oppilaan kdytdnndsséd tehtdvd suurempi tyod
ponnistellessaan siséltdjen lisdksi suomen tai ruotsin kielen merkityksien ymmaérté-
miseksi (Kyttdld ym., 2011, 5). Inkluusioajatteluun onkin suhtauduttu osin epiilevésti
riittiméttomien tukitoimien puutteen vuoksi. Maahanmuuttajaoppilaiden perusopetuk-
seen valmistava opetus vaatii onnistuakseen ammattitaitoa, erilaisia asianmukaisia seké
taloudellisia tukitoimia ja onnistunutta eriyttimisté — ei “sédstintegraatiota”, josta Mo-

berg ja kollegat (2009, 81) kirjoittavat.
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Inklusiivisen valmistavan opetuksen hy6tyind voidaan ndhdd moninaisuuden positiivinen
kohtaaminen kaksisuuntaisesti; suomen- tai ruotsinkielisen opetusryhmén jasen paisee
tutustumaan maahanmuuttajaoppilaaseen mahdollisimman varhain ja oppii suhtautumaan
heihin ennakkoluulottomasti ja avarakatseisesti. Télloin integroinnin ndkdkulmaan voi-
daan siséllyttdd ndkemys niistd muutoksista, jotka kohdistuvat valtavdestoon. Inklusiivi-
sessa valmistavassa opetuksessa maahanmuuttajaoppilas padsee luomaan vertaissuhteita
sen luokan siséllé, johon oppilas valmistavan opetuksen jéilkeen lopulta siirretddn perus-
opetuksen oppilaaksi. Lisdksi maahanmuuttajaoppilas padsee harjoittelemaan suomen tai

ruotsin kieltd autenttisessa ymparistossé ja oppii kieltd sité jo hallitsevilta.

Tédmain tutkielman pohjalta en voi ottaa kantaa ndiden kahden vastinparin paremmuuteen
koulutuksellisen tasa-arvon, oppimistulosten tai kouluviihtyvyyden osalta. Mutta selvai
on se, ettd kouluilla ja kunnilla tdytyy olla paremmat valmiudet ottaa vastaan vastasaapu-
neet kielenoppijat eli maahanmuuttajaoppilaat. Kolehmainen ja kollegat (2015, 36) tuovat
esiin Linnilén jakamat kolme tirkedéd ndkokulmaa yleisesti koulun valmiuskeskusteluun
liittyen. Nama tekijat ovat: opettajien ammatillisen osaamisen pdivittdminen, lapsen ja
lapsuuden kuuleminen ja kunnioittaminen sekd vanhempien kanssa rakentuva kasvatus-
tyod. Ndiden kolmen tekijdn pohjalta néden, ettd valmistavaa opetusta voisi koulutukselli-
sen tasa-arvon edistdmiseksi kehittdd seuraavasti: opettajien kulttuurisen ja kielellisen
moninaisuuden ammatillista osaamista pitdisi kehittdd, maahanmuuttajan aito kuulemi-
nen ja kunnioittaminen tulisi ottaa erityisen tarkasti huomioon normikriittiselld otteella
sekd eri toimijoiden kanssa tehtdavaa yhteisty6ta tulisi kehittad. Liséksi nden, ettd inkluusi-

oon tulisi kiinnittdd maahanmuuttajaoppilaiden osalta erityistd huomiota (ks. kuvio 3.).
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KUVIO 3. Valmistavan opetuksen nelji kehittdmisnédkokulmaa.

Valmistavan opetuksen kentélld kaytetddn erityisopetuksen resursseja normaalisti kieltd
oppivien vieraskielisten oppilaiden kielenopetukseen, kun resurssit tulisi kohdentaa op-
pimisvaikeuksien tunnistamiseen ja tukemiseen (ks. Ahlholm, 2019). Opettajien osaa-
mista erilaisuuden ja moninaisuuden kohtaamisessa olisikin kehitettiva, jotta erityisope-
tuksen resurssien kédyttamisen sijaan valmistavan opetuksen opettajilla olisi tarpeeksi ky-
kyjd ja osaamista kohdata kentélld vaadittavat erilaisuuden ja moninaisuuden tarpeet. Li-
saksi opettajien tulisi kehittyd ndkemiédn kulttuurit dynaamisina sekd perspektiivista riip-

puvaisina (ks. Dervin, 2013, 88—89).

