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taan sopiva opettamaan muunkielisia oppilaita.
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muunkielisia oppilaita nayttaytyy tutkimuksessa epavarmuutena. Opettajat ko-
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1 Johdanto

"Monikulttuurisuutta, kulttuurien vélistéd vuorovaikutusta ja oppimista

on ollut Idhes yhta kauan kuin ihmisiéd.” Teuvo Piippo, 1999

Monikulttuurisuus nakyy Suomessa koulujen ja varhaiskasvatuksen arjessa
tuoden oman lisansa muuttuvaan kasvatukseen ja opetukseen. Muutokset vaa-
tivat opettajilta oman toimintansa jatkuvaa tarkastelua. Voiko opetus jatkua sa-
malla tavalla kuin ennenkin vai onko opetuksen muututtava, jotta se kohtaisi

kaikki oppilaat tasa-arvoisesti?

Yksi tapa lahestya muuttuvaa opetuskulttuuria on tarkastella opettajien koke-
muksia omasta tydstaan. Millaisena opettajat nakevat oman toimintansa moni-
kulttuurisessa opetusryhmassa ja kokevatko he taitonsa riittavan muuttuneessa
tilanteessa? Millainen opettajan tulisi olla, jotta han olisi hyva opettamaan kult-

tuurisesti moninaista opetusryhmaa?

Maahanmuuttajien ja muunkielisten osuus vaestosta Raahe—Kalajoki-alueella
on kasvanut viimeisen vuosikymmenen aikana ja vaestdennusteiden mukaan
kasvu tulee jatkumaan. Kalajoen ja Raahen kaupungit ovat panostaneet viime
vuosina kansainvalistymiseen ja maahanmuuttoon muun muassa markkinoin-
nin, kansainvalisen yhteistyon ja hankkeiden muodossa. Varsinkin tyoperainen
maahanmuutto nahdaan alueella vaeston kasvun ja tulevaisuuden tyovoiman
saatavuuden nakokulmasta. Suuri osa alueella olevista maahanmuuttaja- tai
monikulttuurisista perheista on lapsiperheita. Varhaiskasvatuksen ja siihen kuu-
luvan esiopetuksen tulee myds omalta osaltaan pystya vastaamaan muuttuvaan
tilanteeseen ja tukea maahanmuuttajien kotoutumista. Jotta opetusta ja kasva-

tusta pystyttaisiin kehittamaan, tulee olla tietoa tamanhetkisesta tilanteesta.

Olen tydskennellyt paivakodinjohtajana Kalajoella syksysta 2018. Ensimmaise-
na toimintavuotena 2018-2019 olin johtajan tehtavieni lisaksi opettajana esiope-

tusryhmassa. Huomasin tuona vuonna seka oman tyoni kautta ettd keskustel-



lessani muiden kaupungilla tyoskentelevien esiopettajien kanssa, ettei opettajil-
la ole aina riittavasti tietoa siita, miten opetustyossa voisi ja tulisi ottaa huomi-
oon maahanmuuttajaoppilaat. Tata tuntemusta vahvisti myos keskustelut var-
haiskasvatuksen erityisopettajan ja varhaiskasvatuksen S2-opettajan kanssa.
Naista lahtokohdista nousee tarve tutkimukselleni, jonka tavoitteena kartoittaa
Raahessa ja Kalajoella varhaiskasvatuksessa toimivien esiopettajien kokemuk-

sia muunkielisten esioppilaiden opettamisesta lukuvuonna 2020-2021.



2 Esiopetus osana opetus- ja kasvatusjarjestelmaamme

Esiopetuksella ja sen jarjestamisella on Suomessa reilun viidenkymmenen vuo-
den historia, kun asiaa tarkastellaan lain nakdkulmasta. Esiopetus on lapselle
kuuluva maksuton oikeus, jonka jarjestamisesta on kunnilla lakiin perustuva
velvollisuus (Perusopetuslaki 1998/628 § 4 ja § 31). Vaikka esiopetuksen kal-
taista opetusta on jarjestetty Suomessa jo 1800-luvulta (aluksi ns. pikkulasten
kouluissa) (Niikko 2001, 7), vasta 1960-luvulla se alkoi muotoitua kouluun val-
mentavaksi opetukseksi (Virtanen 1998, 21). Keskustelua esiopetuksesta ja sen
merkityksesta siivittivat tuolloin erilaiset julkilausumat, muiden Pohjoismaiden
toiminta koulutuksen kehittamiseksi seka kehityspsykologian saralta saatu uusi
tieto (Harkénen 2002, 30). Ensimmaisen kerran esiopetuksen kaltaisesta toi-
minnasta mainittiin laissa 1960-luvun lopulla koulutusjarjestelman uudistuksen
osana. Laki koulujarjestelman perusteista (467/1968 § 2) maaritteli tuolloin kou-
lulaitoksen perusrungoksi kunnallisen koululaitoksen, jonka osaksi saattoi kuu-

lua muun muassa lastentarha tai sita vastaavia esiluokkia.

1980-luvulla koulutuspoliittisena tavoitteena oli saada kaikille 6-vuotiaille mah-
dollisuus osallistua oppivelvollisuutta edeltavaan esiopetukseen. Esiopetuksen
tarjontaa lisattiin ja esiopetuksesta pyrittiin erilaisten opetussuunnitelmien (kuu-
sivuotiaiden lasten esiopetussuunnitelma vuonna 1984 ja peruskoulun opetus-
suunnitelman perusteiden lisdosa vuonna 1987) avulla saamaan laadukasta ja
yhtenevaa. (Harkdénen 2002, 32.) Kouluilla jarjestettavaan esiopetustoimintaan
toi kuitenkin haastetta se, ettei kaikilla opettajilla ollut aiempaa kokemusta kuu-
sivuotiaiden lasten opetuksesta (Virtanen 1998, 176). Vaikka esiopetus nakyi
tuolloin muun muassa erilaisissa suunnitelmissa, laissa ja kaytannon toiminnas-
sa, puhtaasti esiopetuksena se mainitaan laissa ensimmaisen kerran vuonna
1998 (Perusopetuslaki 1998/628; Harkénen 2002, 30). Vasta tuolloin esiopetus

tuli kaikkien kuusivuotiaiden tavoitettaviin.

Vuonna 2014 annettu lakimuutos (Laki perusopetuslain muuttamisesta
1040/2014 § 26 a) muutti aiemmin lapsille vapaaehtoisena oikeutena maaritel-



lyn esiopetuksen velvoittavaksi. Syksysta 2015, jolloin laki tuli voimaan, on
kaikkien esiopetusikaisten lasten tullut osallistua esiopetukseen tai muuhun
vastaavan toimintaan, jossa toteutetaan esiopetuksen tavoitteita. Vaikka kunnil-
la on lain mukaan jarjestamisvelvollisuus, voivat ne kuitenkin itse paattaa esi-
opetuksen jarjestamistavoista. Esiopetusta voidaan antaa kouluissa tai varhais-
kasvatuksessa, yhdessa toisen tai useamman kunnan kanssa yhteisena palve-

luna taikka ostopalveluna yksityiselta taholta (Perusopetuslaki 1998/628 § 4).

Esiopetus nahdaan kansainvalisestikin perustana koko opetusjarjestelmalle.
Esiopetuksessa luodaan pohjaa yksilon tulevalle oppimiselle ja kehitykselle.
Lapsen vahvuuksia ja mahdollisia tuen tarpeita voidaan havaita jo ennen kou-
luikda ja hanen halua oppia uutta pystytdan joko vahvistamaan tai toisaalta tu-
kahduttamaan. (Baikulova, lbrayeva, Shalabayeva, Abdigapbarova, & Myn-
bayeva 2017.) Opettajilla ja heidan ammattitaidollaan on keskeinen osa lapsen
oppimiskokemuksessa. Opettajan kouluttautumisasteella on osoitettu olevan
merkitysta sille, kuinka hyvin opettaja kykenee tunnistamaan lapsen juuri sen
hetkiset tarpeet. Esiopettajien koulutustasoa halutaan nostaa useissa maissa,
silla esiopetuksen vaikuttavuutta yksilon kokonaiskehitykseen on alettu ymmar-

taa laajemmin. (Lang, Mouzourou, Jeon, Buettner & Eunhye 2017.)

2.1 Esiopetus osana varhaiskasvatusta

Varhaiskasvatus maaritelladan Suomessa ennen perusopetusta tapahtuvaksi
kasvatustoiminnaksi (Brotherus, Helimaki, & Hytonen 1994, 31). Ensimmainen
varhaiskasvatusta saateleva laki saatiin Suomeen vuonna 1973. Lain tarkoituk-
sena oli normittaa alle kouluikaisille lapsille tarkoitettua hoitoa, ohjattua leikki-
toimintaa ja valvontaa (Laki lasten paivahoidosta 1973/36). Tuon lain uudista-
misen puolesta kaytiin vuosien kuluessa paljon keskustelua, silla varhaiskasva-
tus on muuttunut ajan saatossa tavoitteellisemmaksi eika lain kirjauksien ole
katsottu enaa vastaavan nykypaivan varhaiskasvatustoimintaa. Lakiin tehtiinkin
aika ajoin muutoksia, mutta tavoitteena ja toiveena oli saada kokonaisvaltai-

sempi lakimuutos. Kuitenkin vasta vuonna 2015, yli 40 vuotta alkuperaisen lain



voimaantulosta, paivahoitolain nimi muutettiin varhaiskasvatuslaiksi. Lain sisalto
ei viela kaikilta osilta muuttunut vastaamaan tuolloin kasvatusalalla toivottua
muutosta, mutta harppaus eteenpain oli kuitenkin suuri. Lakimuutosta seurasi
varhaiskasvatuksen perusteiden velvoittavuus vuonna 2017 (Opetushallituksen
maarays 39/011/2016). Aiemmin ei varhaiskasvatuksessa ollut lakiin perustu-
vaa ja velvoittavaa, toimintaa ohjaavaa asiakirjaa. Pitkaan odotettu ja varhais-
kasvatuksen talle vuosituhannelle tuonut uusi varhaiskasvatuslaki (2018/540),

joka kumosi vuoden 1973 lain, tuli voimaan vuonna 2018.

Esiopetus on kuulunut Suomessa aina osaksi varhaiskasvatusta riippumatta
siitd, onko opetuksen jarjestamisen paikkana toiminut koulu vai paivakoti (Har-
konen 2002, 12). Varhaiskasvatuslain (2018/540) lisdksi varhaiskasvatuksessa
jarjestettavaa esiopetusta saatelee perusopetuslaki (1998/628), jossa muun
muassa maarataan esiopetus osaksi varhaiskasvatusta. Esiopetuksen toimintaa
ohjaa esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet (Opetushallitus 2014), joiden
pohjalta paikalliset esiopetuksen opetussuunnitelmat laaditaan. Jos tarkastel-
laan kasvatus- ja koulutuspolkuja Suomessa yleisesti, poikkeaa esiopetus muis-
ta koulutuksen jarjestamisen tavoista siing, etta se sijaitsee kahden eri lain ja
niiden asetusten sekd kahden eri kasvatusjarjestelman ja -kulttuurin, varhais-
kasvatuksen ja perusopetuksen, valissa (Linnila 2006, 107). Tama kahden eri-
laisen maailman paallekkaisyys tuo omat haasteensa seka esiopetustoiminnan
suunnitteluun ja organisointiin, etta itse esiopetustoimintaan. Itse toivoisin, etta
esiopetus ja sita ohjaavat maaraykset olisivat selkeasti joko varhaiskasvatuksen
ja -opetuksen asiakirjoissa tai perusopetuksen alla. Tama lisaisi mielestani kou-
lutuksellista tasa-arvoa seka selkeyttaisi ja yhtenaistaisi kaytantoja. Esimerkkina
tasta hajanaisuudesta ovat mielestani esiopetuksen henkilostoresurssit. Var-
haiskasvatuksen henkildstomitoitus ja ryhmakoko maaritelldan varhaiskasvatus-
laissa (2018/540) ja valtioneuvoston asetuksessa (2018/753). Paivakodeilla jar-
jestettavaan esiopetukseen sovelletaan samaa lakia ja asetusta, vaikka esiope-
tusaikaa maarittelee perusopetuslaki, jossa naita rajauksia ei ole. Paasaantoi-
sesti se tarkoittaa, etta esiopetusryhman oppilasmaara, jos oppilaat tarvitsevat
my0Os esiopetusta tadydentavaa varhaiskasvatusta, voisi olla enimmillaan 21 esi-

oppilasta. Jos esiopetusryhmassa on pelkastaan esiopetukseen osallistuvia
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oppilaita, voi ryhnmakoko nousta suuremmaksikin. Suuret ryhmat tuovat haas-
teita opetukseen ja vaihtelevat ryhmakoot tuovat epatasa-arvoa esioppilaiden
valille valtakunnallisesti katsottuna. Koulun yhteydessa jarjestettavan esiope-
tuksen ryhmakoot ovat Opetushallituksen (2020) raportin mukaan kohtuulli-
semmat. Vuonna 2019 koulujen esiopetusryhmissa oli keskimaarin 13,6 oppi-
lasta. Tahan uskoakseni vaikuttaa opetus- ja kulttuuriministerion suositus vuo-
delta 1999, jonka mukaan esiopetusryhman suositeltava koko olisi yhden opet-

tajan esiopetusryhmassa enintaan 13 oppilasta (Holappa et al. 2019, 17).

Esiopetuksen tavoitteena ei ole valmistaa lasta koulua varten, vaan mahdollis-
taa oppimisen valmiuksien kehittyminen ja tukea lapsen itsetuntemusta ja ar-
vostusta omia taitoja kohtaan. Esiopetus perustuu lapsilahtdiseen pedagogi-
seen toimintaan, jossa leikki ja leikin kautta oppiminen korostuvat kuten muus-
sakin varhaiskasvatuksessa. Vuorovaikutustilanteissa lapset harjoittelevat sosi-
aalisia taitojaan ja sita kautta heidan myonteinen kokemus omasta itsestaan ja
muista lisaantyy. Esiopetuksen tavoitteena onkin opettaa lapsia arvostamaan
seka omaa etta toisten ihmisten ainutlaatuisuutta ja ihmisten yhdenvertaisuutta
(Opetushallitus 2014, 12). Euroopan komissio toteaa raportissaan, etta laaduk-
kaaseen esiopetukseen osallistuminen lisda lapsen mahdollisuuksia parempaan
tulevaisuuteen. Varhaisessa vaiheessa opitut sosiaaliset taidot tukevat myo-
hempaa opiskelua ja elamaa, joten esiopetuksen merkitys nakyy ihmisen koko
elaman lapi (Commission of the European Communities 2006, 5). Esiopetuksen
tavoitteena on siis mahdollistaa koulun valmistautuminen lapselle eika valmis-
taa lasta koulua varten. Tama tavoite vaatii mielestani viela paljon tyota aikuis-
ten ja erityisesti kasvatus- ja opetusalan ammattilaisten toiminnassa ja ajatus-
maailmassa. Linnilan (2006) tutkimuksessa asiantuntijoiden lausuntoteksteissa
nakyi selkeasti tavoitteet sille, millainen lapsen tulisi olla, jotta han tayttaa esi-
opetuksessa tietyt kriteerit kouluun siirtymisessa. Linnila kayttaa tutkimukses-
saan termia "toivelapsi”, jolla han kuvaa tavoiteltavaa lasta kouluvalmiutta ar-
vioivien asiantuntijoiden lausunnoissa. Esiopetusikaisen lapsen tulisi olla muun
muassa sopeutuvainen ja omata tietynlainen temperamentti, joka helpottaisi
aikuisen toimintaa. (Linnila 2006, 179-180.) Mielestani tallainen ajattelu nakyy

esiopetustoiminnassa usein kaytannon tasolla ja esiopetussuunnitelman tavoit-
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teista poiketen pyritaan tekemaan lapsesta valmista koulua varten, jolloin lap-

sen omien taitojen arvostus ja itsetunnon tukeminen eivat voi aina toteutua.

Esiopetuksessa oppimisen perustana on lapsen oma kokemusmaailma, jonka
varaan uusi tieto rakennetaan (Opetushallitus 2014, 12). Koska lapsen koke-
musmaailma on yleensa aikuisen kokemusmaailmaa paljon suppeampi, lapsen
osallisuus on tarkead toiminnan suunnittelussa, toteutuksessa ja arvioinnissa.
Lapsen kasvun ja itsetunnon kehittymiselle on tarkeaa, etta lapsi pystyy koke-
maan mielipiteensa tarkeiksi ja sita kautta osallisuus olisi aitoa. Ruotsalaisessa
tutkimuksessa (Gurdal & Sorbring 2018) todettiin, etta aito osallisuus on lapsille
merkityksellista, mutta se harvoin toteutuu luokkatilanteissa, silla opettajat ja
oppilaat ovat yleensa eriarvoisessa vuorovaikutussuhteessa keskenaan. Toi-
saalta aikuisen halu auttaa ja tehda asioista lapsen puolesta estavat lapsen
omaa osallisuutta ja mielipiteiden esiintuomista (Kyrénlampi & Sirkko 2020, 40).
Esiopetuksen toimintakulttuuria tuleekin tarkastella ja arvioida jatkuvasti, jotta
esiopetuksen tavoitteet ja sitd kautta lasten osallisuus voivat toteutua (Opetus-
hallitus 2014, 22).

2.2 Varhaiskasvatuksen opettaja ja koulutus

Varhaiskasvatuksen opettajan kelpoisuusehdot maaritelldadn Varhaiskasvatus-
laissa (2018/540 § 26): "Kelpoisuusvaatimuksena varhaiskasvatuksen opettajan
tehtédviin on véhintddn kasvatustieteen kandidaatin tutkinto, johon siséltyy var-
haiskasvatuksen tehtéviin ammatillisia valmiuksia antavat opinnot, joista voi-
daan s&aataa tarkemmin valtioneuvoston asetuksella, tai jota on tdydennetty
mainituilla opinnoilla.” Kun kyse on esiopetusta antavan opettajan kelpoisuudes-
ta, kelpoisuusehdot maaritteleva asiakirja on asetus opetustoimen henkiloston
kelpoisuusvaatimuksista (14.12.1998/986). Jos esiopetusta annetaan ryhmas-
s4a, jossa on esioppilaiden lisaksi perusopetusta saavia oppilaita, on opettajaksi
kelpoinen vain luokanopettajan kelpoisuuden tayttava henkild. Paivakodeissa
tarjottavassa esiopetuksessa esiopettajan patevyys voi olla moninaisempi. Kos-

ka varhaiskasvatuksen esiopetusryhmissa ei ole perusopetusta saavia oppilaita,
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on paivakodissa esiopettajaksi kelvollinen opettaja, jolla on kasvatustieteen
kandidaatin tutkinto sisaltaen 35 opintoviikon laajuiset ammatillisia valmiuksia
antavat opinnot tai lastentarhanopettajan tutkinto. Taman lisasi esiopetukseen
on voinut hankkia aiemmin patevyyden opettaja, jolla on joko sosiaalialan oh-
jaajan opistoasteisen tutkinto tai sosionomin tutkinto tai han on sosiaalikasvatta-
ja. Nama koulutukset eivat ole yksinaan antaneet tuolloin patevyytta esiopetuk-
sen opettajaksi, vaan patevoityminen on vaatinut opettajalta lisakouluttautumis-

ta.

Varhaiskasvatuksen opettajakoulutusta jarjestetddan Suomessa seitsemassa
yliopistossa: Helsingin, Ita-Suomen, Jyvaskylan, Oulun, Tampereen ja Turun
yliopistoissa sekd Abo Akademissa. Talla hetkella patevien varhaiskasvatuksen
opettajien maara ei vastaa tarvittavien opettajien maaraa ja monissa kunnissa
joudutaankin palkkaamaan maaraajaksi epapatevia opettajia. Kun uusi varhais-
kasvatuslaki (2018/540) tuli voimaan vuonna 2018, paine opettajien riittavyy-
desta alalle kasvoi. Aiemmin opettajien maara tuli olla paivakotiryhmassa vahin-
taan kolmasosa henkilostosta. Uudessa laissa maaritelma muuttui niin, etta
"vahintdédn kahdella kolmasosalla tulee olla varhaiskasvatuksen opettajan tai
sosionomin kelpoisuus” (2018/540 § 37). Kaytanndssa tama tarkoittaa sita, etta
todennakoisesti suurimpaan osaan esiopetusryhmia toivotaan kahta opettajaa,
silla pedagoginen vastuu ryhmassa on varhaiskasvatuksen opettajalla eivatka
varhaiskasvatuksen sosionomit ole patevia antamaan esiopetusta. Henkilosto-
rakenteen muutokselle on siirtymaaikaa vuoteen 2030. Tama luo painetta var-

haiskasvatuksen opettajien koulutuksen aloituspaikkojen maaraan.

Varhaiskasvatuksen opettajapulaan on pyritty viime vuosina vastaaminen yli-
opistotutkintojen aloituspaikkojen maaraaikaisella lisaamiselld ja koulutuksen
kehittamishankkeiden avulla. Uusimpana ratkaisuyrityksena yhta pahenevaan
varhaiskasvatuksen opettajapulaan on syksylla 2021 alkanut varhaiskasvatuk-
sen opettajien monimuotokoulutus, johon opetus- ja kulttuuriministerid myonsi
jatkuvan oppimisen tukea (Varhaiskasvatuksen koulutusten kehittdmisohjelma
2021-2030, 45-46).
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2.3 Huoltajien kanssa tehtava yhteistyo

Suomessa on kasvatus- ja opetusalalla vankka auttamisen, tuen ja asiantunti-
juuden kulttuuri, joka nakyy vahvana ammatillisena osaamisena. Kaantopuole-
na talle vahvuudelle on huoltajien kanssa tehtavan yhteistyon puutteellisuus ja
heikkous, joka on tullut esiin useissa kotimaisissa tutkimuksissa. (Linnila 20086,
258). Huoltajien kokemuksia ja tietoa heidan omasta lapsestaan saatetaan pi-
taa toissijaisina, jolloin lapsen kannalta oleellista tietoa ei osata hyddyntaa tar-
kasteltaessa lapsen tarpeita ja suunniteltaessa opetusta. Esiopetus ymparisto-
na ei mahdollista aina kaikkea lapsen ominaisuuksien ja taitojen esiintuloa
muun muassa lapsen temperamentista johtuen, joten huoltajien tieto ja asian-

tuntijuus omasta lapsestaan tulisi nahda tasavertaisena muun tiedon rinnalla.