Opettajien ammatillisen kasvun kehittdmisessd on pyrittdvd my0s siithen, ettd opettajat
nékisivit koulutusjirjestelmin vihemmistdjd sortavat ja piilossa toimivat rakenteet. I1-
man nididen tietoista huomiointia maahanmuuttajaoppilaan tukeminen ja koulutuksellisen
tasa-arvon edistdiminen voi olla kdytdnnon tasolla haastavaa. Opettajat voivat tietiméttdin
myotivaikuttaa yhteiskunnan sosiaaliseen kerrostuneisuuteen eli yhteiskunnan eriarvoi-
suuteen. Opettajien ammatillisen osaamisen kehittdmiseksi valmistavan opetuksen opet-
tajille olisi ennen kaikkea muodostuttava tarkemmat pitevyysvaatimukset (ks. Oikeus-
kanslerin paiatos OKV/2/50/2015) seki tarjouduttava mahdollisuuksia lisdkouluttautua

erityisesti suomi tai ruotsi toisena kielend -opetukseen.



97

Maahanmuuttajan kuulemiseen ja kunnioittamiseen liittyy ndkemys, ettd heidét otetaan
koulun toimintaan mukaan aktiivisina toimijoina ja heidédt kohdataan sekd hyviksytidin
yksiloind ilman ennakko-oletuksia. Koulutuksellisen tasa-arvon laajan tulkinnan mukaan
normikriittinen asenne on ensiarvoisen tirkedssd asemassa. Tdmén tutkielman perusteella
suosittelenkin, ettd maahanmuuttajakonstruktioon kiinnitetddn erityistd huomiota, jotta
maahanmuuttajien heterogeenisuus, kirjava moninaisuus sekd heididn superdiversiteet-
tinsé tulee paremmin huomioiduksi. Liséksi on kiinnitettdvd huomiota siihen, ettd nimet-
tomén auktoriteetin varjossa maahanmuuttajia ei pyritd normalisoimaan suhteessa valta-
kulttuurin edustajiin. Koulu on kuitenkin instituutio, jossa oppilaita arvioidaan ja arvote-
taan. Kouluissa my0s kasvatetaan ja tuotetaan yhteiskunnan toimijoita. Vahemmistokult-
tuuriin kuuluvat maahanmuuttajat eivét saa yhtildisid minuuden vahvistavia rakennusai-
neita valtakulttuurin normeihin kasvaneisiin ja samalla etuoikeutettuihin, lapsiin ja nuo-

riin verrattuna (ks. Saarikoski & Kovero, 2013, 25).

Huoltajien kanssa tehtdvédn yhteisty0hon siséltyy osin maahanmuuttajan kuulemisen ja
kunnioittamisen nidkokulma. Onnistunut yhteisty6 tukee kuuntelevaa, arvostavaa ja vas-
taanottavaista vuorovaikutusta kodin ja koulun vililld. Yhteisty0ssd on otettava huomi-
oon kodin kielitaito. Yhteistyolld tavoitellaan sitd, ettd kasvatusvastuu sdilyy huoltajilla,
mihin myds Lapsen oikeuksien sopimus velvoittaa (ks. Unicef, 2020). Yhdesséd seka koti
ettd koulu sitoutuvat lapsen kasvatustyohon omasta positiostaan késin. Huoltajien osal-
listamiseen on kunta- ja koulukohtaisesti kiinnitettdvd huomiota, jotta koulun toiminta-
kulttuuri olisi inklusiivista eikd heiddn osallistamisensa jéisi puutteelliseksi. Huoltajien
kanssa tehtdvéllad yhteistyolld voidaan osaltaan vaikuttaa koulutuksellisen tasa-arvon laa-
jaan ndkokulmaan, jonka mukaan koulutusmahdollisuuksiin vaikuttaa esimerkiksi oppi-

laiden kulttuurinen, kielellinen, etninen ja sosiaalinen tausta.