Varhaiskasvatuksessa oppimisen perustana on yksilollisyys ja jokaisen lapsen
oma oppimispolku. Esiopetusta ohjaavissa asiakirjoissa korostuu oppilaan osal-
lisuuden lisaksi huoltajien osallisuus opetuksen ja kasvatuksen suunnittelussa.
Seka esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet ettd varhaiskasvatussuunni-
telman perusteet velvoittavat opetuksen jarjestajaa laatimaan jokaiselle oppi-
laalle oman oppimisen ja kasvatuksen suunnitelman yhteistydssa huoltajien ja
oppilaan kanssa (mm. Opetushallitus 2014, 14-15; Opetushallitus 2019, 10).
Tuossa suunnitelmassa tulee huomioida muun muassa lapsen kulttuuri- ja Kieli-
tausta. Jokaisen lapsen oma kielellinen, kulttuurillinen, katsomuksellinen ja us-
konnollinen tausta tulee nakya myos suunniteltaessa koko esiopetusryhman
toimintaa (Opetushallitus 2014, 13).

Esiopetusvuosi on huoltajille tarkea vuosi, silla tuolloin he alkavat yleensa aktii-
visemmin tiedostaa oman lapsensa taitoja ja valmiuksia toimia yksilona ja ryh-
massa. Oman lapsen kehitysta toki seurataan ja arvioidaan syntymasta lahtien,
mutta tiedostaminen muuttuu reflektoivammaksi ja huoltajat kaipaavat vahvis-
tusta ja tukea ajatuksilleen siitd, miten heidan lapsensa toimii ja parjaa tulevai-
suudessa siirtyessaan kouluun. (Linnila 2006, 186-189.) Esiopetuksen opettajil-
la ja muulla esiopetushenkilokunnalla on tarkea rooli keskusteltaessa huoltajien
kanssa esioppilaan tiedoista ja taidoista ja huoltajien tunteiden sanottamisessa.
Huoltajilla on paljon tietoa omasta lapsestaan, mutta heilld ei mahdollisuutta
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nahda kokonaiskuvaa siita, miten heidan lapsensa nayttaytyy suhteessa toisiin
oppilaisiin ja opettajiin seka suhteessa opetustilanteisiin ja lapsen omiin kykyi-
hin. Taman vuoksi huoltajien ja opettajien valiset keskustelut esioppilaista eivat
ainoastaan anna tietoa huoltajille, vaan ne antavat ymmarrysta lapsesta myos

opettajille.

2.4 Muuttuva esiopetus

Esiopetuksen ja esiopetukseen osallistumisen vertailu kansainvalisella tasolla
on haastavaa. Se, mita esiopetuksella tarkoitetaan, poikkeaa eri maiden valilla.
Suomessa esiopetuksesta tekee melko poikkeuksellista se, etta siihen lapset
osallistuvat vasta vuotta ennen oppivelvollisuuden alkua eli paasaantoisesti 6-
vuotiaina. Esimerkiksi kansainvalisissa koulutustilastovertailuissa esiopetus ka-
sittdd koulussa ja paivakodissa tarjottavan 3—6-vuotiaiden opetuksen (Tuono-
nen 2007). Perusopetuksen aloitusikd myds vaihtelee eri maiden valilla. Esi-
merkiksi OECD-maissa oppivelvollisuus alkaa vuoden 2018 tilastojen mukaan
kolmen ja seitseman ikavuoden valilla (OECD 2020, 183). Kotimaisella koulu-
tussaralla on jo pitkaan kayty keskustelua siita, miten suomalaista esiopetusta

voitaisiin kehittaa ja tulisiko esiopetuksen alkaa jo ennen kuutta ikavuotta.

Yhtena ratkaisuna esiopetuksen kehittdmiseksi alkoi syksylla 2021 kaksivuoti-
sen esiopetuksen kokeilu. Kaksivuotisen esiopetuksen alustavassa selvitykses-
sa (Holappa et al. 2019) tehtiin vaihtoehtoisia esityksia siitd, miten viisivuotiai-
den esiopetusta voitaisiin toteuttaa Suomessa. Selvityksen pohjalta saatiin laki
kaksivuotisen esiopetuksen kokeilusta (2020/1046), jonka tarkoituksena oli
mahdollistaa sittemmin syksylla 2021 kaynnistynyt kaksivuotisen esiopetuksen
kokeilu. Opetus- ja kulttuuriministerié valitsi kokeiluun satunnaisotannalla 105
kuntaa. Kokeilu on valituille kunnille velvoittava ja se kestaa vuoteen 2024. Ta-
ma on ensiaskel pitkdan odotetulle esiopetuksen laajentamiselle koskemaan
muutakin kuin pelkastdan kuusivuotiaita. Selvitys (Holappa et al. 2019, 38) toi
esiin myos sen, etta vaikka esiopetus saadettaisiinkin kokeilun jalkeen kaksi-
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vuotiseksi, ei se poista sita tosiasiaa, etta esiopetuksen saadosperustassa ja

kaytannoissa on paljon kehitettavaa.
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3 Kulttuurien moninaisuus varhaiskasvatuksessa ja opetus-

tyossa

3.1 Monikulttuurisuuteen liittyvaa kasitteistoa

Maahanmuuttajalla tarkoitetaan yleensa Suomeen jostakin toisesta maasta
muuttanutta henkilda. Maahanmuutto voi olla tyo-, opiskelu- tai perheperaista
taikka pakolaisuutta, jolloin henkild joutuu lahtemaan kotimaastaan vainotuksi
joutumisen pelossa (Suomen virallinen tilasto 2020 1). Maahanmuuttajat eivat
siis ole erilaisine kulttuuri- ja muine taustoineen yhtenainen joukko, vaikka maa-
hanmuuttajista puhutaankin yleisesti yhta nimikettd kayttaen (Tuittu, Klemela,
Rinne & Rasanen 2011, 11). Kun puhutaan maahanmuuttajataustaisista henki-
I6ista, tarkoitetaan silla yleensa henkil6a, jonka vanhemmat tai ainoa tiedossa
oleva vanhempi ovat syntyneet ulkomailla, mutta henkilo itse on syntynyt Suo-

messa.

Monikulttuurisuutta kasitteena kaytetaan paljon ja monenlaisissa yhteyksissa,
mutta sen maarittely ja tarkoitus vaihtelee paljon. Se voi pitaa sisallaan ajatuk-
sen monimuotoisuudesta muun muassa uskonnollis-elamankatsomuk-
sellisuudessa, puhutussa kielessa tai henkilon alkuperassa (Saukkonen 2013,
15). Saukkonen (2013, 16-17) maarittelee monikulttuurisuuden etnisena ja kult-
tuurillisena monimuotoisuutena, joka on lahella omaa ajatustani monikulttuuri-
suuden kasitteesta. Maarittelen monikulttuurisen perheen perheena, jossa on
seka suomalaistaustaisia henkiloita etta maahanmuuttajia tai maahanmuuttajia

eri kulttuureista.

Maahanmuuttajien kotoutuminen Suomeen on tarked osa monikulttuurisuuden
nakokulmaa. Kotoutuminen vaatii mielestani suomalaiseen kulttuuriin integroi-
tumista. Tama tarkoittaa sita, ettd maahanmuuttajalla on halu sailyttdd oman
kulttuurinsa ja toimia samalla valtakulttuurin toimintatapojen mukaan arvostaen

molempia kulttuureja. Integraatio ei synny pelkdstaan maahanmuuttajan omasta



17

kokemuksesta ja toiminnasta vaan se vaatii myos ymparodivan yhteiskunnan ja
valtakulttuuriin kuuluvien ihmisten hyvaksyntaa uutta kulttuuria kohtaan. (Berry,
Kim, Minde & Mok 1987, 494-495.) Jos maahanmuuttajan oma arvostus toista
tai molempia kulttuureja kohtaan on vahaista tai puuttuu, integroituminen uu-
teen yhteiskuntaan on mahdotonta. Maahanmuuttajalla ei ole aina omista lahto-
kohdistaan ja tulevaisuuden suunnitelmistaan johtuen edes halua paasta osaksi
suomalaista kulttuuria ja yhteiskuntaa. Jos maahanmuuttajalla on tavoitteena
palata takaisin omaan kotimaahansa, ei han koe tarvetta integroitumiseen. Tal-
laista separaatiota ymparoivaan yhteiskuntaan on havaittu erityisesti venalais-

syntyisilla maahanmuuttajilla (Talib 2002, 27).

Tutkimuksessani kaytan kasitettd muunkielinen oppilas. Tarkoitan talla kasitteel-
la niin maahanmuuttajataustaisesta kuin maahanmuuttaja- tai monikulttuurises-
ta perheesta tulevia oppilaita, joiden suomen kielen taito ei ole aidinkielta vas-
taavalla tasolla. Vaikka maahanmuuttajataustainen tai monikulttuurisesta per-
heesta tuleva oppilas olisi syntynyt Suomessa, ei hanen suomen kielen tuotta-
misen tai ymmarryksen taso ole aina niin hyva, etta han selviaisi opetuksessa
ilman kielellistéd tukea (Talib, Lofstrom & Meri 2004, 83). Kouluja koskevassa
kirjallisuudessa muunkielisistd oppilaista kaytetaan nykyisin yleensa nimitysta
S2-oppilaat (ks. mm. Pollari & Koppinen 2011). Koska tuohon kasitteeseen liit-
tyy ja kasitetta vahvasti rajoittaa oppilaille jarjestettava S2-opetus (suomi toise-
na kielena -opetus), paadyin kayttamaan nimitystd muunkieliset esioppilaat.
Tarkoituksenani on tutkimuksessa kasitellda opettajien kokemuksia muustakin

kuin pelkastaan kielellisista nakokulmista.

3.2 Kulttuurien moninaisuuden nakyminen laissa, perusteissa

ja opetuksen suunnitelmissa

Paivakodissa tarjottavaa esiopetusta saatelee seka perusopetuslaki etta var-
haiskasvatuslaki, joista varhaiskasvatuslaki ohjaa esiopetusta henkiloston mitoi-
tuksen, ryhmakokojen ja esiopetuksen valvonnan osalta (Varhaiskasvatuslaki

2018/540 § 1). Perusopetuslaki (1998) ei sinansa sisalla monikulttuurisuuteen
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littyvia pykalia, mutta se asettaa opetuksen yleisiksi tavoitteiksi yhdenvertai-
suuden ja tasa-arvoisuuden kaikille oppilaille. Perusopetuslain lisaksi yhdenver-
taisuuslaki (2014) ohjaa esiopetuksen toiminnan yhdenvertaisuutta. Laki velvoit-
taa koulutuksen jarjestajaa arvioimaan ja edistdamaan toiminnassaan yhdenver-
taisuutta ja laatimaan suunnitelman yhdenvertaisuutta edistavasta toiminnasta
(Yhdenvertaisuuslaki 2014/1325 § 6).

Maahanmuuttajien opetusta koskevat opetussuunnitelmat ovat muuttuneet
1980-luvulta tahan paivaan maahanmuuttajalle suunnatusta yksilolahtoisesta
opetuksen jarjestamisesta yleiseen, kaikille suunnatun opetuksen suunnitteluun.
Aluksi erilliset suunnitelmat koskivat pakolaisina Suomeen tulleita oppilaita laa-
jentuen vahitellen koskemaan maahanmuuttajia kaikista ikaryhmista ja sisaltyen
yleisiin opetussuunnitelmiin. Tana aikana myos koulutuspoliittiset tavoitteet ovat
muuttaneet muotoaan tyoelaman tavoitteista kohti yksilon henkilokohtaisia ta-
voitteita. (Matinheikki-Kokko 1999, 35.)

Kulttuurien moninaisuus on huomioitu esiopetuksen opetussuunnitelman perus-
teiden (Opetushallitus 2014) kaikissa sisaltdalueissa. Suurin osa perusteiden
monikulttuurisuutta edistavista tekijoista on esiopetuksen yleisissa tavoitteissa.
Ne ovat kaikille esioppilaille osoitettuja, kuten tasa-arvoon, yhdenvertaisuuteen
ja tuen saantiin perustuvat kohdat, mutta perusteet sisaltavat erikseen myos
kohtia, joiden tarkoituksena on taata yhdenvertainen esiopetus muusta kuin val-
takulttuurista tulevalle oppilaalle. Aiempia esiopetuksen opetussuunnitelman
perusteita on moitittu siita, ettd monikulttuurisuus kuului perusteissa vain maa-
hanmuuttajille ja muille vahemmistéryhmille (Paavola & Talib 2010, 227). Muun
muassa vuoden 2000 perusteissa (Opetushallitus 2000) monikulttuurisuuteen
liittyvat kohdat olivat omana lukunaan otsikon Eri kieli- ja kulttuuriryhmien seké
erityiseen pedagogiseen jérjestelméén tai periaatteeseen perustuva esiopetus
alla ja koskien vain vahemmistoryhmia. Nykyisissa perusteissa todetaan perus-
teiden olevan tavoitteiltaan ja sisalloltaan kaikille esiopetuksen oppilaille yhtei-
set huomioiden lasten kielelliset ja kulttuuriset taustat ja tukien kaikkien esioppi-
laiden kasvua kunnioittavaan monikulttuuriseen yhteiskuntaan (Opetushallitus
2014, 24).



19

Monissa suurimmissa kunnissa on laadittu kulttuurien moninaisuuteen liittyvia
suunnitelmia, jotka ohjaavat koulutuksen osalta muun muassa maahanmuutta-
jien opetusta. Suunnitelmien avulla pyritdan takamaan, ettd maahanmuuttaja-
oppilaan koulupolku etenee varhaiskasvatuksesta perusopetukseen johdonmu-
kaisesti ja oppijaa tukien. (Ikonen 2005, 12.) Tallainen maahanmuuttajaoppilaan
koulupolkua kuvaava suunnitelma tarvittaisiin kaikkiin kuntiin, jotta koulutuksel-

linen tasa-arvo toteutuisi asuinpaikasta riippumatta.

3.3 Opettajana kulttuurisesti moninaisessa ryhmassa ja moni-

kulttuurinen ammatillisuus

Suurimmissa kaupungeissa Suomessa on monikulttuurisuus ollut osa koulutuk-
sen ja kasvatuksen arkea jo muutamia vuosikymmenia. Erityisesti tama nakyy
paakaupunkiseudulla. Kun pienilla paikkakunnilla muunkielisia oppilaita on viela
suhteellisen vahan, ei opetus ole valttamatta muuttunut vastaamaan muutosta
kohti monikulttuurista koulua ja varhaiskasvatusta (Paavola & Talib 2010, 74).
Opettajat toimivat niin kuin ovat toimineet aina eivatka ehka nae tarvetta muu-

tokselle.

Kun opetusryhmaan tulee muunkielisia oppilaita, ei uuteen kulttuuriin sopeutu-
minen kosketa pelkastdan muunkielisia oppilaita. Opettaja, jolla ei ole viela ko-
kemusta monikulttuurisesta ryhmasta, kay lapi kulttuurishokin. Uuden tilanteen
edessa opettaja joutuu pohtimaan omia asenteitaan, arvojaan ja tuntemuksiaan
eikd niiden kohtaaminen ja oivaltaminen ole aina helppoa (Talib 2002, 82).
Opettajalla tulisi olla mahdollisuus valmistautua muunkielisten oppilaiden tuloon,
silla ilman valmentautumista monikulttuurisuuteen, saattaa tilanne luokassa olla

haastava niin opettajalle kuin kaikille oppilaille (Paavola & Talib 2010, 74).

Opettajan kohdatessa ty6ssaan haastavia tilanteita, hanen ammatillisuus, tie-
tamyksensa ja eettinen ajattelu tulevat esiin. Jos opettajalta puuttuu kokemus ja
tietdmys monikulttuurisuudesta, saattaa han perustaa nakemyksensa ja toimin-
tansa yleistettaviin ennakkoluuloihin ja -kasityksiin (Paavola & Talib 2010, 75).
Yhden kulttuurin keskella elaminen saattaa myos aiheuttaa sen, etta oma kult-
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tuuri koetaan ainoaksi oikeaksi kulttuuriksi. Muut kulttuurit voidaan nahda vaari-
na ja niita korkeintaan suvaitaan (Paavola & Talib 2010, 77). Taman vuoksi olisi
tarkeaa, etta opettajille olisi sdanndllisesti kulttuurien moninaisuuteen liittyvaa
koulutusta tarjolla. Koulutuksen tulee uuden tiedon lisaksi haastaa opettajia
miettimaan muutoksen tarpeita. Esimerkiksi kulttuurisesti mukautuvan opetuk-
sen (culturally adaptive teaching) on todettu auttavan opettajia kehittdmaan
omaa ajattelutapaansa. Siina opettajat mukauttavat omaa toimintaansa ja opet-
televat aistimaan herkemmin kulttuurien moninaisuutta oppilaidensa tarpeista ja
nakokulmista kasin. (Hramiak 2015.) Monikulttuurisuus osana kasvatusta ja
koulutusta tulisi jo toki nakya entista vahvemmin myds opettajaopiskelijoiden
koulutuksessa. Opettajakoulutuksen tulisi tarjota opiskelijoille enemman nako-

kulmia monikulttuurisiin oppimisymparistoihin.

Opettajan ty6ta ja toimintaa ohjaa aina arvot. Opettaja joutuu tydssaan tarkaste-
lemaan kriittisesti omia uskomuksiaan ja kasityksidaan suhteessa ympardivaan
yhteiskuntaan ja sen normeihin. Hanen on toimittava lakien, opetussuunnitel-
man ja muiden tavoitteiden mukaan, jotka eivat voi olla ristiridassa opettajan
ammatillisen minan kanssa. Talib (2002) kokee totuudellisuuden olevan opetta-
jan tarkeimpia ominaisuuksia ammattietiikan kannalta. Monikulttuurisessa luo-
kassa totuudellisuuden tulkinta ei ole suoraviivaista, vaan siina tulee ottaa huo-
mioon kaikkien ryhman jasenten kulttuurilliset nakdkohdat. (Talib 2002, 90.)
Opettajalta vaaditaan kykya muuttaa ja arvioida tilanteita aina sen mukaan, mi-
ten oikeudenmukaisuus oppilaita kohtaan toimii missakin ryhmassa aidosti.
Tarkeaan osaan nousee myos opettajan tilanneherkkyys ja kyky kuulla oppilai-
den pohdintoja monikulttuurisuudesta (Lindahl 2015). Opettajan tulee olla avoin
ja antaa tilaa oppilaiden kysymyksille, nostaa niita yleiseen keskusteluun oppi-

mistilanteissa.

Kulttuuriset erot seka sanallisessa etta sanattomassa viestinnassa voivat ai-
heuttaa vaarinymmarryksia opettajan ja muunkielisen oppilaan valilla. Suoma-
laiseen kulttuuriin kuuluvat rauhallisuus seka vahailmeinen ja -eleinen puhe
saatetaan tulkita jossakin toisessa kulttuurissa torjuvana tai epaystavallisena.
Samankaltaisia tulkinnan vaarinkasityksia saattaa muodostua opettajan tavassa
puhua oppilaille. (Talib 2002, 86.) Meilla opettajan puhe on yleensa kehottavaa
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ja lempeaa, kun taas joissakin kulttuureissa opettajalla on tiukka auktoritaarinen
asema, johon kuuluu kaskeva ja tiukka savy. Opettajan tulee olla ainakin jollakin
tasolla tietoinen omasta tavastaan viestia sanattomasti toimiessaan monikult-
tuurisessa opetusryhmassa. Vain kymmenesosa ihmisten valisesta kommuni-
kaatiosta on sanallista viestintaa (Talib 2002, 84). limeilla, eleilld ja danenpai-
noilla on tarkea merkitys siina, miten toinen ymmartaa toisen sanoman. Jos
opettaja ei tunnista ja ymmarra omaa tapaansa viestia sanattomasti, saattaa
sanallisen ja sanattoman viestinnan valilla olla ristiriita. Kun muunkieliselta oppi-
laalta puuttuu suomen kielen ymmarrys tai sen hallinta on viela heikkoa, voi
opettajan, joka ei tiedosta omaa ilmehdintaa tai elehdintaa, sanoma muuttua

oppilaalle joksikin muuksi, miksi opettaja sen alun perin tarkoitti.

Monikulttuurisuus muuttuu koko ajan nakyvammaksi osaksi suomalaista var-
haiskasvatusta ja esiopetusta. Jotta muuttuvassa tilanteessa osattaisiin toimia
monikulttuurisuutta tukien, tulee tiedostaa tamanhetkinen tilanne opetusryhmis-

sa. Muutos vaatii tietoa siita, miten nyt toimitaan ja mita pitaisi muuttaa.

3.4 Varhaiskasvatuksen opettajana toimiminen kulttuurisesti

moninaisissa esiopetusryhmissa Raahessa ja Kalajoella

Raahe—Kalajoki-alueella on vieraskielisten asukkaiden maara ja osuus vaestos-
ta kasvanut erityisesti viimeisen viidentoista vuoden aikana. Vieraskielisten
osuus koko vaestosta on molemmilla paikkakunnilla noussut tuona aikana yli
kolminkertaisesti. Kalajoella vieraskielisten asukkaiden maara koko vaestosta
on noussut vuodesta 2007 vuoteen 2022 0,7 prosentista 3,1 prosenttiin ja Raa-
hessa samalla ajanjaksolla on nousua tapahtunut yhdesta prosentista 3,6 pro-
senttiin. (Tilastokeskus 2023.) Vieraskielisten maaran kasvu tuo mukanaan tar-
peen tarkastella myds varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen tapaa toimia moni-
kulttuurisessa yhteis0ssa. Tasta nakokulmasta lahdin selvittdmaan varhaiskas-
vatuksen esiopettajien kokemuksia ja ajatuksia muunkielisten esioppilaiden
opettamisesta Kalajoella ja Raahessa. Asetin tutkimukselleni kaksi paakysy-

mysta, joista ensimmainen keskittyy opettajana toimimiseen ja tarkastelee opet-
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tajien kokemuksia arjen toiminnallisuuden nakokulmasta. Toinen paakysymys

lahestyy aihetta opettajuuden nakdkulmasta.

Tutkimuskysymykset:
e millaisia kokemuksia Raahessa ja Kalajoella varhaiskasvatuksessa toi-
mivilla esiopettajilla on muunkielisten esioppilaiden opettamisesta?
e millaisena opettajat kokevat oman opettajuutensa ja opettajuuden ylei-

sesti ryhmassa, jossa on muunkielisia oppilaita?
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4 Tutkimuksen toteutus

4.1 Tutkimuksen lahtokohdat

Tutkimuksen lahtokohtana on saada tietoa seka muunkielisten esioppilaiden
opetuksesta etta tietoa heita koskevan esiopetuksen ja varhaiskasvatuksen ke-
hittamiseen Raahe—Kalajoki-alueella. Koska aiheesta ei ole aiempaa kerattya
tietoa, opettajien kokemusten tarkastelu on hyva tapa lahestya aihetta. Tutki-
muksen tarkoitus on kuvailla muunkielisyyden vaikutuksia esiopetukseen ja
opettajuuteen, joten laadullinen tutkimus on paikallaan. Kun opettaja tarkastelee
omia kokemuksiaan ja toimintaansa opetusymparistdossa, han arvioi samalla
omaa toimintaansa. Tasta nakokulmasta katsottuna opettaja kehittaa jatkuvasti
itsearvioinnin kautta samalla myds muun muassa opetuksen laatua (Korkea-
koski 2004, 159). Luokassa tapahtuvien opetustilanteiden lisdksi tutkimuksessa
tarkastellaan vanhempien kanssa tehtavaa yhteistyota, opettajien monikulttuuri-
suuden kompetenssia seka opettajien koulutusten ja muun mahdollisen tuen
koettua tarvetta. Tutkimuksen yhtena tarkoituksena on tarkastella opettajien
kokemusten kautta kehittamista vaativia ja jo toimivia tapoja muunkielisten oppi-

laiden opettamisessa ja kodin kanssa tehtavassa yhteistyossa.

Kun tutkimuksen tarkoituksena on kerata ihmisen kokemuksia tutkittavasta ilmi-
Osta, on laadullinen tutkimus luontevin ja tarkoituksenmukaisin. Tutkimustapana
se lahestyy tutkittavaa asiaa subjektiivisesti ja todellisuuden kautta (Puusa &
Juuti 2020, 76). Laadullisessa tutkimuksessa tutkittavaa ilmiéta voidaan tarkas-
tella joko tajunnallisena tai sosiaalisen todellisuuden ilmidna. Tajunnalliset ilmiot
tarvitsevat subjektin, henkildén, jonka kautta kokemus todentuu (Perttula 1995,
99). Kun tutkimuksen kohteena ovat jonkun kokemukset tutkittavasta asiasta,
sisaltyy vastauksiin aina myds tietoa hanen suhteestaan toisiin ihmisiin ja hei-
dan valiseen vuorovaikutukseen (Husu 2004, 26). Laadullinen lahestymistapa ja
analyysi eivat kuitenkaan tuota aineistosta yleistettavaa tietoa, mutta antavat
kuvan siitd, mika on oleellista tutkittavan asian kannalta (Hirsjarvi, Remes, &
Sajavaara 2009, 182).
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Raahe—Kalajoki-alueella esiopetusta jarjestetaan kouluilla ja paivakodeissa.
Paivakodeissa tapahtuvaa esiopetusta tarjotaan seka kuntien itse tuottamana
etta yksityiselta sektorilta ostettuna palveluna. Koska esiopetuksen tuottamisen
tapoja on alueella useita ja sita kautta muun muassa esiopetusymparistot ja
opettajien patevyysvaatimukset poikkeavat toisistaan, tutkimuksessa keskity-
taan tarkastelemaan vain yhta tapaa eli kunnallisessa varhaiskasvatuksessa
jarjestettavaa esiopetusta. Lukuvuonna 2020-2021, jolloin tutkimusaineisto ke-
rattiin, esiopetusta tarjottiin Raahessa kahdeksassa ja Kalajoella kolmessa kun-
nallisessa paivakodissa. Naista paivakodeista kuudessa yksikossa oli muunkie-
lisia esioppilaita kyseisena lukuvuotena. Tama tutkimus rajautui talla tavoin
koskemaan yhteensa viittatoista esiopetuksessa tyodskentelevaa opettajaa.
Koska tutkimuksen kohderyhma oli pieni, saatiin laadullisella tutkimusmenetel-

malla mielestani tietoa mahdollisimman monipuolisesti.

4.2 Lomakekysely aineistonkeruumenetelmana

Lomaketutkimusta pidetaan yleisesti tapana hankkia maarallisesti mitattavaa
aineistoa. Kyselylomakkeiden kautta saatua tietoa voidaan muuttaa ja kasitella
yksik6ina ja sitd kautta saada havainnoista keskiarvoja ja yleistyksia (Tuomi &
Sarajarvi 2018, 52). Kun lomakekyselya kaytetaan laadullisessa tutkimuksessa
ja sitéd analysoidaan laadullisin menetelmin, katsantokanta aineistoon on erilai-
nen. Tuolloin aineistoa tarkastellaan ja analysoidaan kokonaisuutena ilman, etta
joitakin havaintoja jatettaisiin ulkopuolelle vain sen vuoksi, ettei se nayttaydy
aineistossa laajasti. Koska tutkimukseni tarkoitus on tarkastella tietylla alueella
tapahtuvaa muunkielisten esioppilaiden opetusta opettajien kokemana, ei tar-
vetta yleispatevoittavalle, maaralliselle tiedolle ja tutkimukselle ole. Tutkimus-
metodi tulee valita tarkoituksenmukaisesti suhteessa tutkittavaan asiaan ja siita
haluttuun tietoon (Alasuutari 2011, 82-83).

Tutkimukseni aineisto koostuu kahdesta osasta, joista ensimmainen on esiopet-
tajille tehty lomakekysely. Lomakekyselyssa on monia tapoja esittaa kysymyk-
sia ja saada niihin vastauksia. Yleisimpia tapoja ovat avoimet kysymykset, mo-
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nivalintakysymykset ja vaittamat, joihin vastataan ennalta maaritellylla asteikolla
(Hirsjarvi et al. 2009, 198-200). Kun mahdolliset vastaukset ovat variaatioineen
etukateen tutkijan tiedossa, ovat monivalintakysymykset kohdallisia (Eskola
1975, 162). Avoimien kysymysten kaytto oli tdssa tutkimuksessa kuitenkin pe-
rusteltavaa, koska vastausten sisaltd ei ollut ennustettavissa. Avoimien kysy-
mysten avulla saadaan vastaaja kertomaan tutkittavasta asiasta omin sanoin,
oman kasityksensa kautta. Jos vastausvaihtoehdot olisivat valmiita, jaisivat vas-
taajan omat kokemukset ja aiheen teemat, joita tutkimuksella on tarkoitus 10ytaa
ja tuoda esiin, ldytamatta (Foddy 1993, 128). Tutkimuksen kysely sisalsi kaksi-
toista avointa kysymysta neljasta eri teemasta. Ensimmaisen teeman "Opetta-
jana toimiminen ryhmassa” kysymyksissa tarkastellaan muun muassa monikult-
tuurisuuden nakymista opettajan omassa toiminnassa. Muina teemoina ovat
yhteistyd muunkielisten huoltajien kanssa, opettajan kokema tuen tarve seka
opettajuus monikulttuurisessa opetusryhmassa. Kyselylomake on taman tutki-

muksen liiteosiossa.

Lomakekyselyssa rajataan tutkittavaa asiaa jo lomaketta suunniteltaessa. Ky-
symysten avulla aineisto muodostuu hallittavaksi ja keskittyy tutkittavan asian
ymparille (Alasuutari, 2011, 51). Esimerkiksi haastattelu tuottaa yleensa enem-
man eparelevanttia tietoa kuin kyselytutkimus (Hirsjarvi & Hurme 2010, 36).
Tasta nakokulmasta kysely on tassa tutkimuksessa kohdallinen ja toimiva ai-
neistonhankintamenetelma. Aineiston kasittely on myos esimerkiksi haastatte-
luun verrattuna helppoa, silla kyselylomakkeen tuottama aineisto on jo valmiiksi
tekstimuodossa ja siten valmiimpi analyysivaihetta varten (Hirsjarvi & Hurme
2010, 37).

Kyselytutkimuksen avulla on mahdollista kerata aineistoa laajasti (Hirsjarvi et al.
2009, 195). Koska tutkimuksen kohderyhmana ovat Raahessa ja Kalajoella
tyoskentelevat kunnallisen varhaiskasvatuksen esiopettajat, kohderyhma on jo
valmiiksi rajattu. Kyselytutkimus mahdollisti sen, ettd kaikille kohderyhmaan
kuuluville eli yhteensa viidelletoista opettajalla oli mahdollista lahettaa kysely.
Myés kaikkien vastaajien anonymiteetti on suhteellisen helppo taata, silla tutki-

muksen missaan vaiheessa ei vastaajien henkilotiedot yhdisty aineiston osiin.
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Lomakekyselylla on myds omat heikkoutensa verrattuna esimerkiksi haastatte-
lututkimukseen. Haastateltaessa kohderyhmaan kuuluvaa voidaan selventaa
kysymysta tai kaytettavia termeja, jos vastaaja on ymmartanyt kysymyksen vaa-
rin. Kun aineiston kerdamistapana on lomakekysely, nama vaarinymmarrykset
jaavat korjaamatta (Hirsjarvi et al. 2009, 195). Toisaalta, jos tutkittavasta asiasta
halutaan selvittaa vain tarkkarajaista tietoa, ei kyselyn kautta ja haastattelemalla

saatu tieto juurikaan eroa toisistaan (Eskola 1975, 159).

Taman tutkimuksen lomakekyselyt lahetettiin vastauskuorien kera paivakotei-
hin, joissa kohderyhmaan kuuluvat opettajat tyoskentelivat. Lomakkeiden jako
tapahtui heidan esihenkildiden valityksella, joilta olin saanut etukateen tietooni
lukumaarat kohderyhman opettajista heidan yksikdissaan. Taman tiedon kera-
sin molempien kuntien varhaiskasvatuksen ylimpien viranhaltijoiden kautta. Ky-
selyyn vastaamiseen muistuttaminen tapahtui sahkopostin valityksella, jonka
osoitin paivakotien esihenkildille. Toimin nain, koska kohderyhma oli suhteelli-

sen pieni ja tunsin osan opettajista, joita kysely kosketti.

Viidestatoista lahetetysta kyselylomakkeesta palautui minulle seitseman. Yh-
teensa naista kertyi 28 sivua analysoitavaa aineistoa. Yhta vastaajaa lukuun
ottamatta kaikki kyselyyn vastanneet olivat pohtineet esitettyja kysymyksia mo-
nipuolisesti. Vastaukset olivat kuitenkin osin luettelomaisia, jolloin niissa ei ollut
syvempaa pohdintaa. Eniten aineistoa tuli kysymyksiin, joissa opettajat pohtivat
omaa toimintaansa muunkielisten opettajana ja sita, miten oma tyo oli muuttu-
nut tai lisdantynyt sen myota, kun opetusryhmaan tuli muunkielisia oppilaita.
Toinen teema, johon vastauksia tuli hyvin, oli opettajuuteen liittyva teema. Vas-
taajat pohtivat erityisesti sita, millainen opettaja olisi hyva opettamaan ryhmaa,
jossa on muunkielisia oppilaita. Koulutuksen ja muun tuen teema ei juurikaan
tuottanut avaavia vastauksia johtuen osaksi siita, etteivat opettajat kokeneet

saavansa tukea tyonantajalta.
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4.3 Haastattelututkimus ja teemahaastattelu

Alun perin aineistoni oli tarkoitus koostua pelkastaan esiopettajille tehdysta lo-
makekyselysta. Kohderyhman opettajia oli alueella kaiken kaikkiaan viisitoista
(kuusi opettajaa Kalajoella ja yhdeksan Raahessa) ja odotuksenani oli, etta sai-
sin kattavan maaran vastauksia. Perustin oletukseni siihen, ettd koska tutki-
muksen tulosten pohjalta voitaisiin kehittaa opettajien tyota ja kohdentaa opetta-
jille annettavaa tukea oikein, opettajilla olisi halu vastata kyselyyn. Kyselyita
palautui kuitenkin vain seitseman. Kaytyani aineiston Iapi totesin aineiston jaa-
van joiltain osin pintapuoliseksi, vaikka selkeita teemoja nousikin vastauksista ja
osa lomakkeista tuotti paljon tietoa. Koin, ettd aineistoa taytyi syventaa, jotta
tutkimuksen analyysi ja sen myo6ta johtopaatokset eivat jaisi liian pintapuolisiksi.
Laajensin lomakekyselyn tuottamaa tietoa viela haastattelujen avulla, joihin
osallistui kaksi kyselyyn vastannutta opettajaa. Tiedustelin opettajien halukkuut-
ta osallistua haastatteluun heidan esihenkildiden kautta Iahettamallani haastat-
telupyyntokirjeelld. Haastattelun teemat keskittyivat samoihin teemoihin kuin
lomakekyselyssa eli Opettajana toimiminen, Yhteistyd huoltajien kanssa, Opet-
tajan koulutus ja Opettajuus. Nyt teemojen aiheita kuitenkin syvennettiin ja laa-

jennettiin.

Haastattelututkimus on lomaketutkimusta varmempi ja selkeampi tapa kerata
aineistoa. Haastateltavien valinta voidaan tehda tarkoituksenmukaisesti, jolloin
haastateltavana ovat henkil6t, joilla tiedetdan olevan tietoa tai kokemusta tutkit-
tavasta asiasta (Puusa 2020, 106). Lomaketutkimuksessa vastaajakato on
yleensa suuri, kun taas haastattelun kohderyhmaan kuuluvia on helpompi saa-
da mukaan tutkimukseen. Lisaksi haastateltavilta on mahdollista kysya myo-
hemmin tarkennuksia ja lisatietoja aiemmin tehtyyn haastatteluun (Hirsjarvi et
al. 2009, 206). Toisaalta haastattelu on tutkimusmenetelmana vaativampi kuin
kyselytutkimus, silla siind korostuvat tilannesidonnaisuus ja haastattelijan haas-
tattelutaidot.

Haastattelu on aina vuorovaikutustilanne, jossa molemmat osapuolet, seka
haastattelija ettd haastateltava, vaikuttavat toisiinsa (Puusa 2020, 103). Siina

tapahtuva vuorovaikutus ohjaa haastattelun onnistumista ja siten haastattelusta
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saatavan tiedon syntymista. Haastattelu tapahtuu sykleittain, josta voidaan erot-
taa Eskolan (1975, 185-186) mukaan nelja eri vaihetta: haastattelija kysyy,
haastateltava ottaa kysymyksen vastaan, haastateltava vastaa ja haastattelija
ottaa vastauksen vastaan. Jokaisessa naista vaiheista saattaa tapahtua virhei-
ta, jotka vaikuttavat siihen, millaista tietoa haastattelulla saadaan tuotettua. Ta-
man vuoksi esimerkiksi tulkinnat toisen sanallisesta tai sanattomasta viestinnas-
ta seka haastattelun osapuolten odotukset nakyvat tuotetussa aineistossa ja

sen analyysissa.

Haastattelu tuottaa yleensa enemman tietoa kuin tutkimuksen kannalta olisi tar-
peen. Haastattelumuodolla ja kysymysten asettelulla haastattelija kuitenkin ky-
kenee ohjaamaan keskustelun suuntaa ja tiedon tuottamista tutkimuksen tarkoi-
tuksen mukaisesti. Strukturoidussa haastattelussa kysymysten jarjestys ja muo-
to pysyvat samana kaikille haastateltaville. Haastattelu on tuolloin lomaketutki-
muksen kaltainen ja sitd ohjaa olemassa oleva teoria (Puusa 2020, 111). Avoi-
messa haastattelussa keskustelua ohjaa tutkijan maarittelema aihe, jota haasta-
teltava vie eteenpain kertomuksensa kautta (Puusa 2020, 114). Strukturoidun ja
avoimen haastattelun valiin jaa muodoltaan puolistrukturoitu haastattelu, joka
on strukturoitua haastattelua vapaampi, mutta jonka haastattelun kulkua haas-

tattelija ohjailee.

Kaytin tutkimuksessa teemahaastattelua aineistonkeruumenetelmana. Termeja
teemahaastattelu ja puolistrukturoitu haastattelu kaytetaan toistensa synonyy-
meina, toisensa sisdansa sulkevina haastattelutapoina (teemahaastattelu nah-
daan yhtena puolistrukturoidun haastattelun muodoista) tai kahtena taysin
omana haastattelumuotona. Itse koen teemahaastattelun olevan puolistruktu-
roidusta haastattelusta osin poikkeava tapa haastatella, silla niiden muodoissa
on omia erityispiirteita, jotka erottavat ne toisistaan. Teemahaastattelun keski-
0ssa ovat tutkimuksen kannalta merkittavat teemat, jotka ohjaavat haastattelua.
Haastattelua eivat ohjaa etukateen mietityt haastattelukysymykset, kuten puo-
listrukturoidussa haastattelussa tapahtuu. Menetelmana teemahaastattelu on
kuitenkin puolistrukturoitu, silld haastattelun teemat ovat tiedossa etukateen

ennen haastattelua (Hirsjarvi & Hurme 1995, 36).
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Kun tutkimuksen kohteena ovat kokemukset, teemahaastattelu on sopiva tapa
kerata tutkimuksen aineistoa. Menetelmana se huomioi ihmisten omat tulkinnat
ja vuorovaikutuksen antaman merkityksen asioille (Hirsjarvi & Hurme 2010, 48).
Toisaalta teemahaastattelu on muodoltaan melko avoin, jolloin haastattelun
kautta saadaan myos odottamatonta tietoa (Eskola, J. & Suoranta 2014, 88).
Muunkielisten opetukseen liittyen teemojen alateemat eivat olleet taysin ennus-
tettavissa, joten teemahaastattelu sopi aiheen tutkimiseen. Aineiston hankinnan
tapoja mietittaessa, valitun menetelman tulee olla perusteltua ja tarkoitukseen

sopiva (Hirsjarvi & Hurme 1995, 13).

Teemahaastattelussa keskustelu etenee ennalta maariteltyjen ja valittujen tee-
mojen kautta niin, ettd haastattelija ohjaa keskustelua. Haastattelussa ei tee-
moilla ole tiettya jarjestysta eika tarkkoja kysymysmuotoja. Keskustelu ei ole
taysin kontrolloitua haastattelijan taholta (Puusa 2020, 112); haastattelutapa
mahdollistaa luontevan keskustelun teemojen ymparilla seka uuden, haastatteli-
jalle viela tuntemattoman tiedon esiintulon. Tassa ero teemahaastattelun ja puo-
listrukturoidun haastattelun valilla tulee esiin parhaiten. Teemahaastattelua oh-

jaavat teemat, eivat yksittaiset kysymykset (Puusa 2020, 112).

Teemahaastattelun teemojen keskidossa on tutkijan tieto ja ymmarrys tutkitta-
vasta asiasta. Teemojen tarkastelu ja valinta pohjautuvat tutkijan aiempaan tie-
toon seka teorian kautta tulleeseen ymmarrykseen (Hirsjarvi & Hurme 2010, 66;
Puusa 2020, 112). Omakohtainen kokemukseni esiopettajana toimimisesta hel-
potti muunkielisten opetukseen liittyvien teemojen hahmottamisessa. Toisaalta
tarkasteltavia teemoja nousi aiemmin toteutetun lomakekyselyn avulla, kuten
huoltajien kanssa tehtavan yhteistyon onnistumiset ja haasteet. Haastattelurun-
ko koostuu teemahaastattelussa teema-alueista, joihin varsinaiset haastattelu-
kysymykset kohdistuvat. Teemalista toimii haastattelun muistilistana varmista-
en, ettd kaikkiin oleellisiksi koettuihin teemoihin tartutaan haastattelun aikana
(Hirsjarvi & Hurme 1995, 41).

Teemahaastattelu toteutettiin haastateltavien omalla tyopaikalla. Haastatte-
luajankohdaksi valitsin talvilomaviikon, koska tiesin suurimman osan esioppi-

laista olevan tuolloin lomalla. Paivakodilta I0ytyi haastattelua varten rauhallinen
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tila, joka oli samalla haastateltavien oma kotiluokka. Kyseisessa paivakodissa
esiopetustilat keskittyvat toiseen paahan rakennusta ja koko tuo puoli talosta oli
suljettuna toiminnalta tuon viikon. Koska teemahaastatteluun tarvitaan hairioton
tila ja mahdollisuus turvalliseen kommunikaatioon (Hirsjarvi & Hurme 1995, 61),
kyseinen luokkatila toimi mainiosti haastattelutilana. Toisaalta, koska luokka oli
myoOs haastateltavien kotiluokka, tutkimuksen aiheeseen oli haastateltavien
helppo paasta sisaan; muunkielisten opetushan tapahtui juuri tuossa tilassa.
Luokkatilaa silmailemalld haastateltaville nousi mieleen asioita, jotka olisivat

saattaneet jaada mainitsematta, jos haastattelutila olisi ollut taysin neutraali.

Teemahaastattelu tuotti aineistoa, jossa nakyi opettajien oma kokemus. Koke-
muksia varittivat esimerkit kohtaamisista muunkielisten oppilaiden ja huoltajien
kanssa. Erityisesti haastattelun vastauksissa korostui huoltajien kanssa tehtava
yhteistyd, joka jai aineistotasolla suhteellisen vahalle lomakekyselyn vastauk-
sissa. Yhteensa tehdyt kaksi haastattelua tuottivat litteroitavaa haastattelumate-
riaalia noin kaksi tuntia, joka tarkoitti tekstiksi muutettuna neljaatoista taytta si-

vua.