Inkluusioon siséltyy ajatus, jonka mukaan tavallisilla kouluilla ja kunnilla on oltava vel-
vollisuus ottaa jokainen lapsi vastaan riippumatta lapsen fyysisestd, élyllisestd, sosiaali-
sesta, emotionaalisesta, kielellisestd tai muusta piirteestd. Aineiston perusteella valmista-
van opetuksen jarjestiminen on sekd kuntien vililld ettd myos kuntien sisdlld hyvinkin
toisistaan poikkeavaa. Kaikilla kunnilla tai kouluilla ei ole edes velvollisuutta ottaa vas-

tasaapunutta maahanmuuttajaoppilasta vastaan. Huolestuttavaa onkin se, ettd lakisda-
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teistd perustetta valmistavaan opetukseen ei ole, jolloin koulutuksellisen tasa-arvon sup-
pean ndkokulman mukaan muodolliset tekijit estidvit yksildiden ja ryhmien padsyn kou-

lutuksen pariin (ks. Antikainen, ym., 2013, 368).

Jyrhdma ja kollegat (2016, 58, 139) tuovat esiin sen, ettd Suomessa on vain vahéisi eroja
peruskoulujen ja alueiden vélilld, mutta erot ovat kasvamassa. Vaikka valmistava opetus
ei olekaan perusopetusta, sen tavoitteena on kuitenkin ohjata valmistavan opetuksen paa-
tyttyd oppilas perusopetuksen piiriin. Néihin alueellisiin eroihin liittyen toivonkin pikai-
sia lakiperusteisia muutoksia. Jokaisella maahanmuuttajalla, jonka suomen tai ruotsin
kielen taito on puutteellinen, on oltava oikeus koulutuksellisen tasa-arvon nimessa laa-
dukkaaseen valmistavaan opetukseen asuinkunnastaan tai asuinalueestaan riippumatta.
Lisdksi koen, ettd jokaisella maahanmuuttajaoppilaalla on oikeus omaan ldhikouluunsa
inkluusioajattelun nimessé — olkoon valmistava opetus sitten luokkamuotoista tai inklu-
siivista. Néin oppilas voi heti suomalaisen koulupolun alussa luoda pysyvid vertaissuh-
teita sekd kokea yhteis6llisyyttd omassa ldhikoulussaan. Ei ole maahanmuuttajaoppilaan
edun mukaista, ettd valmistavan opetuksen sekd perusopetuksen nivelvaihe on niin haa-

voittuva kuin milté se tutkielman aineiston perusteella vaikuttaa.

Inkluusiondkdkulmaan liittyy myds laajempi ajatus siitd, ettd integraatio tulisi ndhda kak-
sisuuntaisena. Myds enemmistdryhmat tulee integroida seké fyysisesti, psykologissosi-
aalisesti, toiminnallisesti ettd yhteiskunnallisesti eri kielien, uskontojen, kulttuurien, etni-
syyden, seksuaalisen suuntautumisen, vammaisuuden, sosioekonomisen taustan ja eri-
laisten arvojen moninaisuuteen. Suomalainen yhteiskunta on 2020-luvulla hyvinkin mo-
ninainen sekéd alati muuttuva, mika vaatii jatkuvaa mukautumista seké erilaisten kulttuu-
rien rinnakkaiseloa. Naméa huomioonottavalla ja aikamme moninaisiin tarpeisiin vastaa-
valla inklusiivisella 1dhestymistavalla voidaan mahdollisesti pureutua yhteen aikamme
kipupisteeseen ja ehkaistd huolenaiheeksi noussutta maahanmuuttajaoppilaiden opiske-

lun keskeytymista.