4.4 Aineiston analyysi

Tutkimuksessa ei kayteta selkeasti ja puhtaasti yhta tiettya analyysitapaa. Olen
lahestynyt opettajien pedagogista ajattelua ja toimintaa kuvaavaa aineistoa ai-
neistolahtoisesti ja teemoittelun kautta. Koska tutkimuksen kohteena olevaa
asiaa ei ole aiemmin tutkittu alueellisesti (Raahe—Kalajoki-alue), ei siita 16ydy
sellaisenaan aiemmin tutkittua tietoa. Kun analyysia toteutetaan aineistolahtoi-
sesti, pyritaan aineistosta saamaan yhtenainen teoreettinen kokonaisuus, jonka
syntymiseen aiemmalla tiedolla ei ole vaikutusta (Tuomi & Sarajarvi 2018, 108).
Teoreettiselta pohjaltaan tama tutkimus kuitenkin linkittyy suoraan aiempaan
tutkimukseen maahanmuuttajaoppilaiden opetuksesta, joten tutkimuksen teo-
reettinen nakokulma Ioytyy sielta. Tasta johtuen aiempi tutkimus kulkee analyy-

sin rinnalla taydentaen sita.
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Analyysin ensimmaisessa vaiheessa luin kaikki kyselylomakkeet huolella Iapi
seka kuuntelin ja litteroin haastattelut tekstiksi kayttaen apuna Wordin Litteroi-
toimintoa. Haastattelut olivat kestoltaan molemmat noin tunnin mittaisia, joten
yhteensa litteroitavaa haastattelumateriaalia oli noin kaksi tuntia. Litterointi
Wordin avulla oli vaivaton prosessi ja korjattavaa (vaarin tulkittuja sanoja yms.)
jai tekstiin vahan. Koska aineiston analyysin kannalta ei taytesanoilla, tauoilla
eika aannahdyksilla ollut merkitysta, jatin ne pois litteroidusta tekstista. Muuten
sailytin tekstiin kaiken puheen sellaisena kuin haastateltava itse asiat kertoi. Jos
esimerkiksi halutaan korostaa puhujan ilmaisutapaa, voidaan tutkimuksessa
kayttda lainauksia haastattelusta (Laine 2018, 42). Litteroinnin jalkeen luin
haastattelut tekstina lapi ja koin, ettd aineisto oli riittavan kattava analyysin te-

koon.

Litteroinnin jalkeen paadyin kasittelemaan ja analysoimaan seka lomakekyselyn
ettd haastatteluiden tuottamaa tietoa yhtena aineistomassana. Koska tutkimuk-
sessa haastateltiin vain kahta opettajaa, olisi haastateltavien anonymiteetti ollut
hankala suojata ilman tata. Kun tutkimuksessa on pieni kohderyhma, sisapiirin,
joka on tassa tapauksessa tyoyhteiso, on helppo tunnistaa haastatellut henkilot
(Juvonen 2002, 65-66).

Aineistoa oli vaikea kasitella sellaisenaan: papereina ja haastattelujen tekstitie-
dostoina. Paadyin ratkaisuun, jossa siirsin kaiken analysoinnin kannalta merki-
tyksellisen tekstin yhteen tiedostoon. Annoin aluksi kaikille aineiston osille (seit-
seman kyselylomaketta ja kaksi haastattelua) omat koodinumerot (L1, L2...).
Kaytin myohemmin samoja koodeja myds poimiessani analyysiin suoria lai-
nauksia aineistosta. Tein Exceliin taulukon, jossa vaakariville tuli tutkimuksen
aihepiirit eli paateemat (opettajana toimiminen esiopetusryhmassa, yhteistyd
vanhempien kanssa, tuen tarve opetustyohon ja oman opettajuuden kehittymi-
nen) seka pystyyn aineistokoodit. Kavin aineiston lapi osa kerrallaan koodaten
tekstiin paateemat (P1, P2...) ja siirsin sen jalkeen tekstit aineisto-osista Ex-
celiin oikeiden paateemojen alle. Tama vaihe oli aikaa vievaa ja valilla tuntui,
teenkd turhaa tyota. Kun tyd oli tehty, huomasin, ettd aineistoa oli nyt paljon
helpompi kasitella ja aloittaa analyysi. Samaan aiheeseen liittyvat asiat eri ai-
neiston osista olivat nahtavilla kokonaisuutena. Sisallonanalyysin tarkoituksena



32

on loytaa tutkittavasta aineistosta tutkimuksen kannalta merkityksellinen tieto.
Aineistosta etsittavat yksikot voivat olla esimerkiksi toistuvia sanoja tai teemoja
(Patton 2015, 790).

Analyysin toisessa vaiheessa kasittelin laadullista kyselyaineistoa etsien siina
esiintyvia tutkimuskysymyksia valaisevia teemoja. Teemoittelun tarkoituksena
on tuoda aineistosta esiin siina toistuvat teemat ja se, mita tietoa kustakin tee-
masta aineisto kertoo. Kun kyseessa on laadullinen analyysi, ei esiintymismaa-
rilla ole merkitysta (Tuomi & Sarajarvi 2018, 105). Myos yksittaiset teeman ala-
teemat ovat merkityksellisia analyysin ja tutkimuksen kannalta. Aineistosta nou-
si analyysin kannalta nelja merkittavaa paateemaa (kielen merkitys, kulttuurinen
konteksti, resursseihin liittyvat asiat sekd opettajuuden kehittyminen), joiden
pohjalta analyysi eteni. Vahvimpana vastauksissa nakyi kielen merkitys muun-

kielisten opetuksessa.

4.5 Etiikka, luotettavuus ja tutkijan asema

Maahanmuuttajien ja muiden muunkielisten osuus koko vaestosta on Raahe—
Kalajoki-alueella kasvanut viimeisen vuosikymmenen aikana ja vaestdennustei-
den mukaan kasvu tulee jatkumaan. Varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen tulisi
omalta osaltaan pystya vastaamaan kunnissa muuttuneeseen tilanteeseen. Jot-
ta paivakotien toimintaa pystyttaisiin kehittaa, tulee ensin olla tietoa siita, millais-
ta toiminta on talla hetkella. Toimin paivakodinjohtajana ja muunkielisten lasten
kasvatuksen ja opetuksen suunnittelemattomuus on tullut tyéssani esiin toistu-
vasti. Tutkimuksen tarkoitus ja kohde valikoituvat tamanhetkisesta todellisesta

tarpeesta ja tyoelamalahtoisesti.

Laadullisessa tutkimuksessa ei aineiston maara ole tarkea kriteeri. Koska ai-
neisto pyritdan analysoimaan mahdollisimman syvallisesti, otetaan tutkittavasta
asiasta otanta (Eskola & Suoranta 2014, 18). Tassa tutkimuksessa kohderyh-
man ollessa pieni ja rajattu, kysely jaettiin kaikille kohderyhmaan kuuluville

opettajille.
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Tyoskentelen Kalajoella paivakodinjohtajana, joten osa tutkimuksen kohderyh-
man opettajista on toiminut tai toimii edelleen alaisenani. Tama on ollut tarkea
seikka suunnitellessani tutkimuksen toteuttamista. Kasittelin tutkimuksen aineis-
toa vain ja ainoastaan tutkijana, jonka tavoitteena oli tarkastella tietoa opettajien
kokemuksista. Tama suhteeni tutkimukseen oli saatettu myods tutkittavana ole-
van kohderyhman tietoon (tutkimuseettinen neuvottelukunta 2019, 9). Toisaalta
koen, etta aineiston kasittely ja analysointi oli minulle helpompaa kuin henkildlle,

jolla ei olisi ollut samaa kokemusmaailmaa kuin vastaajilla.

Yksi tutkimuseettisista haasteista oli kyselyyn vastaavien opettajien anonymi-
teetti. Kalajoella oli alle kymmenen opettajaa, joita tutkimus koski, joten en tuo-
nut analyysissa enka pohdinnoissa esiin vastaajan tyoskentelypaikkakuntaa. En
myodskaan kysynyt lomakkeessa tutkimuksen kannalta epaoleellisia henkilotieto-
ja. Esimerkiksi Kalajoella oli vain yksi miesopettaja aineiston keruuvuonna esi-
opetuksessa, joten koin tiedon vastaajan sukupuolesta olevan merkitykseton
tutkimuksen kannalta. Vastaajille kerrottiin, ettei tutkimuksessa eika sen tulok-
sissa tule nakymaan vastaajia tunnistettavina. Tunnistettavuus ei ole tarkoituk-

senmukaista tutkimuksen kannalta (tutkimuseettinen neuvottelukunta 2019, 13).

Kyselyyn vastaaville kerrottiin vastaamisen vapaaehtoisuudesta ja siita, etta
heidan antamiaan tietoja kasiteltaisiin luottamuksellisesti. Tutkija ja tutkimuk-
seen vastaava eivat saa olla keskenaan sellaisessa riippuvuussuhteessa, etta
vastausten antaminen koettaisiin pakoksi (Eskola & Suoranta 2014, 55). Esi-
henkildbaseman vuoksi en toimittanut kyselylomakkeita itse vastaajille, vaan ta-
ma tapahtui esimerkiksi Kalajoella sijaisenani toimivan henkilon valityksella.
Kyselyn mukana vastaajat saivat vastauskuoren, jolla kysely palautettiin suo-
raan minulle. Kohderyhmaan kuuluvilla opettajilla oli mahdollisuus jattaa vas-
taamatta kyselyyn niin, ettei kenellakdan muulla kuin henkildlla itsellaan ollut
tietoa vastaamatta jattamisesta. Henkilgilla oli aito mahdollisuus talla tavoin va-
paaehtoisuuteen (tutkimuseettinen neuvottelukunta 2019, 8). Vastauskuoren

avulla varmistettiin myos, ettei vastauksia paassyt nakemaan muut kuin mina.

Aineiston keruun aikana olin opintovapaalla omasta virastani. Nain ollen minulla

ei ollut tietoa, ketka Kalajoella olleista opettajista toimivat tuona vuonna esiopet-
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tajina ryhmissa, joissa oli muunkielisia oppilaita. Raahen osalta pyysin kohde-
ryhman tiedot vain paivakotien nimien ja opettajien lukumaaran osalta. Talla
varmistin, ettei minulla ollut tietoa, keita opettajia kuului kohderyhmaan. Kyse-
lyyn vastaamiseen muistuttaminen tapahtui paivakotien esihenkildiden kautta.

Koska kohderyhma oli pieni ja rajattu, tama onnistui vaivattomasti.

Tutkimus sisaltaa aina tutkijan tekemia omia paatoksia, jotka vaikuttavat tutki-
muksen kulkuun ja eettisiin nakokulmiin (Eskola & Suonranta 2014, 52). Koska
tutkimuksen tarve on noussut oman tyoni kautta, omien mielipiteideni ja omien
tunteitteni hallinta aineistoa lapikaydessa oli osin haastavaa. Aineiston analyy-
sissa tein koko ajan tietoista tyota siind, ettd kavin aineiston tuottamaa tietoa
l&api mahdollisimman ulkopuolisena kuitenkin samalla tiedostaen omat ajatukse-
ni ja mielipiteeni. Nain toimimalla pystyin rajaamaan analyysissa kokemuksen

tiedon vastaajien kokemukseen.

Koska tutkimuksen kohderyhma tydskenteli kunnallisissa paivakodeissa, hain
lupaa tutkimukselle molemmista tutkimuksen kohteena olleista kaupungeista,
Kalajoelta ja Raahesta. Tutkimusluvat 16ytyvat liiteosiosta (lite 1 ja 2). Tutki-
mukseen vastanneilta opettajilta luvat kysyttiin niin kyselylomakkeessa kuin

haastattelutilanteen alussa.
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5 Esiopettajien kokemuksia

5.1 Yhteisen kielen merkitys

"Minusta tuntuu, ettd niinké aikaisemmin, ettd ne on jo védhésen
ollut sitd suomen kielté siella, ettéd on ollut sillé tavalla helpompaa,
mutta nyt niinku lahdettiin enempi, ettei ei ole niitd sanoja ollut
ollenkaan.” (L8)

Muunkielisten oppilaiden ja heidan huoltajiensa kielitaitoon seka kielitaidon
puuttumiseen liittyvat kokemukset olivat opettajien vastauksissa nakyvimpana
teemana. Toimenpiteet ja opetusmenetelmat, joita opettajat kayttivat muunkieli-
sille oppilaille kielenopetukseen, olivat opettajille tuttuja ja hallittavissa olevia.
Opettajien ymmarrys tai osittainen ymmarrys siitd, miten ja millaisin keinoin ja
valinein muunkielisen oppilaan kielenoppimista voitiin tukea esiopetustilanteis-
sa, nakyi lahes kaikissa vastauksissa. Oppilaan kielitaitoon liittyvissa pulmissa
opettajat hyddynsivat taitoja ja materiaaleja, joita kaytettiin myds muiden tukea
tarvitsevien oppilaiden opetuksessa. Varsinkin pitkdan varhaiskasvatuksessa
tydskennelleiden opettajien vastauksissa nakyi aiemman kokemuksen tuomaa
tietotaitoa, jota oli tullut tyoskentelysta lasten kanssa, joilla oli kielellisia erityis-
vaikeuksia. Eras opettajista myos koki, ettd muunkielisilla oppilailla on ollut
aiemmin enemman suomen Kkielen taitoa, kun oppilaat ovat tulleet esiopetuk-

seen.

5.1.1 Kielen merkitys esiopetuksessa

“Joo pakkohan sun on kieli oppia ennen kuin sé& voit oppia mitédén

muuta etta.” (L9)

Esiopettajat nakivat tutkimuksessa suomen kielen hallinnan tarkeimpana tekija-
na muunkielisen oppilaan oppimisessa ja ryhmaan sopeutumisessa. Suomen
kielen oppiminen oli avain kaikkeen muuhun oppimiseen. Kun kielta oli opittu,

seurasi muu oppiminen. Samansuuntaisia havaintoja tehtiin Turussa (Virta, Ra-
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sanen & Tuittu 2011) tehdyssa tutkimuksessa, jossa aineistoa kerattiin maa-
hanmuuttajataustaisten oppilaiden opettajilta sekd Paavolan (2007) tutkimuk-
sessa, jossa tutkittiin monikulttuurisuuskasvatusta paivakodin monikulttuurises-
sa esiopetusryhmassa. Turussa tehdyssa tutkimuksessa opettajat kokivat, etta
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden oppimisongelmat liittyivat suurimmaksi

osaksi oppilaiden puutteelliseen suomen kielen taitoon (Virta ym. 2011, 169).

"...ehké ei saisi niinku liian selkeésti erottaa, etté etté tuolla on nyt
kymmenen maahanmuuttajaa opettelemassa suomia ja sitten he
leikkii kesken&én. Ja jossain omasa kiikusa siellé ja. Ehké sinne se

suomalaisten seura on nopein opettaja kuitenkin.” (L9)

Monien tutkimukseen vastanneiden mielesta oppilaalle paras ymparistd oppia
suomen kielta oli suomenkielinen opetusryhma, jossa oli suomea aidinkielenaan
puhuvia oppilaita. Talla tavoin muunkielinen oppilas pystyy oppimaan suomea

puhutun mallin kautta ikatovereiltaan.

"Olen huomannut, kuinka tédrkeééa lasten vélinen vuorovaikutus ja

leikki on uuden kielen oppimisessa.” (L3)

Toisena vastauksissa nostettiin esille myos sosiaaliset tilanteet suomea puhu-
vien ikatovereiden kanssa. Valmistavia luokkia, joista suomenkieliset lapset
puuttuvat, ei nahty toimivana ratkaisuna varhaiskasvatukseen. Leikki ja muu
sosiaalinen kanssakayminen oppilaiden kesken koettiin vastauksissa tarkeana

oppilaan suomen kielen oppimisen kannalta.

Muunkielisilla oppilailla tapahtui suomen kielen oppimista varsinaisilla esiope-
tustuokioilla, oppilaiden keskinaisissa sosiaalisissa kanssakaymisissa seka op-
pilaan ja opettajan valisissa keskusteluissa. Eras opettajista kertoi, etta kaveri-
ja tunnetaitojen opettelu oli tarkeassa roolissa hanen ryhmassaan, silla muun-
kielisen oppilaan suomen kielen vajaa hallinta aiheutti valilld pulmia oppilaiden
valisissa sosiaalisissa tilanteissa. Useimmiten pulmat aiheutuivat joko sanotun
asian vaarinymmarryksesta, sanojen puuttumisesta tai kielen ymmartamatto-
myydesta. Leikkitilanteissa, joissa oli muunkielisia oppilaita mukana, tarvittiin
enemman opettajan tukea ja aikaa kuin leikkitilanteissa, joissa kaikki leikkijat

puhuivat samaa yhteista aidinkieltda. Kun leikkitilanteissa tuli ristiriita eika leikki-
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joiden valilla ollut yhteista kielta, saattoivat tunteet nayttaytya fyysisena kontak-

tin ottona.

Aidinkielen tuokioilla opettajat kayttivat lapsen kielitaidosta ja opettajan kaytet-
tavissa olevista resursseista riippuen muunkielisille oppilaille usein selkokielisia
tai lyhennettyja, muokattuja tarinoita. Naita oppilaiden oli helpompi seurata ja
ymmartaa. Jos opetuksessa kaytettiin helpotettuja, lyhennettyja tai selkokielisia
tarinoita, opetusryhma oli joko kokonaan tai osaksi aikaa tuokiota jakautunut
pienryhmiin, jolloin suomenkieliset opettelivat aidinkielta alkuperaisen materiaa-
lin avulla. Selkokielisista materiaaleista opettajat esittivat vastauksissa moitteita,
silla niiden koettiin toimivan paremmin oppilailla, joilla oli oppimisen haasteita ja
aidinkielena suomi. Sanavarastoltaan ja lauserakenteiltaan selkokieliset tarinat
eivat paaosin olleet ymmarrettavia muunkielisille ja muutenkin ne koettiin liian
vaikeiksi muunkielisille oppilaille. Tama aiheutti opettajille lisatyota, koska aidin-
kielen tarinat tuli jokaisen opettajan muuttaa itse oppilaalle sopiviksi. Eras opet-
tajista kertoikin, ettd han voisi jattaa esiopetustarinat kokonaan pois muunkieli-
siltd oppilailta ja kayttaisi taman ajan perussanaston opettamiseen. Oppilaille
lukeminen koettiin vastauksissa kuitenkin tarkeana osana kielen oppimisessa,
mutta tarinoiden tuli olla sanastoltaan ja sisalloltaan lahempana oppilaan omaa

sen hetkista kokemusmaailmaa.

Pienryhmatoiminta nahtiin vastauksissa yhtena helpottavana ja oppimista edis-
tavana menetelmana suomen kielen opettamisessa ja oppimisessa. Yhdessa
esiopetusryhmassa pystyttiin toimintavuoden alussa syksylla jopa jaettuun pien-
ryhmatoimintaan, jolloin muunkielisia oppilaita oli pienryhmassa kahdesta kol-
meen oppilasta. Tuolloin tuokioilla kasiteltiin kielellisesti vaativia asioita. Yksi
opettajista kertoi pitdvansa aina, kun se oli mahdollista, myds kahdenkeskisia
tuokioita muunkielisen oppilaan kanssa. Paivittaiset jutustelut oppilaan kanssa

todettiin myOs tarkeaksi osaksi kielen oppimista.

"Saatan eriyttdad osan “tuokioista”, jolloin lapsi kdy aikuisen kanssa
esim. sanastoa lapi, mikéli muille ohjattava tekeminen ylittdd muun-

kielisen lapsen kielitason”. (L6)
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Osa esiopetuksen valmiista opetusmateriaalista oli sellaisenaan lilan haastavaa
muunkielisille oppilaille kielellisten seikkojen vuoksi. Opettajien tuli miettia ope-
tettavaa asiaa sen kautta, minka verran oppilas jo hallitsi suomen kielta ja kasit-
teitd suomeksi. Opetusta suhteutettiin ja muokattiin vastaamaan oppilaan kieli-
taitoa. Opettajat helpottivat tehtavia muokkaamalla niita kielellisilta osiltaan vas-
taamaan muunkielisen oppilaan sen hetkista suomen kielen kielitaitoa. Muun-
kielinen oppilas saattoi kayda valilla lapi perussanastoa ryhman muun aikuisen

kanssa, kun opettaja opetti muuta ryhmaa.

Eras haastatelluista opettajista kertoi, etta han helpotti opittavaa asiaa kielelli-
sesti niin paljon kuin pystyi ja jos se ei auttanut, siirtyi oppilas opettelemaan asi-
an perusteita kahdestaan toisen opettajan tai lastenhoitajan kanssa. Sitten, kun
oppilas osasi perusteet, palasi opettaja hanen kanssaan alkuperaiseen opetet-
tavaan asiaan. Opettajien vastauksissa nakyi muunkielisen oppilaan siirtamista
ryhman opetustilanteista joko pienempaa ryhmaan tai kahdestaan aikuisen
kanssa. Perusteluina kaytettiin opettajan oman toiminnan helpottamista tai

muunkielisen oppilaan perustaitojen kartoitusta.

"Jotta opetettava asia tulisi ymmaérretyksi on opetustilanteissa kéy-
tettédvéa paljon toiminnallisuutta, leikkid, opetuspelejd ym. peleja.”
(L3)

Opetustilanteet monikulttuurisessa ryhmassa olivat osalla opettajista toiminnal-
lisempia kuin ryhmissa, joissa ei ollut muunkielisia esioppilaita. Eras vastaajista
kertoi toiminnallisuuden ja toiminnan olevan hyva lisa ja tuki kielen rinnalle. Op-
pimista toteutettiin paljon pelien ja leikkien kautta, jolloin kieli ei ollut niin suu-
ressa merkityksessa oppimisen mahdollistajana. Toiminnallisuuden avulla pys-
tyttiin oppilaiden ymmartamistd myos havaitsemaan helpommin. Tuolloin kyse-
lyn kautta tapahtuva ymmarryksen varmistaminen voitiin jattaa vahemmalle tai
kokonaan pois. Useat vastanneista opettajista kertoivat varmistavansa oppilaal-
ta puhutun kielen ymmarrysta opetustilanteissa ja paivittaistilanteissa kysymalla
sitd oppilaalta jatkuvasti. Taman toiminnan koettiin kuitenkin kuormittavan oppi-
lasta ja aiheuttavan jopa vetaytymista tilanteista. Jatkuva kysely korosti oppi-

laan erilaisuutta.
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Kuvien ja tukikuvien kaytto puheen ja opetuksen tukena tuli laajasti esille opet-
tajien vastauksissa. Toiminnan paivajarjestys saattoi I0ytya kuvitettuna seinalta
ja osalla opettajista oli kaytdossaan toimintakuvat, jotka kulkivat opettajien mu-
kana ja olivat siten nopeasti kaytettavissa. Opettajat kertoivat kuvien auttavan
kerrottavan asian ymmarrysta ja myos helpottavan muunkielisen oppilaan suo-
men kielen oppimista. Yksi vastaajista kertoi myos kayttavansa tukiviittomia pu-
hutun kielen tukena. Kuvien kayttoon oli useissa esiopetusryhmissa opittu ja
totuttu jo ennen kuin opetusryhmaan tuli muunkielisia oppilaita. Jo aiemmin ku-
via kaytettiin oppilailla, joilla oli oppimisen haasteita. Kuvien kayton opettajat

kokivat tukevan kaikkien oppilaiden oppimista.

"S2-tuokiot suunnitellaan jokaiselle oppilaalle erikseen hénen kieli-

taitonsa parantamiseksi” (L3)

Muunkielisten oppilaiden suomen kielen taitoa kartutettiin esiopetusryhmissa
myds S2-tuokioilla (suomi toisena kielena -tuokiot). Tuokioita opettajat suunnit-
telivat oppilaan oman kielitaidon nakdkulmasta ja apuna suunnittelussa saattoi
olla joko S2-opettaja tai -ohjaaja/lastenhoitaja. Tuokioille osallistuivat vain
muunkieliset oppilaat ja niita jarjestettiin osassa ryhmia noin kerran viikossa.
Osa opettajista kertoi, ettd suomen kieltéd opeteltiin paivittdin sanojen ja lause-
rakenteiden muodossa arkipaivan tilanteissa. Aina ei kielen oppimiselle tarvittu
ohjattuja oppimistuokioita, vaan kielen oppiminen tapahtui luonnollisissa tilan-
teissa. Talldin opittu sanastokin vastasi enemman lapsen silla hetkella tarvitse-

maa sanastoa.

”.. testejé niin ehké sitten ndaihinkin tarvis joku semmoinen heille
sopivampi testi ... perustuu siihen kieleen, etta, etta tota eihan ei-
hén nédmaé lapset pysty siihen osallistumaan. Etta siihen siihen var-

maan tarvisi kanssa sitten kehitelld heille oma.” (L8)

Opettajat kokivat haastavana ottaa huomioon muunkielisen oppilaan kielellisia
taitoja koko ryhman opetuksessa. Esimerkiksi oppilaan kielellisia pulmia ol
hankala tutkia, koska niita olisi pitanyt pystya testaamaan lapsen omalla aidin-
kielellaan. Aina opettajilla ei ollut edes tietoa siita, mika oppilaan aidinkieli oli.

Oppilaan kotimaa tiedettiin, mutta joissakin maissa saattaa puhuttuja kielia olla
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hyvinkin paljon, jolloin oppilaan omaa aidinkielta ei tiedeta. Oppilaan kielenop-
pimisen pulmat jaivatkin opettajien mielesta usein huomaamatta, kun ei tiedetty,
johtuivatko haasteet suomen kielen osaamattomuudesta vai oliko taustalla op-
pimisen yleisia haasteita. Samansuuntaisia kokemuksia tuli esiin toisessa tutki-
muksessa, jossa opettajat kertoivat muunkielisten oppilaiden arvioinnin tuotta-
van haasteita, koska suomen kielen taito ja oppilaan osaaminen olivat vaikea
erottaa toisistaan (Virta ym. 2011, 198). Myos kouluvalmiuden tutkimukset pe-
rustuvat vahvasti suomen kielen hallintaan. Muunkielisten oppilaiden oppisen
taitoja tulisikin opettajien mielesta tutkia muulla tavoin kuin perinteisilla koulu-

valmiuden testeilla.

”...on puhuttava selkedsti ja annettava lyhyita, selkeitéd ohjeita.” (L3)

"Mutta puhun myds hitaammin, selkedmmin ja m& huomaan, etta
artikuloijaan ihan eri tavalla kuin sillon, ku puhun néille erikielisille.”
(L9)

Opettajien oma kielenkayttd ja tapa puhua opetus- ja muissa oppimistilanteissa
tuli myos esille vastauksissa. Suurin osa opettajista kertoi puhuvansa selkeam-
min tai artikuloivansa tarkemmin, jos luokassa oli muunkielisia oppilaita. Lisaksi
opettajan antamat toimintaa ohjaavat ohjeet oppilaille saattoivat olla lyhyempia
ja selkedmpia kuin luokassa, jossa muunkielisia ei ollut. Opettajien kayttama
kieli muunkielisille oppilaille oli konkreettisempaa kuin mita se oli muille oppilail-

le. Se sisalsi muun muassa vahemman kuvainnollisia ilmaisuja.

5.1.2 Kielen merkitys huoltajien kanssa tehtavassa yhteistyossa

“Usein heiddn suomen / engl. kielen taito ei ole hyvé, joten yhteis-

tyé kulttuurien vélissé vanhempien kanssa tuntuu haastavalta.” (L6)

Esiopetuksen opettajien ja huoltajien valisessa yhteistydssa yhteinen kieli koet-
tiin tarkeaksi ja toisaalta yhteisen kielen puuttuminen haastavimmaksi osaksi
yhteistyota. liman yhteista kielta osa oppilaan oppimiseen ja muuhun toimintaan

liittyvista tiedosta jai joko osin tai kokonaan siirtymatta opettajalta huoltajille.
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Yhteisen kielen puuttuminen aiheutti kuormitusta niin opettajalle kuin vanhem-

malle.

Eras opettajista oli huomannut, ettd vanhemmat saattoivat sanoa ymmarta-
neensa opettajan sanat, vaikka nain ei olisikaan ollut, paastakseen vain kom-
munikaatiotilanteesta. Toisessa vastauksessa opettaja koki, etta huoltajat saat-
toivat ymmartaa, mutta eivat aina kulttuurillisista syita valittdneet opettajan ker-
ronnasta. Tama opettaja kertoi esimerkkina tilanteen, jossa han oli nayttanyt
huoltajalle pakkaskelien tultua villasukkien ja talvikenkien kuvaa. Opettaja oli
kertonut, etta oppilas tarvitsee lampimammat jalkineet, silla oppilaan jalkoja pa-
leli nykyisissa. Huoltaja oli nyokytellyt ja myonnellyt sanallisesti. Siltikin oppilas
oli tullut samoilla kengilla kuin aiemmin. Opettaja epaili syyna olevan sen, etta
isakin kulki talvella tennareissa eika isa olettanut oppilaiden olevan esikoulupai-

van aikana ulkona pakkasella pitkia aikoja.

Kaikki opettajat kertoivat, etta heilla oli tulkkipalvelu kaytettavissa ainakin tehta-
essa ja paivitettaessa huoltajien kanssa oppilaan omaa esiopetuksen suunni-
telmaa. Tulkkipalvelu koettiin kuitenkin kalliiksi, joten sen laajamittainen kaytto
ei ollut mahdollista. Tulkkaus tapahtui paasaantoisesti puhelimitse ja tulkit pu-
huivat aidinkielenaan tulkattavaa kieltd. Opettajat eivat aina kokeneet tulkkausta
ongelmattomana. Tulkki saattoi olla esimerkiksi eri kielialueelta kuin huoltaja tai
toi tulkkaukseen omia nakemyksiaan tai omaa kulttuuriaan. Valilla tulkkaus oli
jopa aiheuttanut ristiriitoja, koska tulkattava asia oli muuttunut tulkkauksessa.
Opettajat kokivatkin, etta kun hyva tulkki 16ytyi ja tulkkaus tuki huoltajien kanssa
tehtavaa yhteistyota, olisi ollut hyva saada seuraavalle kerralle sama tulkki.
Nain ei kuitenkaan kaytannon syista ollut mahdollista, silla tulkkipalvelun kautta
ei pystynyt valitsemaan tiettya tulkkia, vain tulkattavan kielen. Toisaalta tulkin
henkildllisyys jai tuntemattomaksi, joten samaa tulkkia ei olisi voinut pyytaa-
kaan. Lisahaasteen tulkkaukselle saattoi tuoda se, ettei tulkki osannut kasva-
tukseen ja opetukseen liittyvaa sanastoa. Talloin tulkkaus jai vajaaksi eika tulkki

ymmartanyt opettajan kayttamaa sanastoa.

MyoOs huoltajien kanssa kommunikoitaessa kaytettiin useissa ryhmissa kuvia

puheen tukena. Kuvien avulla pystyttiin kertomaan huoltajille esioppilaan paivan
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kulusta ja muista oppilaalle tarkeista asioista. Kuvat muuttivat kerronnan konk-
reettisemmaksi kuin mita oli olisi ollut pelkan kielen avulla. Kuvien kaytto ei toi-
saalta aina ollut mahdollista, silla jos kerrottavaan ja keskusteltavaan asiaan
liittyvia kuvia ei ollut heti saatavilla, ei opettajalla ollut valttamatta aikaa niita et-

sia tai tulostaa huoltajia varten.

"Yhteistyé on sujunut p&éosin hyvin ... ilmeet, kroppa mukaan
kommunikointiin ... el mitdén yhteista kielta, he eivéat puhu yhtéén

englantia” (L5)

Yhteisen kielen puuttumisen vuoksi osa opettajista kertoi ilmeiden, eleiden ja
kehonkielen olevan tarkeassa osassa huoltajien kanssa kommunikoitaessa.
Varsinkin, jos keskustelutilanteessa ei ollut kuvia saatavilla, elehdinta vei viestia
eteenpain. limeet ja eleet auttoivat vieraiden sanojen tunnistamisessa. Tuntei-
siin liittyvassa kerronnassa tunnetilojen ilmehdinta edesauttoi huoltajia ymmar-
tamaan opettajan sanoman. Eras opettajista toivoi, ettd vanhempia voisi kutsua
mukaan esiopetukseen katsomaan, koska kerronta ei tuo aina ymmarrysta.
Tutkimusaikana vallinnut koronavirustilanne toi kuitenkin omat haasteensa eika

huoltajien luokkaan kutsuminen ollut mahdollista.

Muutaman opettajan vastauksissa kerrottiin, etta heilla oli ollut huoltajien kans-
sa kaytavaan yhteistydohon kaytossa ilmainen pikaviestintasovellus, jolla oli voi-
nut viestia kuvien ja videoiden muodossa yhteisen kielen puuttuessa. Nyt sen
kayttd oli kuitenkin kielletty tietoturvan vuoksi. Vanhemmat olivat olleet naista
viesteista ilahtuneita, koska viestit olivat konkreettisia ja helposti saavutettavia.
Tutkimuksessa (Lastikka & Lipponen 2016, 81), jossa selviteltin maahanmuut-
tajavanhempien kokemuksia paivakodin kanssa tehtavasta yhteistyosta, koros-
tui paivakodilta tulevien viestien merkitys maahanmuuttajavanhemmille. Varsin-
kin koronavirustilanteen ollessa pahimmillaan kuva- ja videoviestit olivat olleet
suuressa merkityksessa viestinkulussa. Nyt osassa ryhmia oli palattu viestin-
nassa kuvavihkoon, jonka paivitys vei opettajien tyoaikaa ja aikaa olla oppilai-

den kanssa.

Muunkielisille huoltajille laadittiin joissakin opetusryhmissa erillisia tiedotteita,
joissa huoltajia ohjeistettiin esiopetuksen kaytannoista. Tiedotteissa kaytettiin
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paljon kuvia ja englannin kielta. Huoltajat tarvitsivat opastusta muun muassa
likuntavalineiden hankinnassa ja oppilaan vaatetuksessa. Tiedotteet helpottivat
haasteissa, joissa yhteisen kielen puuttumisen johdosta olisi voinut tulla pulmia.
Kaikissa esiopetusryhmissa ei opettajalla tai muulla henkildkunnalla ollut aikaa

kohdennettujen tiedotteiden tekemiseen.

"Mé& sanoin, etté tuota "kdykdd hakemaan ne suk-, ne on tuolla pi-
halla, ettd kdyké&éd hakemaan ne sukset nyt kotiin”, niin sitten sukset
on heille niin outo sana. Nii sitten, kun he tulee tédnne sisédéan, niin
se muuttuukin jo uimahousuiksi. Sitten he etsii uimahousuja sisélta,
ko ei niillé ole. Niilla ne on niin erid ne sanan merkitykset. Ja ei he

00 tietysti suksia tarvinnut niin.” (L8)

Yhteisen kielen puuttuminen opettajien ja huoltajien valilta aiheutti joskus kom-
melluksia tai vaarinkasityksia. Kun esimerkiksi huoltajat olivat yrittaneet tulkita
asiayhteyksista opettajan kertomaa, olivat opettajan tarkoittamat sukset muut-

tuneet huoltajien mielessa uimahousuiksi.

Kukaan opettajista ei kuitenkaan kertonut vastauksissaan kommellusten aiheut-
taneen esteita yhteistydlle huoltajien kanssa. Eras opettaja kertoi, ettda kommel-
luksille oli huoltajien kanssa naurettu yhdessa ja tulevat kommunikointitilanteet
olivat taman johdosta helpottaneet ja muuttuneet vapautuneiksi. Kun toisensa
kohtaavilta ihmisilta puuttuu yhteinen kieli, tulee heidan valilleen epavarmuutta.
Jotta kohtaaminen onnistuisi ja tuottaisi miellyttdvan kokemuksen molemmille
osapuolille, tulee heidan I10ytaa jotain heille yhteistd, jotain, minkd molemmat
kokevat tutuksi. (Talib 2002, 83.) Opettajan kertoma kokemus, vaikkakin se oli-

kin kommellus, toi opettajalle ja huoltajille yhteisen yhdistavan asian.

Huoltajien kanssa tehtavaa yhteistyota ei koettu kaikissa vastauksissa haastee-
na johtuen yhteisen kielen puuttumisesta. Keskusteluja kuvattiin mukaviksi,
koska keskustelujen avulla opettaja sai uutta ja sellaista tietoa oppilaasta tai
hanen kulttuuristaan, jota han ei olisi esimerkiksi itse lukemalla kirjallisuutta pys-
tynyt hankkimaan. Keskusteluja huoltajien kanssa, niiden tarkeydesta huolimat-
ta, kuvattiin valilla myos turhauttaviksi niin opettajan kuin huoltajien nakokul-
masta. Vaikka tavoitteena molemmilla osapuolilla oli kehittaa yhteistyota ja aut-
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taa siten toisiaan, kielen aiheuttamat esteet saattoivat tehda tavoitteet mahdot-

tomiksi.

5.2 Kulttuurinen moninaisuus

Muunkielisen oppilaan omaa kulttuuria tai tapoja ei useinkaan otettu esille tai
huomioitu tutkimukseen vastanneiden opettajien opetuksessa tai opetusryhmis-
sa. Syyt tahan olivat moninaisia johtuen resursseista, muunkielisista oppilaista
ja heidan perheistaan tai opettajasta itsestaan. Eraassa vastauksessa opettaja
kertoi huoltajien toivoneen, etta muunkielinen oppilas tutustuisi evankelisluteri-
laisuuteen ja tama opettajan mielesta tarkoitti sita, ettei muita uskontoja, uskon-
nottomuutta tai katsomuksia tarvinnut esiopetusryhmassa kasitella. Opettajan
tulkinta esiopetussuunnitelmasta oli se, etta suunnitelma velvoittaa vain kasitte-
lemaan uskontoja, joiden edustajia ryhmassa on. Samassa vastauksessa opet-
taja koki esiopetuksen opetussuunnitelman rajoittavan suomalaisen kulttuurin ja
uskonnon esittelyd muunkielisille loukkaamisen pelon vuoksi. Eri kulttuurien
nakyminen opetuksessa toi lisatyota opettajalle. Jotta opetuksessa nakyi edes
jollakin tavoin monikulttuurisuus, vaati se lisaa suunnittelua joko yksittaiselta

opettajalta tai koko tiimilta.

5.2.1 Kulttuurien ndkyminen esiopetuksessa

Juhlapyhat olivat monille opettajille helpoin tapa tutustuttaa ryhmansa oppilaita
eri kulttuureihin. Kun opetusryhmassa keskusteltin suomalaisista perinteista
liittyen juhlapyhien viettoon, muunkieliselta oppilaalta kyseltiin heidan perintei-
taan liittyen samaan juhlapyhaan. Tassa yhteydessa tutustuminen vieraaseen
kulttuuriin vaatii sita, ettd muunkielisen omassa kulttuurissa vietettiin samaa
juhlaa. Muunkielinen oppilas saattoi myos olla kertomatta kulttuuriinsa liittyvista
tavoista johtuen huonosta suomen kielen taidostaan, tai syysta, ettei han halun-
nut poiketa tai erottua muusta ryhmasta. Toisaalta vastauksissa tuli esiin tilan-

teita, ettei oppilas ollut osannut yhdistaa kulttuuriinsa kuuluvaa juhlaa vastaa-
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vaan suomalaiseen juhlaan tai hanella ei ollut tietoa siita, mita hanen kulttuurin-

sa tapoja ja perinteita juhlaan liittyi.

"Vélttamaétta heilla ei riitd kielitaito kertoa, vaan tarvitsivat kuvia +

valmistelua vanhempien kanssa.” (L6)

Muutama opettaja kertoi kysyneensa tietoa juhlaperinteista huoltajilta ja kaytta-
neensa naita tietoja opetuksessa. Juhlapyhien lisaksi muihin kulttuureihin tutus-
tumista tapahtui opetusryhmissa musiikin, leikkien ja laulujen kautta seka tutus-

tumalla muunkielisen oppilaan ruokakulttuuriin.

Muunkielisen oppilaan omaa kulttuuria ja tapoja toimia oli opettajien mielesta
vaikea tunnistaa. Opettajat olivat tietoisia yleisella tasolla kulttuurien moninai-
suudesta, mutta yksityiskohtaista tietoa juuri oman ryhman muunkielisten oppi-

laiden kulttuureista ei opettajilla juurikaan ollut.
"Maa, josta lapsi tuli, oli esilld. Etsimme lipun néhtéaville” (L2)

Osa tutkimukseen vastanneista opettajista pyrki etsimaan tietoa oppilaidensa
omista kulttuureista ja jollakin tavoin taman huomioimaan opetuksessa, mutta
paasaantoisesti muun kuin opettajan oman kulttuurin huomioiminen jai ryhmissa
pintapuoliseksi tai sita ei huomioitu ollenkaan. Vastauksissa kysymykseen, mi-
ten muunkielisen oppilaan kulttuuri nakyy opetuksessa, saattoi vastauksena olla
oppilaan kotimaan kertominen muille oppilaille tai se, ettd muunkielisen oppi-

laan kotimaan lippu laitettiin esiopetusluokan seinalle.

Muita kulttuureita kuin valtakulttuuria kasiteltiin opetusryhmissa melko irrallisena
asiana. Muunkielisen oppilaan omaa kulttuuria ei sulautettu osaksi opetusta ja
toimintaa. Tama nakyi kaikkien opettajien vastauksissa. Esimerkkina tasta on
muunkielisen oppilaan oman kulttuurin huomioiminen kerran lukuvuodessa pi-
dettavana muunkielisen oppilaan oman kulttuurin paiva. Paivan aikana tutustut-
tiin muun muassa oppilaan kulttuuriin liittyviin tapoihin, jotka poikkesivat muiden
oppilaiden tavoista. Muutamissa ryhmissa tuotiin eri kulttuureja esiin leikkien ja

laulujen kautta.

*Jos nousee esille puheissa tai juhlapyhiin liittyen, keskustelemme

tuolloin muunkielisten lasten juhlimisesta.” (L6)
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Muunkielisen oppilaan oman kulttuurin esiintuominen jatettiin useissa vastauk-

sissa joko oppilaan tai hanen perheensa vastuulle.

1y

"Aika véahén. Lapsi ei ole itse halukas/valmis asiaa kasittelemé&éan.’
(L7)

Jos oppilas ei tuonut esiin omaa kulttuuria tai tapoja, ei niitad valttamatta opetuk-
sessa kasitelty. Toisaalta vastauksissa saattoi tulla esille myds muunkielisen
oppilaan yritys tuoda esille omaa kulttuuriaan. Eras opettaja kertoi, etta hanen
ryhmassaan muunkielinen oppilas teki omaan kulttuuriinsa liittyvia kadentoita,
joita laitettiin ryhman seinalle esille ja ihasteltiin. Oppilas kertoi opettajalle rak-
kaudestaan omaan kotimaahansa, mutta hanen oman kulttuurin kasittely jai
siihen, oppilaan omaan yritykseen. Opettajien vastauksissa odotettiin seka oppi-
laan etta huoltajiensa ottavan vastuuta oppilaan kulttuurin esiin tuomisessa.
Eraassa vastauksessa kerrottiin syyksi muunkielisen oppilaan oman kulttuurin
jattamisen pois opetuksesta olleen se, ettei oppilaan kulttuuria haluttu tuoda
esiin. Sita, oliko kyse oppilaan, opettajan vai huoltajien toive, ei vastauksessa

tuotu esiin.

"Tapakasvatus isossa roolissa myds péivén aikana, ohjeistusta ja

opastusta pitkin péaivaa, ei pelkéstaén eskarituokioilla.” (L7)

Suomalaisen kulttuurin opettamista pidettiin tarkeimpana tarkasteltaessa eri
kulttuureihin liittyvia asioita. Erityisesti vastauksissa korostui suomalaisen tapa-
kulttuurin opettaminen muunkielisille oppilaille. Toisaalta osalla opettajista ol
huolta ja jopa pelkoa siita, etta suomalaisen kulttuurin opettaminen joiltakin osil-
taan saattaisi loukata muunkielisia perheita. Huoltajilta saatettiin varmistaa, sai-
ko oppilas osallistua kaikkeen opetukseen tai joistakin asioista esimerkiksi Kir-
kollisten juhlapyhien yhteydessa kerrottiin suppeammin kuin olisi kerrottu ryh-
massa, jossa kaikki oppilaat kuuluivat valtakulttuuriin. Tallaista opettajan harjoit-
tamaa "sensuuria” on tullut esille myds muissa monikulttuurisuutta kasittelevissa
tutkimuksissa (ks. Smits & Janssenswillen 2020). Eras opettajista kuitenkin to-
tesi, ettd muunkielisten oppilaiden huoltajat olivat antaneet aina luvan lastensa

osallistua kaikkeen toimintaan.
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“On joo kovasti niinku ihan kaikesta, ruokailuvélineiden kéytésta ja

tuota, etté ei syéda sormiin.” (L8)

Suomalaisen kulttuuriin ja erityisesti tapakulttuurin liittyvissa vastauksissa ko-
rostuivat ruokailuun, pukeutumiseen ja sukupuoleen liittyvat seikat opettajien
vastauksissa. Ruokailussa tutustuttin suomalaiseen ruokaan, joka oli osalle
muunkielisistd oppilaista ainakin alussa haastavaa. Ruoka-aineet ja ruuan val-
mistustapa saattoivat poiketa suuresti oppilaan omaan kulttuuriin kuuluvasta
ruokaperinteesta. Samoin ruokailuvalineet ja niiden kayttdé saattoi olla oppilaalle

vierasta.