Tyo- ja elinkeinoministerion (2019b, 7) mukaan Suomen vékiluvun kasvuun vaikuttaa
tdlla hetkelld ainoastaan maahanmuutto. Tydperdinen maahanmuutto vaikuttaa lisdksi jul-
kiseen talouteen positiivisesti. Yhteiskunnan funktionaalisuuden sekd koulutuksellisen
tasa-arvon ndkokulmasta onkin erittdin tirkedd tutkia valmistavaa opetusta, sen laatua,

sisdltoja sekd yhdenvertaisuutta. Koulutuksen on pystyttivd vastaamaan paremmin li-
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sadntyneeseen kielelliseen, kulttuuriseen ja etniseen moninaisuuteen. Valmistavan ope-
tuksen opetussuunnitelmia ei ole tutkittu aikaisemmin, ja siksi toivon tdmén tutkielman
pohjalta, ettd kasvatus- ja opetusalalla kiinnitetddn entistd enemman huomiota kulttuuri-
sesti ja kielellisesti moninaisten perheiden koulutukselliseen tasa-arvoon, yhdenvertai-
suuteen sekd avoimeen kohtaamiseen. Normikriittiselld otteella voidaan tarkastella yh-
teiskuntaa sekd timén tutkielman kannalta erityisesti koulutusjirjestelméad niin, ettd syr-

jivét ja toiseuttavat rakenteet voitaisiin purkaa.

Opetus- ja kulttuuriministerio (2019, 27) ilmaisi tarpeesta tarkemmalle selvitykselle pe-
rusopetukseen valmistavan opetuksen tilanteesta, oppilaiden mééristd, jarjestdmista-
voista, vaikuttavuudesta sekd saatavuudesta. Valveutumisen myo6ti koulutuksellisen tasa-
arvon tarkeyteen on herdtty. Maahanmuuttajaoppilaiden ja vastasaapuneiden kielenoppi-
joiden koulutuksellisen tasa-arvon vuoksi toivon, ettd tulevaisuudessa valmistava opetus
muuttuu kaikkia kuntia velvoittavaksi. Tdlloin valmistavan opetuksen jérjestdminen ja
laatu valtakunnallisesti tasoittuisi ja koulutuksellinen tasa-arvo toteutuisi suppean koulu-
tuksellisen tasa-arvondkokulman mukaisesti (ks. Antikainen ym., 2013, 368). Toivon,
ettd valmistava opetus kiinnostaisi jatkossa yhd useampia tutkijoita, joiden avulla sai-
simme tarkempaa ja kattavampaa tietoa valmistavasta opetuksesta sekd maahanmuutta-

jien koulutuksellisesta tasa-arvosta.

Erityisesti tdimén tutkielman pohjalta valmistavan opetuksen opetussuunnitelmien katta-
vampi tutkiminen olisi merkityksellistd sen vuoksi, ettd opetussuunnitelmien diskursseilla
luodaan sosiaalista todellisuutta, jolla vastavuoroisesti on vaikutusta puolestaan siihen,
minkaélaista kielenkdyttdd maahanmuuttajista sekd koulutuksellisesta tasa-arvosta tuote-
taan. Tutkielmani havainnot ilmentavat sitd, kuinka kieli ei ole pelkistddn kieltd ja sen
rakenteita, vaan valintoja, hierarkiailmentymii ja sosiaalista todellisuutta rakentavia mer-
kityksid. Kielenkdyttdjdlla on valta hallita, kontrolloida ja luoda sosiaalista todellisuutta,
edistédd tai purkaa stereotypioita, osallistaa yksilo ja toiseuttaa toinen, luokitella, yhdistda
ja erotella thmisid seki esittdd jokin yksilo normaalina ja toinen poikkeavana. Kieli on

valtaa ja vallankdytt6a — joskus hyvin ndkymatonta sellaista.
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