“Ja vaatetus on erittdin ollut, ettd on nilikat paljaana ja kumisaap-
paissa menty koko vuosi, vaikka on Vélilld yli kahdenkymmenen
pakkasta. Sitten, kun ei vanhemmillakaan oo sitd kielta, niin sitten
niitten kuvia, vaikka kuinka néytét villasukkia ja paksumpaa kenké-
kuvaa niin he vaan sanoi, etté joo joo kyllé kylla, nybkkééavéat, mutta
el vaatetta tule. Se on erilainen tietysti se kulttuuri ja ei niitd var-
maan osaa ajatella, ettd me niin paljon ollaan pihalla péivan aika-
na.” (L8)

Toisena asiana, jonka opettajat kokivat haasteena, oli sdéanmukainen pukeutu-
minen. Lampimista maista tulleille perheille oli usein vaikeaa ymmartaa Suomen
vaihtelevat saat ja pakkasaika. Osalle perheita oli vaikea ymmartaa, ettd suo-
malaisessa esiopetuksessa ulkoillaan paivittain. Muunkielisiltd oppilailta saattoi
puuttua ulkoiluvaatteet tai lampimat jalkineet talvella. Sukupuolien valiseen
eroon liittyvat kulttuurierot nakyivat muun muassa pukeutumis- ja WC-
tilanteissa. Osa oppilaista ei voinut kayttaa yhteisia WC-tiloja, jotka olivat kay-
tossa useassa ryhmassa. Toinen esille tullut sukupuoleen liittyva haaste olivat
vaatteiden vaihtoon liittyvat tilanteet. Talvisin kaikki oppilaat eivat voineet vaih-
taa sisavaatteita ulkovaatteisiin eteistiloissa, joissa muut oppilaat olivat, koska
riisuuntuminen olisi pitanyt tapahtua toisten nahden. Myos kasien pesussa ja
takapuolen puhdistuksessa opettajat kertoivat nakevansa kulttuurien valisia ero-

ja, jotka vaativat lisahuomiointia oppilaiden ja toiminnan ohjaamisessa.
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Sosiaalinen tapa toimia poikkeaa eri kulttuureissa. Osa muunkielisista lapsista
saattoi kokea esimerkiksi tulleensa kiusatuksi, vaikka valtakulttuurin nakokul-
masta ei niin tapahtunut. Naiden tilanteiden selvittdminen oli vaikeaa, koska
oppilaiden kokemukset olivat tilanteista oikeita, vaikka eri osapuolet tulkitsivat
ne keskenaan eri tavoin. Tutkimuksessa (Arvola, Reunamo & Kyttala 2017),
jossa tarkasteltin ammattikasvattajien nakemyksia lasten taidoista ja tuen tar-
peesta varhaiskasvatuksessa, todettin maahanmuuttajataustaisilla lapsilla ole-
van enemman pulmia sosiaalisissa taidoissa kuin valtakulttuuriin kuuluvilla lap-
silla. Pulmat nayttaytyivat lasten valisissa suhteissa muun muassa maahan-
muuttajataustaisten lasten heikompana kykyna huomioida toiset (Arvola ym.
2017, 167). Tutkimuksessani selvisi, ettd opetusryhmissa harjoiteltiin kaveritai-
toja ja tunnetaitoja. Esiopetusryhmissa opetettiin ja opeteltiin erilaisuuden ja
moninaisuuden hyvaksymista yleiselld tasolla. Opettajat nakivat muunkielisen
oppilaan oman kulttuurin, joka poikkesi valtakulttuurista, olevan erilaisuutta, ku-
ten vamma tai ihonvari. Opettajien vastauksissa kayttama sana oli paaasialli-
sesti "erilaisuus”. Ainoastaan yhdessa vastauksessa kaytettiin sanaa "moni-

naisuus”.

5.2.2 Huoltajien kanssa tehtava yhteistyo monikulttuurisesta nakokulmas-

ta

"Enimmékseen mukavaa. Kielimuuri tai kulttuurierot voivat olla niin

suuria, etté vélilla turhauttaa.” (L9)

Huoltajien kanssa tehtava yhteistyod kulttuurin nakokulmasta katsottiin joko ole-
van yhtenaista kaikkien huoltajien kanssa, jolloin huoltajien kulttuuri ei vaikutta-
nut milldan tavoin yhteistyohon, tai kulttuurierojen nahtiin vaikeuttavan tai haas-
tavan yhteistyota. Kyselyyn vastanneista opettajista yksi kertoi, ettei eroja ole
huoltajien kanssa tehtavassa yhteistyossa eri huoltajien valilla, mutta toisaalla
han toi esille, ettad kulttuurierot saattoivat turhauttaa. Opettajat olivat huoman-

neet myos huoltajien turhautumista samasta nakdkulmasta.

Vaikka opettajilla olisi ollut halu saada tietoa oppilaan perheen omasta kulttuu-

rista tai kulttuureista, tiedon saaminen huoltajilta koettiin useimmiten vaikeaksi.
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Yleisista asioista keskustelu opettajan ja huoltajien valilla muulla kuin toisen tai
kummankaan aidinkielella koettiin olevan jollakin tavoin onnistunutta. Kulttuuris-
ta puhumiseen saattoi kuitenkin liittya niin paljon tunteita, ettei asioita voinut
selittaa toiselle yksinkertaistaen tai kuvien avulla. Kieli ja kulttuuri ovat sidoksis-

sa toisiinsa vahvasti.

Muunkielisten oppilaiden huoltajille ei suomalainen esiopetus ollut kovin tuttua.
Toisaalta eras opettajista kertoi, etteivat esiopetuksen tavoitteet ja toimintatavat
ole aina suomalaisille huoltajillekaan tuttuja. Joissakin ryhmissa oli pyydetty
muunkielisten oppilaiden huoltajia osallistumaan esiopetusta seuraamaan. Talla
toiminnalla oli tavoitteena tutustuttaa huoltajat esiopetukseen ja siten olisi lisatty
yhteista keskusteltavaa ja ymmarrysta. Opettajien vastauksista pystyi kuitenkin
paattelemaan, etteivat huoltajat, joille tatd mahdollisuutta oli tarjottu, olleet tul-

leet seuraamaan opetusta.

5.3 Tuen ja lisaresurssien tarve

“Juu tarvisin enemmaén apua ja tukea, mutta olen tykédnnyt heidéan

kanssa toimia.” (L5)

Opettajat kaipasivat tukea ja lisdresursseja muunkielisten oppilaiden ja heidan
perheidensa kanssa toimimiseen muun muassa ajallisesti, materiaalisesti, kei-
nollisesti ja koulutetun lisdhenkiléston keinoin. Suurimpana puutteena opettajien
vastauksissa korostui tyonantajan toimet. Erityisesti lisdkoulutus nahtiin valtta-
mattdmana laadukkaan opetuksen toteutumiseen. Kuitenkaan juuri koulutusta
littyen muunkielisiin oppilaisiin ja heidan opetukseensa ei opettajille oltu jarjes-

tetty.

5.3.1 Opettajien kokema tuen tarve esiopetuksessa

"Muunkielisten lasten taso voi heitella suuresti ja sopivan

materiaalin luominen on vélillé haastavaa ja aikaa vievda.” (L1)
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Kielen oppimisen tukemiseen opettajilla oli jo paljon keinoja kaytossa. Muunkie-
listen oppilaiden suomen kielen oppimiseen opettajat kayttivat paljon samaa
materiaalia ja keinoja, joita kaytettiin oppimishaasteisten suomenkielisten oppi-
laiden kanssa. Tata materiaalia ja jo opettajilla hallinnassa olevia opetusmene-
telmia ryhmissa kaytettiin laajasti. Kaikilta osin ne eivat kuitenkaan soveltuneet
muunkielisten oppilaiden suomen kielen opettamiseen. Valmista opetusmateri-
aalia, joka olisi sopinut sellaisenaan muunkielisten oppilaiden opetukseen, ei
opettajilla ollut juurikaan kaytdssa. Varsinkin, kun muunkielisten oppilaiden
suomen kielen taitotaso vaihteli ryhmassa suuresti, saattoi opettaja joutua tuot-

tamaan tai muokkaamaan materiaalia jokaiselle oppilaalle erikseen.

"Materiaalista, toisen kielen oppimisen teoriaa, millaisin palikoin ra-
kentaa, miten suunnitella esiopetusta S2-lapselle, “valmiita” runko-

Ja, materiaaleja...” (L6)

Kaikilla opettajilla ei ollut aikaa tai kompetenssia muunkielisten opetusmateriaa-
lin tuottamiseen. Opettajat toivoivat kayttdonsa oppimateriaaleja ja opetustapo-
ja, jotka olisivat jo ollut testattuja ja toimiviksi todettuja. Talla tavoin ei jokaisen
opettajan tarvitsisi kokeilla materiaaleja yrityksen ja erehdyksen kautta. Osa
opettajista kertoi saaneensa sopivaa opetusmateriaalia S2-opettajalta tai S2-
lastenhoitajalta, mutta tdma materiaali oli tarkoitettu lahinnd suomen kielen op-
pimiseen, ei muuhun opetukseen. Materiaalien toivottin myos olevan helposti

saatavilla.

S2-opettajan ja -lastenhoitajan tuki koettiin ryhmissa tarkeaksi. Eras opettajista
kertoi S2-opettajan olleen ainoa, joka oli tukenut tydyhteisdéssa opettajaa muun-
kielisten oppilaiden opetuksessa. S2-opettaja oli opettamisen lisaksi antanut
ryhman esiopettajalle tietoa lapsen yleisesta kielenkehityksesta, leikin tukemi-
sesta ryhmassa, vinkkeja materiaaleihin ja tukikuvien kayttdéon seka ohjeita
muunkielisen oppilaan kielitaidon arviointiin. S2-lastenhoitaja oli opettajien tu-
kena opettajan suunnitellessa S2-opetusta oman ryhmansa muunkielisille oppi-
laille. Kiitosta opettajilta sai myds muunkielisten oppilaiden opetukseen S2-
opettajan laatima vuosikello, joka oli ohjannut esiopettajia muun muassa perus-

sanaston opettamisessa ja siina, minka tyyppisiin asioihin tulisi paneutua mil-
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loinkin esiopetusvuoden aikana. S2-opettajan tointa toivottiin pysyvaisratkaisuk-
si, silla tutkimushetkella opettajan toimi oli hankerahoituksella toteutettu ja maa-

raaikainen. Tarve S2-opettajalle ei tule poistumaan.

Esiopetusryhmiin, joissa oli muunkielisia oppilaita, toivottiin lisaa opettajare-
surssia. Esiopetusryhmissa, joissa oli vain yksi opettaja, eriyttaminen tai pien-
ryhmiin jakaminen oli haastavaa tai mahdotonta. Jotta kaikille oppilaille pystyt-
tiin antamaan pedagogisesti laadukasta ja esiopetussuunnitelman mukaista
opetusta, oli rynmassa oltava opettajien mielesta kaksi koulutettua opettajaa.
Nyt osassa ryhmia varhaiskasvatuksen lastenhoitaja tai ryhmaavustaja otti vas-
tuuta muunkielisten opetuksesta. Eras opettajista kommentoi, ettd suomen kie-
len oppimiseen tarvittiin esiopetusvuoden alussa jatkuva tuki, joka toteutuisi
silla, etta opettaja pystyisi irrottautumaan muulta rynmalta talle yksittaiselle op-
pilaalle. Tahan ratkaisuna ehdotettiin sita, etta aina, kun ryhmaan tulisi uusi

muunkielinen esioppilas, voitaisiin opettajaresurssia lisata hetkellisesti.

Yksi opettajista koki, ettei isoissa opetusryhmissa voitu taata oppilaalle, jolla ei
ollut vahvaa suomen kielen osaamista, hyvaa oppimisymparistéa. Muunkielinen
oppilas jai tuossa tilanteessa opettajan mielestd opetuksessa jalkeen muusta
ryhmasta. Pienemmissa ryhmissa voitiin paremmin taata oppiminen myds
muunkielisille oppilaille. Opettaja ei kuitenkaan uskonut, ettd varhaiskasvatuk-
sessa olisi tarpeen perusopetuksessa kaytossa olevat valmentavat luokat, jois-
sa muunkieliset oppilaat ovat omissa ryhmissaan. Esiopetuksen opetusryhmas-
sa tulisi pystya jakamaan oppilaat pienryhmiin aina tarvittaessa niin, etta jokai-

nen oppilas paasisi hanta parhaiten tukevaan pienryhmaan.

"Mutta sitten, ko alakaa olla kolme tai nelja, niin sitten voi kyll& heit-
t44 laadukkaan opettamiseen roskakoriin ja sitten kérsii kaikki. Ja

sitten ihmetelldéan, ettéd miks tdmaé ei toimi.” (L9)

Yhtena haasteena opetusryhmien muodostamisessa koettiin myds muunkielis-
ten oppilaiden suuri maara yksittdisessa opetusryhmassa. Jos esiopetusryh-
missa oli yhdesta kahteen muunkielista oppilasta, ryhmissa selvittiin ja opetusta
kyettiin jarjestamaan perusteiden mukaisesti. Mutta tilanteessa, jossa opetus-

ryhmassa muunkielisia oppilaita oli kolme tai enemman, opetuksen laadun koet-
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tiin karsivan eika opettajan aikaa riittanyt kaikille oppilaille. Tama johtui siita,
ettda opetusryhmissa oli muitakin tuen tarvitsijoita kuin muunkieliset oppilaat.
Soilamon (2008, 109) tutkimuksessa opettajat kokivat haastavana sen, miten
kohdentaa opetukseen kaytettavaa aikaa muunkielisten ja muuta tukea tarvitse-

vien oppilaiden valilla.

"Eipé muuta kuin, ettd heilla oikeus suomenkielen oppimiseen ja

ettd S2-opetus suunniteltava. Ei tukea.” (L6)

Tybnantajan antamaa ja tarjoamaa tukea muunkielisten oppilaiden ja perheiden
kanssa toimimiseen opettajat moittivat joko vahaiseksi tai sitten he kokivat sen
puuttuvan kokonaan. Erityisesti muunkielisten opetukseen kaivattiin tydnantajan
tukea, silla opettajat kokivat muunkielisten opettamisen olevan haastavampaa
ja vievan enemman aikaa ja muita resursseja kuin valtakulttuuriin kuuluvien esi-
oppilaiden opettamisen. Eras opettaja kertoi saaneensa tukea vain silloin, kun
sita itse pyysi ja vaati. Opettajat kaipasivat myds opettajien yhteisia palavereja,
joissa he voisivat jakaa kokemuksiaan muunkielisten kanssa toimimisesta ja
olla tukena toisilleen. Useista vastauksista nakyi myos se, ettei opettajilla ollut
tietoa, mihin muunkieliset oppilaat olivat oikeutettuja muun muassa lain, perus-
teiden tai resurssienkaan osalta. Yhdenvertaisen oppimisen nakokulmasta olisi
tarkeaa, etta opettajilla olisi tieto muunkielisten oppilaiden oikeuksista (Thomas-
sen & Munthe 2021).

"Ei varsinaista koulutusta. Asiaan toki muuten on etsinyt tietoa ja
vinkkeja." (L7)

Kukaan tutkimukseen osallistuneista opettajista ei ollut saanut tydnantajan kaut-
ta minkaanlaista koulutusta, joka tukisi opettajaa tydssaan muunkielisten oppi-
laiden kanssa. Kuitenkin juuri tallaista koulutusta opettajat kaipasivat suuresti.
Opettajat kokivat, ettd tieto, jota he tarvitsivat tydssaan, oli taytynyt hankkia
omalla ajalla omista tietolahteista, kuten esimerkiksi kirjoja lukemalla tai interne-
tista joko yksin tai tiimina. Opettajien lisdkoulutuksen tarve on tullut esille muis-
sakin tutkimuksissa (vrt. Soilamo 2008). Turussa (Virta ym. 2011) opettajille
tehdyssa tutkimuksessa enemmistd vastaajista kertoi jaaneensa vaille lisakou-

lutuksen tuomaa tietotaitoa. Kuitenkin enemmisto vastaajista kertoi myos koke-
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vansa monikulttuurisuutta koskevan koulutuksen tarpeellisena, silla opettajien
saama peruskoulutus ei anna riittavia valmiuksia toimia kulttuurisesti moninai-
sessa opetusryhmassa (Virta ym. 2011, 173-174). Tutkimuksessani yhdelle
opettajista oli paivakodin esihenkild antanut kirjallisuusvinkkeja monikulttuuri-
suudesta, mutta kirjoihin oli tutustuttava omalla ajalla. Tyonantajan tarjoaman
koulutuksen toivottiin olevan monipuolista. Osa opettajista kertoi, ettd muihin
kulttuureihin tutustuttava koulutus helpottaisi opettajaa omassa tyossaan. Toi-
saalta koulutusta toivottiin niin vieraan kielen opettamisesta kuin kielikoulutusta
vieraaseen kieleen. MyOs traumoja kokeneiden oppilaiden tukemiseen ja toises-
ta kulttuurista tulevien huoltajien kohtaamiseen koettiin koulutustarvetta. Koulu-
tuksia toivottiin jarjestettavan ennen kuin muunkieliset oppilaat ovat tulleet ope-

tusryhmaan. Jalkeenpain saatavan koulutuksen koettiin tulevan liian myoéhaan.

5.3.2 Opettajien kokema tuen tarve huoltajien ja perheiden kanssa tehta-

vassa yhteistyossa

Huoltajien kanssa tehtavaan yhteistydohon toivottiin apua. Eras opettajista kui-
tenkin kertoi, ettei han edes osaa eritella, millaista tuo apua voisi olla. Haas-
teeksi yhteistydssa koettiin yhteisen kielen puuttumisesta johtuvat pulmat seka
kulttuurierot huoltajien ja opettajien valilla. Opettajat toivoivat yhteistyopalave-
reihin ja esiopetussuunnitelmakeskusteluihin huoltajien kanssa valmiita kuvapa-
ketteja, joista saisi nopeasti keskustelun tueksi aiheisiin sopivat kuvat. Nyt kuvat
tuli hankkia erikseen jokaista keskustelua varten eikd sopivia tukikuvia aina 10y-

tynyt tai etsintaan ei ollut aikaa.

”... se perhehén tarvitsisi hirvedsti kanssa apua ja tukea niin niin
ihan niinku tuntuu etté tarvis olla itsekin vélilld niinku semmoinen
sosiaalitybntekija, etté pitéisi tietdd niistd etuuksista ja ettd kun ei
ole itsella tietoa, niin sitten taytyy tuolta googletella ja yrittdé néyt-
taa ettd mihinka te voisitte menné ja misté voisi nyt hakea ja...” (L8)

Muunkieliset perheet tarvitsivat usein monipuolista tukea ja neuvontaa. Opettaja
saattoi olla huoltajille helpoimmin lahestyttava henkilo, jolta neuvoa kysyttiin.
Taman vuoksi opettajat kokivat, etta heidan tulisi olla tietoisia siita, millaisiin
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palveluihin ja tukiin muunkieliset perheet olivat oikeutettuja. Opettajat toivoivat
moniammatillista yhteistyota, jossa mukana olisi ollut muun muassa terveyden-
hoitaja ja sosiaalityontekija. Moniammatillinen tiimi kohtaisi esiopetuksen alussa
muunkielisen oppilaan perheen ja samalla perheen tuen tarpeet ja oikeudet pal-

veluihin voitaisiin kayda lapi.

Opettajat kokivat, etta tulkkipalveluita tulisi saada myds esiopetuksen oppimisti-
lanteisiin eika pelkastaan huoltajien kanssa kaytaviin oppilaan esiopetussuunni-
telmapalavereihin. Tulkkipalveluita tulisi saada myos kasvokkain tapahtuvaksi
palavereihin, silla opettajat kertoivat tulkkaamisen tapahtuvan paaasiallisesti
puhelimen valitykselld. Puhelintulkkauksen ongelmana osa opettajista kertoi
vaarinkasityksen vaaran. Kun tulkki ei nae tulkattavien ilmeita ja eleita tai ei valt-
tamatta kuule kaikkea keskustelua oikein, saattaa tulkkaukseen tulla vaarinym-

marryksia.

Huoltajien kanssa viestintaan tarkoitetut sovellukset eivat olleet ryhmissa tarkoi-
tuksenmukaiset. Osassa paivakoteja kaytdssa oleva Daisy-jarjestelma (varhais-
kasvatuksen toiminnanohjausjarjestelma), jota tuli myos viestintdan kayttaa,
koettiin lilan monimutkaiseksi. Pikaviestimet olisivat olleet opettajien mielesta
helpompia niin vanhemmille kuin opettajille kayttaa, mutta niiden kaytto oli kiel-

letty tietoturvaan vedoten.

5.4 Opettajuus monikulttuurisessa opetusryhmassa ja opetta-

juuden kehittyminen

Opettajat kertoivat vastauksissaan, miten he ovat kokeneet oman opettajuuten-
sa monikulttuurisessa opetusryhmassa ja miten oma opettajuus on muuttunut
monikulttuurisuuden myota. Naiden lisaksi opettajat pohtivat vastauksissaan
sita, millainen olisi heidan mielestaan hyva ja sopiva opettaja muunkielisille op-
pilaille. Nama ominaisuudet jakautuivat opettajan luonteenpiirteisiin ja hanen

taitoihinsa opettaa.
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5.4.1 Oma opettajuus ja sen muuttuminen

“Erillisen koulutuksen puuttuessa toiminnan suunnittelu ja toteutus
tapahtuu aiemman kokemuksen, hyvéksi koettujen menetelmien

mukaisesti aina kulloinenkin oppilas erikseen huomioiden”. (L3)

Opettajat nakivat omaa opettajuutta osittain eri valossa, kun heidan opetusryh-
massaan oli muunkielisia oppilaita. Useat korostivat vastauksissaan aiempien
kokemusten merkitysta. Kokemuksen koettiin tuovan lisaa varmuutta ja kykya

kohdata uusia tilanteita.

"Luultavasti yrityksen ja erehdyksen kautta saadaan monta turhaut-

tavaa ja/tai onnistunutta opetushetked.” (L1)

Varsinkin, jos opettajalla ei ollut aiempaa kokemusta opettajuudesta tai muun-
kielisista oppilaista, han toivoi kokemuksen auttavan parjaamaan tyossa tulevi-
na vuosina paremmin. Opettajat toivoivat taitojen ja onnistumisen kokemuksen

lisaantyvan kokemuksen myota.

"Liian usein toivon tai uskon jonkin toimivan. Lisétietoa saa, kunhan

nékee vaivaa. Tukea saa vain kysymalla.” (L1)

Vailla aiempaa opettajakokemusta oleva opettaja myos koki, ettd muunkielisten
opetus oli liikaa toivon varassa. Yrityksen ja erehdyksen kautta oppiminen mai-
nitaan myds Soilamon (2008, 102) tutkimuksessa, jossa opettajat kertoivat ko-

kemuksen lisaavan valmiutta opettaa monikulttuurisessa opetusryhmassa.

Muunkielisten oppilaiden opetus toi opettajille lisatyota, jonka maaran koettiin
vaihtelevan riippuen kaytossa olevista resursseista, oppilaista tai opettajasta
itsestdan. Eniten kuormittavuutta koettiin henkisella puolella. Osa opettajista
kyseenalaisti myds omaa opettajuuttaan tai kykya opettaa. Tyo koettiin valilla
selviytymiseksi ja kun opettaja teki jotain, saattoi han jaada epailemaan itseaan
ja sita, toimiko han oikein. Vastauksissa nakyi myos toivoa siita, etta jossain
tulevaisuudessa nakyisi tassa hetkessa tehty kova tyo.
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"Aluksi tunsin itseni epdvarmaksi ja huonoksi opeksi, mutta palaut-
teen kautta on rohkaistunut tybdskenteleméén ja “hulluttelemaan”

perheiden kanssa.” (L5)

Tyon tuoma kokemus nakyi pitkaan opettaja tyoskennelleiden vastauksissa.
Kokemus muunkielisten oppilaiden opettamisesta kannusti opettajia pohtimaan
tarkemmin, miten ja miksi han opettaa ja toimii tietylla tavalla. Aiemmin omaa
toimintaa ei valttamatta ollut tarvinnut tarkastella, mutta nyt oman toiminnan
vaikutus nakyi paremmin oppilaiden vastareaktioissa ja oppimistuloksissa. Eras
opettajista mainitsi oppineensa kokemuksen myo6ta suunnitelmallisemmaksi
kuin aiemmin, jolloin opetusryhmassa ei ollut muunkielisia oppilaita. Kokemus
muunkielisten oppilaiden opettamisesta oli myos tuonut lisda itsevarmuutta suu-
rimmalle osalle opettajista. Koska koulutusta muunkielisten oppilaiden kanssa
toimimiseen opettajat eivat saaneet, toiminnan toteutus ja suunnittelu pohjasi
pitkalti aiemman kokemuksen ja hyvaksi koettujen menetelmien kayttoon.
Muunkielisiltd perheiltd saatu palaute kannusti myds uskomaan omaan opetta-

juuteen.

"No se sitten, kun se lapsi ymmértéé ja hoksaa ja itsekin saa niinku
se ihan &éneen kikattaa. Ettd huomaa, etté sieltéa niinku tulee semm
oinen aito, ihan erilainen onnistuminen, kun hén sitten ymmartaa ja

osaa jotain tehda.” (L8)

Omia onnistumisen kokemuksia eivat opettajat juurikaan ehtineet arjessa ana-
lysoimaan. Muunkielisten oppilaiden pienista oivalluksista saattoi tulla opettajille
hetkellinen hyvanolon ja onnistumisen tunne. Omaan tyéhon toi varmuutta se,
kun huomasi oppilaan kokeneen iloa oppimisesta. Kommunikoinnin merkitys
sosiaalisten suhteiden rakentajana tuli opettajille konkreettisemmin esille, kun
ryhmassa oli muunkielisia oppilaita. Oppilaiden valinen vuorovaikutus ja leikki
nakyivat osana uuden kielen oppimista. Opettajat kokivat, ettd muunkielisten
oppilaiden kanssa toimiminen oli tuonut jotakin aiemmin pelkastaan teoreettisel-
la tasolla ollutta tietoa helpommin havaittavaksi ja konkreettiseksi. Lapsen ylei-

nen kielen kehittyminen oli nahtavilla kaikkien oppilaiden kehityksessa, mutta
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opettajat kokivat, etta muunkielisten oppilaiden kohdalla teorian peilaaminen

arkeen oli helpompaa.

"Juu, olen tykdnnyt heidén kanssa toimia ja kiinnostus on vain

kasvanut vuosien my6ta.” (L8)

Osa opettajista kertoi kiinnostuneensa muiden maiden kulttuureista, kun omaan
ryhmaan oli tullut muunkielinen oppilas. He olivat laajentaneet omaa tietamys-
tdan muun muassa lukemalla. My6s muiden kulttuurien havaitseminen omassa
elinymparistdossa oli helpottunut. Kiinnostuksen herattya opettajat olivat hankki-
neet tietoa ja ymmarrysta monikulttuurisuudesta myoés omaan tyéhénsa. Suvait-
sevaisempi suhtautuminen muunkielisiin ja kiinnostus erilaisia tapoja ja kulttuu-

reja kohtaan oli lisdantynyt kokemuksen karttuessa.

"Sydédmeni laajeni — maahanmuuttajien asiat ja elaméa taalla tuli jo-

tenkin ldheisemmaéksi.” (L2)

Muunkielisten oppilaiden kanssa toimiminen oli avartanut opettajien nakokul-
mia. Muutama opettaja kertoi maahanmuuttajien kanssa toimimisen tuntuneen
alussa pelottavalta, koska he eivat olleet varmoja omista opetustaidoistaan.
Muunkielisten oppilaiden tulon my6ta oma halu oppia ja tutkia omatoimisesti eri

kulttuureita on kasvanut.

"Etta ihan tuota viime vuonnakin sitten, kun l&ahti semmoinen tytté
eskarista, niin sitten, kun hankin tuota antoi kauheasti lentopusuja
Ja tuota kyynel tuli héalla. Ja hén tuli ja halasi, niin kylla sitten itsella-
kin tuli ihan tippa silméén. Ne on jotenkin sitten niinku tulee niin pal-

Jjon l&hemmaéksi ja ettéa sillé lailla oon niin kyllé tykdnnyt.” (L8)

Eras opettajista kertoi monien muunkieliset oppilaiden tulleen jollakin tavoin jo-
pa rakkaammiksi kuin muiden oppilaiden, koska heidan kanssaan oli koettu esi-
opetusvuoden aikana niin paljon yhdessa. Samankaltaisia kokemuksia nakyi

useiden muidenkin opettajien vastauksissa.

Useimmat opettajista kokivat, etta heilla tulisi olla enemman uskallusta tehda
erilaisia jarjestelyitd opetuksen suhteen. Eriyttdmiseen liittyvien ratkaisujen ko-

ettiin jaavan liilan vahaisiksi ja kielen opettamiseen tulisi voida panostaa enem-
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man. Joissakin vastauksissa myos pohdittiin sita, etta nakivatkd opettajat itse
onnistumisiaan vai vaativatko he koko ajan vain lisaa itseltaan. Esiopetuksen
tavoitteet ja vaatimukset seka arjen mahdollisuudet toteuttaa niitd ovat valilla

ristiriidassa luoden kohtuutonta painetta opettajille (Paavola & Talib 2010, 82).

Oman opettajuuden nahtiin muuttuneen muunkielisten oppilaiden tulon jalkeen
siina, ettei asioiden kanssa voitu tai ollut tarve kiirehtia enaa silla tavoin kuin
aiemmin. Asioille osattiin antaa aikaa ja vahemman koettiin olevan riittavaa.
Opettajat kertoivat myds siita, ettei asioista ollut hyva tehda tarkkoja olettamuk-
sia, vaan mieli oli hyva pitaa avoimena opetuksessa. Asioiden priorisointi oli
tullut tarkeammaksi, kun ryhmaan oli tullut muunkielisia oppilaita. Opetuksessa
kasiteltiin olennaisia ja tarkeita asioita ja muun saattoi jattaa pois, jos sille ei

ollut aikaa.

5.4.2 Opettajien ihannekuva muunkielisten opettajasta

"Ei ole olemassa yhté esimerkkid, on vain sellaisia ominaisuuksia,

kuten hyvéasséa opettajassa tulisi olla.” (L7)

Opettajat kuvailivat heidan mielestaan sopivaa opettajaa muunkielisille oppilaille
monipuolisesti. Vastaukset sisalsivat hyvin erilaisia ajatuksia ja nakemyksia.
Harvat opettajista kuitenkaan kokivat itsedan henkiloksi, jota he kuvailivat teks-
tissaan tai haastattelussa sopivaksi opettajaksi. Kuitenkin heidan omissa kerto-
muksissaan opettajuutensa kehittymisesta pystyi Io0ytamaan monia heidan luet-

telemistaan ominaisuuksista.

Luonteeltaan muunkielisten oppilaiden ihanneopettaja kuvailtiin rauhalliseksi,
karsivalliseksi, empaattiseksi ja myotatuntoiseksi. Toisaalta opettajan tuli olla
jamakka. Hanella tuli olla halua haastaa itsedan ja osata heittaytya. Opettajan
taytyi olla valmis laittamaan ”itsensa likoon”. Opettajat kertoivat vastauksissaan
hyvan opettajan kuuntelevan ja keskustelevan muunkielisten kanssa myos hei-
dan haasteistaan ja toiveistaan. Opettajan tuli olla innokas ja halukas oppimaan

uutta. Varsinkin vieraiden kulttuurien ymmarrys koettiin tarkeana taitona.
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Ihanneopettaja nahtiin vastauksissa hyvin realistisena opettajana. Hanen odo-
tukset muunkielisten oppilaiden oppimisesta olivat tavoiteltavissa olevia. Opet-
taja naki oppilaan ainutkertaisena yksilona ja suunnitteli ja toteutti opetuksen
oppilaan tarpeiden mukaisesti. Sopivalla opettajalla tuli olla kokemusta ja hyvia
opetuskaytantdja muunkielisten opettamisesta. Kuvauksissa opettajan tuli olla
tasapuolinen, opettaa suvaitsevaisuutta ja erilaisuuden hyvaksymista. MyoOs
opettajan itse tuli nahda kulttuurinen moninaisuus rikkautena ja ymmartaa

muunkielisten oppilaiden tapakulttuuria.

Hyva suomen kielen taito koettiin opettajien vastauksissa perusedellytyksena
hyvalle muunkielisten oppilaiden opettajalle. Myds opettajan kielellisen ulosan-
nin tuli olla selkeaa. Opettajan tuli osata ilmehtia ja elehtia puheen tueksi. Tie-
tamys lapsen yleisesta kielen kehityksesta ja uuden kielen oppimisen prosessis-
ta koettiin tarkeaksi, jotta muunkielisten opettaja voisi tukea oppilaitaan riittavas-

ti esiopetuksessa.

Oppilaiden keskinaisten suhteiden tukeminen koettiin erityisen tarkeaksi luokis-
sa, joissa oli kulttuurisesti moninaisia oppilaista. Opettaja edesauttaisi oppilai-
den ryhmaytymista ja auttaisi muunkielisia oppilaita I6ytdmaan oman paikkansa
yhteisdsta. lhanneopettajalla tulisi olla taitoa auttaa muunkielista oppilasta ko-
toutumaan. Hanella olisi oltava myos edellytyksia tehda yhteistydta muunkielis-

ten perheiden kanssa.
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6 Pohdinta ja johtopaatokset

6.1 Tutkimuksen johtopaatokset

Tutkimukseni tehtava oli tarkastella opettajien kokemuksia muunkielisten oppi-
laiden opettamisesta. Tarkastelun kohteena olivat opettajien kokemukset ope-
tuksen muuttumisesta ja kokemukset omasta valmiudesta opettaa ryhmassa,
jossa oli muunkielisia oppilaita. Lisaksi opettajat pohtivat sita, millaista lisakoulu-
tusta tai -tukea he kokevat tarvitsevansa opettamiseen ja millaisena opettajuus

nayttaytyy ryhmassa, jossa on muunkielisia oppilaita.

Tutkimuksen tulokset ovat tiukasti sidoksissa Raahe—Kalajoki-alueeseen. Nii-
den suora yleistettavyys muihin alueisiin Suomessa ei ole mahdollista eika mer-
kityksellistakaan, koska tarkoituksena oli tarkastella tiettyd maantieteellista alu-
etta. Uskoisin, etta tuloksiin vaikuttaa myos erityisesti Kalajokilaaksossa esiinty-
va vahva kristillisyys ja alueen maahanmuuttajien viela vahainen maara, kun

vertaillaan lukuja suurempiin kaupunkeihin.

Tutkimus toi esille opettajien kokemuksen tydon muuttumisesta, kun opetusryh-
maan tuli muunkielisia oppilaita. Muutoksia nakyi muun muassa liittyen tyon
maaraan (vrt. Soilamo 2008), tydbn monipuolistumiseen ja tyon kuormittavuu-
teen. Opettajat kokivat, ettei kaytdssa oleva valmis opetusmateriaali sopinut
sellaisenaan muunkielisille oppilaille. Osa opettajista muokkasi materiaalia, mut-
ta osa kaytti materiaalia sellaisenaan, vaikka kertoikin sen olevan muunkielisten
opetukseen sopimatonta. Lisatyota tuotti myos kommunikoinnin tueksi valmis-
tettava materiaali, S2-opetuksen valmistelu seka monikulttuurisuuteen liittyvan
tiedon hankinta. Vuonna 2009 Turussa toteutetussa tutkimuksessa (Virta ym.
2011) opettajat kertoivat tydn muuttuneen oppilasryhman muuttuessa monikult-
tuurisemmaksi. Tutkimuksessa eriteltiin muutoksiksi muun muassa opettajan
tydomaaran lisdantyminen, materiaalin valmistaminen ja muokkaaminen, eriyt-
taminen, kodin ja koulun valisen yhteistydn muuttuminen vaativammaksi, oppi-

laiden kielitaidottomuus ja sen huomioiminen opetuksessa seka suomalaisen
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kulttuurin opettaminen tietoisemmin kuin aiemmin (Virta ym. 2011, 175). Kaikki

nama havainnot tulivat esiin myos tassa tutkimuksessa.

Opettajat kokivat valmiutensa opettaa muunkielisia oppilaita vajaiksi. Kuitenkin
suomen kielen opettamiseen liittyvia taitoja ja menetelmia opettajat hallitsivat ja
kayttivat laajasti. Oppimishaasteisten oppilaiden opetukseen kaytettavia keinoja
kaytettiin ryhmissa monipuolisesti ja luovasti muunkielisten opetukseen ja ne
olivat opettajille tuttuja. Vastauksista pystyi kuitenkin paattelemaan, ettei tieto-
taito yksinaan kuitenkaan riita, kun on pulaa resursseista. Selkeana vastauksis-
sa tulivat esille ajan, koulutetun henkilokunnan ja valmiin materiaalin puute. Kun
opettajien valmiuksia opettaa muunkielisia oppilaita tarkastellaan kulttuurien
moninaisuuden nakdkulmasta, haasteet olivat selkeasti nahtavissa. Opettajilta
puuttui tietamysta niin eri kulttuureista, kulttuurien kohtaamisesta kuin monikult-
tuurisuuden opettamisesta. Koska opettajien kulttuurilliset valmiudet opettaa
muunkielisia oppilaita olivat yleisesti ja laajalti puutteelliset, pulmien tunnistami-

nen ja yksildiminen oli haastavaa.

Kielelliset toimenpiteet esiopetusryhmissa tuntuivat tahtaavan yksinomaan sii-
hen, ettd muunkielinen oppilas oppisi suomea ja ennen kielen oppimista ym-
martaisi opetusta (muun muassa kuvien kayttd). Opettajien kertomuksista puut-
tui se, miten muunkielisen oppilaan kommunikointia tuettiin, jotta muut oppilaat
ja opettaja ymmartaisivat muunkielista paremmin. Kuitenkin muunkielinen oppi-
las, joka tulee vieraaseen kulttuuriin, joutuu sopeutumaan paljon enemman kuin
valtakielen ja -kulttuurin edustajat muunkielisen tullessa rynmaan. Aito kotoutu-
minen ja kotouttaminen jaavat toteutumatta, jos monia kulttuureita sisaltava yh-

teiso ei ole monikulttuurinen.

Kulttuurin kasite tuntui monissa opettajien vastauksissa painottuvan suomalai-
sen kulttuurin oppimiseen. Muunkielisille oppilaille tuli opettaa suomalaista kult-
tuuria. Muunkielisen oppilaan oma kulttuuri saattoi unohtua vastauksista tai kult-
tuurista puhuttaessa tai kirjoitettaessa ei sisallytetty sanaan kulttuuri muuta kuin
suomalainen kulttuuri. Kuitenkin kotoutumisen kannalta olisi tarkeaa, etta
muunkielinen oppilas pystyisi sailyttamaan omaa kulttuuriansa ja kokemaan

oman kulttuurinsa yhta arvokkaaksi kuin suomalaisen kulttuurin. Tallainen opet-
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tajan valikoiva tapa toimia saattaa tuottaa oppilaalle ajatusta siita, etta hanen
oma kulttuurinsa olisi vahemman arvokas. ltse naen tassa mahdollisuuden joko
oman kulttuurin hylkdamiseen tai vastareaktiona oman kulttuurin korostamiseen
ja suomalaisen kulttuurin kieltdmiseen. Opettajan vaikutus oppilaaseen on Kiis-

taton ja siten opettajien tulisi nahda valtasuhde hanen ja oppilaan valilla.

Muunkielisten opetuksen suunnittelu ja muu kielellinen tai kulttuurillinen huomi-
ointi vei opettajien suunnitteluaikaa ja resurssia paljon. Kuitenkin vastauksista
nakyi, etta opettajat tekivat paljolti tata tyota yksin. Jonkin verran tyota tehtiin
myos oman tiimin kesken, mutta ei juurikaan esimerkiksi oman tyoyksikon tasol-
la. Tama tarkoittaa, etta jokainen opettaja suunnitteli ja otti selvaa asioista yksin
iiman, etta tietoa olisi jaettu ja kaytetty hyvaksi yhteisesti. Jos muunkielisten
opetukseen valmisteltu materiaali, hankittu tieto ja hyvaksi koetut toimintatavat
jaettaisiin toisille opettajille, vahenisi yksittdisen opettajan tydkuorma. Opettajat
toivoivat kollegiaalista tukea ja mahdollisuutta jakaa kokemuksiaan toisten esi-
opettajien kanssa. Kollegiaalinen oppiminen tuo ajatteluun uusia nakdkulmia ja
auttaa opettajia 16ytamaan uutta toisten esimerkeistd ja reflektoimaan omaa
toimintaa (Forsling 2023). Tama mahdollistaisi myés sopivamman opetusmate-

riaalin tuottamisen.

Opettajien vastauksissa nakyi epavarmuutta omasta toiminnasta kulttuurillisesti
moninaisissa tilanteissa aiemmasta kokemuksesta riippumatta. Tama hieman
yllatti minua tutkijana. Kokemus toi opettajille paasaantoisesti lisdd ymmarrysta
ja tietoa monikulttuurisuudesta, mutta taman tiedon ja ymmarryksen kayttamista
opetukseen varottiin muun muassa tasa-arvolla perustellen ja pelaten toisen
loukkaamista. Opettajien, joiden ryhmissa oli ollut enemman tai useammin
muunkielisia oppilaita, vastauksissa nakyi enemman ymmarrystd muunkielisia
kohtaan tai halua kehittdd omaa toimintaansa. Kuitenkaan se, oliko opettaja
ollut vahemman tai enemman tekemisissa muunkielisten esioppilaiden kanssa,
ei tuntunut lisdavan opettajien varmuutta siita, osasiko han toimia oikein moni-
kulttuurisesta nakokulmasta katsottaessa. Tama osoittaa mielestani sen, etta
kaikki opettajat tarvitsevat ja kokevat tarvetta saada lisda koulutusta ja tukea
tyonantajalta tyohonsa. Kriittinen pohdinta ja halu toimia toisin eivat yksinaan

riitA muuttamaan opettajan toimintaa monikulttuuriseksi. Opettajan luottamus



63

omiin kykyihinsa opettajana mahdollistaa uskalluksen toimia oppilaan parhaaksi

ja oppilaan tavoitteiden mukaisesti (Paavola & Talib 2010, 81).

Opettajien vastauksissa nakyi paljon epatietoisuutta lapsen omasta kielesta ja
kulttuurista. Osa opettajista oli yrittanyt ottaa itse selvaa asioista, mutta he eivat
olleet juurikaan osanneet tai kyenneet hyddyntamaan vieraan kulttuurin ja kie-
len asiantuntijaa eli oppilaiden huoltajia. Huoltajien osallistuttaminen ei ole kui-
tenkaan taysin ongelmatonta. Oma kulttuuri on sidonnainen tunteisiin ja tuntei-
den ilmaisu vieraalla kielella on haastavaa. Toki pintapuolista tietoa huoltajilta
saa muun muassa tavoista, vaikka niiden syvempi merkitys jaisi ilmaisematta.
Se taas auttaisi arjen sujumista luokissa ja ehka helpottaisi tiedon etsimista

muun muassa kirjallisuudesta.

Kyselyssa ja haastatteluissa tuli ilmi, etta suomalaisten juhlapyhien yhteydessa
saatettiin muunkielisiltd oppilailta kysella heidan kulttuurinsa tapaa viettaa vas-
taavaa juhlapyhaa. Mielestani tallaisella toiminnalla korostetaan liikaa sita, etta
toiseen kulttuuriin kuuluva tapa on erilainen kuin valtakulttuuriin kuuluvien oppi-
laiden tapa. Tallainen toiminta voi nayttaytya asetelmana muunkielinen oppilas
versus opettaja ja muu oppilasryhma. Toki muunkielinen oppilas on itse niin
tahtoessaan oman kulttuurinsa asiantuntija, mutta talla tavoin jatetddn myods
likaa vastuuta muunkieliselle oppilaalle itselleen. Varsinkin, jos muunkielisen
oppilaan suomen kielen taito ei riita kerrontaan tai han ei osaa kertoa kulttuuris-
taan (eihan valtakulttuuriin kuuluvien oppilaidenkaan oleteta osaavan kertoa
kaikkea omasta kulttuuristaan), on kohtuutonta jattda asia oppilaan vastuulle.
Opettajan tehtava on tuoda kulttuurien moninaisuus esille esiopetusryhmassa ja

huoltajien asiantuntijuutta on hyva kayttaa apuna.

Suomalainen tapakasvatus nayttaytyi opettajien kertomuksissa ohjeina ja opas-
tuksina muunkielisille oppilaille. Osin vastauksissa nakyi, ettd ohjeet annettiin
mekaanisina ohjeina oppilaille ilman selityksia. Syy-seuraussuhteen selitys on
mielestani tarkeaa oppimisen kannalta. Kun ymmartaa syyn, miksi toimitaan
tietylla tavalla ja miten toiminta vaikuttaa omaan itseen, on oppijalla enemman
motivaatiota oppimiseen ja uuden asian sisaistamiseen (Renninger & Hidi
201633).
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Opettajien vastauksissa nakyi suurta epavarmuutta omista taidoista opettaa
muunkielisia oppilaita. Osa opettajista kertoi vastauksissaan omasta tavastaan
toimia opettajana ja vertasivat sita tapaan, mika olisi ollut heidan mielestaan
jarkevampi tapa toimia. He tunnistivat nykyisessa tavassaan opettaa jotain kehi-
tettavaa. Opettajat vaativat itseltdaan lisaa uskallusta toimia oppilaiden hyvaksi,
lisaa uskallusta eriyttaa opetusta ja panostaa enemman muun muassa suomen
kielen opettamiseen. Vaatimukset omaa toimintaa ja omaa opettajuutta kohtaan
nayttaytyivat vastauksissa suurina, vaikka vastauksista oli tutkijalle nahtavissa
my0Os opettajien monikulttuurisuuden kompetenssia. Opettajat, joilla on ymmar-
rysta monikulttuurisuutta kohtaan ja jotka itse sitoutuvat monikulttuurisuuteen,
edistavat ja kannustavat myoOs oppilaitaan samaan sitoutumiseen (Byker &
Marquardt 2016, 30).

Useimmat opettajat kokivat tunnetasolla muunkieliset oppilaat avun tarvitsijoiksi
ja empatia muunkielisid kohtaan oli vastauksissa suurempi kuin oppilaita koh-
taan, joilla ei ollut selkeda osoitettua tuen tarvetta. Kuitenkaan kaytannon tasol-
la opettajien toiminta kohti monikulttuurista ryhmaa ei vastauksissa nakynyt.
Opettajat eivat tunnistaneet, etta inkluusio ja monikulttuurisuus olisivat toimenpi-
teitd oppilaan auttamiseen. Ihanneopettaja nahtiin vastauksissa enemman tun-
nepuolen ominaisuuksien kautta eikd niinkdan monikulttuurisen kompetenssin

kautta.

Se, millaisena muunkielisten ihanneopettaja kuvattiin opettajien vastauksissa,
oli joillakin vastaajilla ristiriidassa heidan oman toimintansa kanssa. Kuvaksissa
tuli esiin ihanneopettajan ominaisuuksia ja toimintatapoja, joilla kulttuurien mo-
ninaisuutta opetusryhmassa voitaisiin positiivisesti tukea. Joillakin opettajilla
taas oli kokemus siitd, etteivat he itse omanneet luettelemiaan hyvan opettajan
ominaisuuksia. Kuitenkin heidan kerronnastaan saattoi tulla esiin, etta he toimi-
vat omien ihanteiden ja arvojen mukaisesti. Syita opettajien tulkinnan ja ulko-
puolisen henkilon tekeman tulkinnan valilla on varmaankin useita ja ne voivat
johtua muun muassa opettamisen resurssien puutteesta, tydhdon vasymisesta,
monikulttuurisen kompetenssin puutteesta, kyvysta arvioida omaa toimintaa tai

tutkijan kyvysta tulkita toisen kokemaa.
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Monikulttuurisuuden ja siihen liittyvien kasitteiden ymmarrys vaihteli opettajien
valilla. Osa opettajista mielsi kulttuurin tarkoittavan pelkastdan uskontoa tai
muuta katsomusta. Vastauksena kysymykseen, miten muunkielisen oppilaan
oma kulttuuri nakyy opetuksessasi, saattoi opettaja kertoa muunkielisen saa-
neen osallistua muiden oppilaiden tavoin seurakunnan tuokioihin, vaikka muun-
kielisella oppilaalla olisikin eri uskonto. Muutenkin kulttuurikysymyksissa opetta-
jat pohtivat paljon suomalaisen kulttuurin loukkaavuutta tai sita, miten he varoi-
vat tuomasta suomalaisesta kulttuurista esiin kaikkea samalla tavoin kuin valta-
kulttuuriin kuuluvien oppilaiden kanssa. Naissakin pohdinnoissa tarkennuksena
oli uskontoon liittyvat kysymykset. Vaikka kaikki suomalaiset eivat kuulu evan-
kelisluterilaiseen kirkkoon tai vaikka olisivatkin kirkon jasenia, niin eivat ole us-
konnollisia, tuntuu uskonto ja katsomus nousevan esiin pohdinnoissa ja keskus-
teluissa, kun aiheena ovat muunkieliset toisesta kulttuurista tulevat. Nakisin,
etta tallainen ylivarovaisuus liittyen uskontoon johtuu suurimmaksi osaksi tiedon
puutteesta ja siita, ettd uskonto koetaan erityisesti talla alueella vakavana asia-
na. Uskontoon liittyvaa opettajien varovaisuutta on tullut esiin myds muissa ko-

timaisissa tutkimuksissa (vrt. Virta ym. 2011)

Koska opettajat eivat olleet saaneet koulutusta muunkielisten oppilaiden kanssa
toimimiseen tai tukea ja opastusta tydnantajalta, opettajien toiminta pohjautui
enimmakseen heidan omaan jo olemassa olevaan tietotaitoon ja kiinnostukseen
monikulttuurisuutta kohtaan. Tama aiheuttaa sen, ettei muunkielisten oppilaiden
opetus voi olla samankaan esiopetuksen jarjestajan eri opetusryhmissa jarjes-
telmallista, yhtenaista, suunnitelmallista ja tasalaatuista. Opetuksen laatu ja
muunkielisen oppilaan oikeus hyvaan opetukseen on tallaisissa tilanteissa liikaa
kiinni opettajasta yksilona. Muutosta tahan saataisiin opettajien lisakoulutuksen
ja yhtenaisen ohjeistuksen avulla. Varhaiskasvatuksessa tapahtuvaan esiope-
tukseen voitaisiin laatia S2-suunnitelmien lisaksi paikallisia monikulttuurisuuteen
ohjaavia suunnitelmia. Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (Opetushallitus
2019) sisaltavat mahdollisuuden paikalliseen suunnitelmaan monikulttuurisuu-
den osalta, mutta tama vaatii paikallista halua ja tahtoa laatia suunnitelma. Mo-
nikulttuurisuuteen ohjaavien suunnitelmien lisdksi opettajien lisdkoulutus olisi

tarpeen.
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6.2 Tutkimuksen luotettavuus

Laadullinen tutkimus sisaltaa aina tutkijan omaa nakokulmaa eika han voi kasi-
telld tutkittavaa asiaa taysin ilman omaa vaikutusta tutkimukseen. Tama toteu-
tuu jo siina, kun tutkija paattaa tutkimuksen aiheesta ja tulkitsee ja analysoi tut-
kimusainestoa (Tuomi & Sarajarvi 2018, 230). Oma vaikutus tutkimukseen on
kuitenkin tarkea tunnistaa tutkimuksen jokaisessa vaiheessa luotettavuuden
nakokulmasta. Talléin omat asenteet ja ominaisuudet vaikuttavat mahdollisim-
man vahan aineistosta tehtaviin tulkintoihin. Toisaalta itse koin myds vahvuute-
nani sen, etta olen toiminut esiopettajana tutkimuksen kohteena olleella alueella
ja siten osin tunnistin opettajien kokemuksia. Kuitenkin jokaisen yksilon koke-
mukset ovat heidan omiaan ja hyvaksyin myds omista aiemmista kokemuksis-
tani poikkeavat kokemukset niita vaaristelematta tai tuomitsematta. Myos osalla
vastaajista oli erilainen nakemys ja suhtautumistapa monikulttuurisuuteen kuin
itsellani. Pyrin tietoisesti tutkijana antamaan taman olla vaikuttamatta muun

muassa tutkimuksen analyysiin.

Tutkimus oli rajattu koskemaan Raahea ja Kalajokea ja siella kunnallisessa var-
haiskasvatuksessa toimivia esiopettajia. Esiopettajia toimi alueella myds kouluil-
la ja yksityisissa paivakodeissa. Kouluilla tydskentelevilld opettajilla on paa-
saantoisesti luokanopettajan koulutus, joka poikkeaa varhaiskasvatuksen opet-
tajan koulutuksesta muun muassa opintosisaltojen osalta. Taman vuoksi rajasin
koulujen esiopettajat tutkimuksen ulkopuolelle. Yksityisessa varhaiskasvatuk-
sessa olevien muunkielisten esioppilaiden maara Raahe—Kalajoki-alueella on
niin pieni, etten kokenut hyodylliseksi lahtea laajentamaan tutkimusta kokemaan
myos yksityista varhaiskasvatusta. Taten tutkimuksen kohderyhmaan kuului
kaiken kaikkiaan viisitoista esiopettajaa. Naista viidestatoista kohderyhmaan
kuuluvasta opettajasta seitseman opettajaa vastasi tutkimukseen. Aineistossa

oli osiensa valilla paljon toistoa, joten koin aineiston tuottaneen kattavasti tietoa.

Aineisto koostui seitsemasta kyselylomakkeesta ja kahdesta haastattelusta.
Haastateltavat henkil6t olivat vastanneet myods lomakekyselyyn. Haastattelujen
kautta saatu tieto oli yhtenevainen kyselyn kautta saadun tiedon kanssa lisaten

uusia nakokulmia ja tarkennuksia aiempaan tietoon. Tutkimuksen luotettavuutta
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lisaa se, jos eri tutkimuskerroilla tai tutkimusmenetelmilla saadaan tutkittavasta
henkilostda sama tutkimustulos (Hirsjarvi & Hurme 2010, 420-421). Kaytin mo-
lemmissa haastatteluissa samaa haastattelurunkoa, mutta osa kysymyksista
muotoutui haastattelun aikana. Teemahaastattelussa voidaan varmistaa sen
laadukkuutta haastattelurungon kautta, mutta se tulee myds huomioida, ettei
kaikkiin esitettaviin kysymyksiin voida varautua etukateen (Hirsjarvi & Hurme
2010, 416). Kaytin haastatteluissa aanen tallennukseen iPadia, jonka tallennus-
kyvyn olin testannut etukateen. Litteroin haastattelut heti haastattelujen jalkeen.
Kun haastattelija litteroi itse haastattelunsa ja mahdollisimman pian haastattelu-
jen jalkeen, parantaa se litteroinnin oikeellisuutta ja laadukkuutta (Hirsjarvi &
Hurme 2010, 417). Litteroin haastattelut sanasta sanaan jattaen kuitenkin turhat
aannahdykset pois, joilla ei tutkimuksen kannalta ollut merkitysta. Nain analyy-

sissa kaytetty aineisto oli mahdollisimman todenmukainen.

Tutkimuksen kohteena oli ihminen ja hanen kokemuksensa. lhminen on sidok-
sissa aina ymparistoonsa ja siihen hetkeen, missa han eldd. Han muuttuu ko-
kemuksien kautta. (Hirsjarvi & Hurme 2010, 20.) Taman vuoksi tutkimuksesta

tulleet tulokset ovat analyysia opettajien sen hetkisista kokemuksista.

Tutkimuksen tulokset kertovat esiopettajien kokemuksista muunkielisten opet-
tamisesta Raahe—Kalajoki-alueella. Alueella on suhteellisen vahan vieraskielisia
esimerkiksi suuriin Etela-Suomen kaupunkeihin verrattuna. Toisaalta taas vie-
raskielisten maara vaestosta on alueella suurempi moniin pieniin kuntiin verrat-
tuna. Tasta syysta tulokset eivat ole suoraan siirrettavissa muualle Suomea.
Kuitenkin taman tutkimuksen tuloksissa I0ytyi paljon samankaltaisuutta muualla
Suomessa tehtyihin tutkimuksiin maahanmuuttajien opetuksesta (ks. mm. Arvo-
la ym. 2017, Paavola & Talib 2010, Paavola 2007, Soilamo 2008, Virta ym.
2011).

6.3 Jatkotutkimusehdotus

Tutkimus osoitti, etteivat Raahe—Kalajoki-alueella toimivista esiopettajista moni-

kaan kokenut oman tamanhetkisen kompetenssinsa olevan riittdvaa muunkielis-
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ten esioppilaiden opettamiseen ja heidan perheidensa kanssa kaytavaan yhteis-
tyohon. Jotta opetusta ja yhteistyota voitaisiin lahtea kehittamaan, tulisi mieles-
tani nykytilanteesta saada laajempi ja moniulotteisempi kuva. Tassa tutkimuk-
sessa tarkasteltiin opettajien kokemuksia, mutta toimivan opetuksen nakokul-
masta tulisi mielestani saada tietoa myods muunkielisten oppilaiden ja heidan
perheidensa kokemuksista. Lisaksi varhaiskasvatuksessa tapahtuvassa esiope-
tuksessa muu henkilokunta osallistuu esioppilaan opetus- ja kasvatustoimin-
taan. Varhaiskasvatuksen lastenhoitajat ja avustajat saattavat olla niita tyonteki-
joita ryhmassa, jotka toteuttavat kaytannossa monia opetus- ja kasvatustilantei-
ta esiopettajan ohjeiden mukaisesti. Heidan taidot ja tiedot toimia muunkielisten
oppilaiden opetuksessa seka heidan kokemuksensa vaatisivat siis myos tarkas-
telua. Muun henkildkunnan kokemusten lisaksi olisi hyva tarkastella kaupunkien
muuta palvelutarjontaa, jonka tarkoituksena on tukea monikulttuuristen perhei-
den ja sita kautta esiopetuksessa olevien oppilaiden opetukseen osallistumista.
Kun muunkielisten esioppilaiden opetuksen tilanteesta saataisiin monipuolinen
kuva, voitaisiin 1ahtea tarkastelemaan laajemmin opetuksen kehittdmista. To-
dennakoisesti kehittamisessa tulisi huomioida ainakin opettajien lisakoulutus-
tarpeet, opettajien kollegiaalisuuden kehittaminen ja mahdollistaminen, yleisten
toimintatapojen muuttaminen monikulttuurisuutta tukevaksi ja erilaisten yhteis-

tydtahojen kanssa tehtavan yhteistyon kehittaminen.
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LIITE 1: Tutkimuslupa Kalajoki

Kalajoen kaupunki Tyoyksikkdkohtainen
toim.ohjauspaitos

Varhaiskasvatusjchtaja 4§
R 18.11.2020

Asia / Perustelut

Paatos

Tiedoksi

Tutkimuslupa/Hannamari Lof-Pentinpuro

Hannamari Lif-Pentinpuro on pyytanyt tutkimuslupaa
progradu-opinnaytetyon futkimuskyselyn tekemiseen Kalajoen
kaupungissa. Tutkimuksen tavoitteena on selvittdd varhaiskasvatuksen
esiopettajien kokemuksia muunkielisten (lasten, joiden didinkieli on muu
kuin suomi) esioppilaiden opettamisesta ja nostaa sitd kautta esiin
mahdollisia kehittdmis-koulutus- ja muita toiveita. Tutkimus toteutetaan
tammikuusza 2021 opettajille jaettavan kyselylomakkeen avulla.
Lomakkeet eivat sisdlla henkildtietoja. Tutkimukseen vastaaminen
perustuu vapaashtoizuutesn eika tutkimusten tuloksizza tule nékymasn
vastaajia funnistettavina.

Tutkimus on hyvin ajankohtainen ja tarpeellinen, silld viimeisen kymmenen
vuoden aikana vieraskielisten méara ja osuus Kalajoen vaestista on
kasvanut. Tutkimuksen tuloksia voi kayttaa kehittmaan vieraskielisten
opetusta ja kasvatusta.

Myonnetddn lupa Hannamari Lof-Pentinpurclie progradu-opinndytetydn
tutkimuskyselyn tekemiseen Kalajoen kaupungissa

Kalajoki 18.11.2020

Varhaiskasvatusjohtaja

T:"lmim- iakirja on sahkeiseati i allekigoitetiu.

Sivistyslautakunta (ofto-cikeus)
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LITE 2: Tutkimuslupa Raahe
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Tuikimuslupal Lif-Pentinpuro Hannamarl

2. Asiancaaizat

2 Bikstus asiasla

Hannarnari Pentinpura

Tutkimus on psa pro gradu-opinndyhetyéts.

Tavaittzena selvitss varhaiskasvatuksen esiopettajien
kokemuksia muunkielisten esioppilaiden opettamisesta,
Tutkimus koskee esiopeitajia, joiden esiopetusryhmisss on yhei
tai uzeampi muunkiglinen esioppilas.

Tutkimus oteutelaan kyselylomakkesn avulla Lomakkest eivat
sisalla henkilttistaja, siks tutkimuksen tuloksisea ndy vastaajal
tunnistettavina.
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5 Paulis
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Myéinnetaan Hannarnari Lof-Pentinpurolie tutkimusiupa.
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LIITE 3: Kyselylomake

HYVA KYSELYTUTKIMUKSEEN OSALLISTUJA

Opiskelen kasvatustiedetta Lapin yliopiston kasvatustieteiden tiedekunnassa ja
olen tekemassa maisterin tutkintoon kuuluvaa pro gradu -tutkimusta. Tutkimuk-
sen tarkoituksena on kerata opettajien kokemuksia muunkielisten esioppilaiden
opettamisesta seka Kalajoella etta Raahessa. Tutkimukseen vastaaminen on
vapaaehtoista. Toivoisin mahdollisimman monen opettajan vastaavan, silla saa-
tujen tietojen avulla on mahdollista kehittaa tapoja mm. opettajan tukemiseen
omassa tyossaan.

Tutkimuksessa kaytan termia muunkielinen oppilas, joka tarkoittaa seuraavia
esioppilaita:

e maahanmuuttajat

e maahanmuuttajataustaiset (ainoa tai molemmat vanhemmat ovat maa-
hanmuuttajia)

e monikulttuurisesta perheesta tulevat (kotona on eri kulttuuritaustoista tu-
levia, eri kielia aidinkielenaan puhuvia henkildita: esim. toinen lapsen
huoltajista voi puhua suomea aidinkielendan - lapsen ilmoitettu aidinkie-
li voi olla myos siis suomi)

Tutkimuksessa ei kerata henkilotietoja ja antamasi taustatietoja seka vastauksia
kasitellaan luottamuksellisesti ja anonyymisti. Tutkimuksen tulokset tullaan jul-
kaisemaan pro gradussa siten, ettei yksittaisia vastaajia ole mahdollista tunnis-
taa.

Taytetty kyselylomake palautetaan palautuskuoressa, jonka postimaksu on jo
maksettu, suoraa minulle. Pyydan sinua ystavallisesti vastaamaan kyselyyn
5.2.2021 mennessa.

Annan tarvittaessa lisatietoja sahkopostitse.

Ystéviéllisin yhteistybterveisin

Hannamari L6f-Pentinpuro
Lapin yliopisto, Kasvatustieteiden tiedekunta
@ulapland.fi



Taustatietoja vastaajasta

Koulutuksesi Kasvatustieteiden kandidaatti, esiopetuspatevyys
"IKasvatustieteiden maisteri, esiopetuspatevyys
"1ISosionomi, esiopetuspatevyys
“Muu koulutus, esiopetuspatevyys; mika Kkoulutus:
"IEi esiopetuspatevyytta

Esiopetukseen patevoittavasta koulutuksesta aikaa vuotta
Esiopettajana esiopetusryhmassa vuotta
Esiopettajana ryhmassa, jossa muunkielisia esioppilaita vuotta

Kokemuksesi liittyen maahanmuuttoon

0 Olen itse maahanmuuttaja, maahanmuuttajataustainen, paluumuut-
taja tai monikulttuurisesta perheesta

O Tuttavapiirissani on maahanmuuttajia tai maahanmuuttajataustaisia
henkil6ita

O Olen saanut koulutusta liittyen monikulttuurisuuteen tai maahan-
muuttoon

0 Minulla ei ole muuta kokemusta maahanmuuttajista kuin tyoni kaut-
ta tullut kokemus

0 Muuta kautta tullut kokemus, millainen:

Tyoskentelet 1 Kalajoella

"1 Raahessa

Esiopetusryhma, jossa tybskentelet lukuvuonna 2020-2021

Esiopetusryhman koko (esioppilaiden maara)
Esiopetusryhman henkilostdé (maara/ammattinimikkeet)

Muunkielisten esioppilaiden maara esiopetusryhmassa



Opettajana toimiminen ryhmassa

1. Millaisia asioita sinun on otettava huomioon opettaessasi esiopetusryh-
maa, jossa on muunkielinen oppilas? Millaisia muutoksia teet opetuk-
seen (opetustilanteet, -materiaali ja -menetelmat, yhteistyo, tapakasvatus
jne.)?

2. Miten koet parjaavasi esiopetusryhmassa, jossa on muunkielinen oppi-
las? Koetko tarvitsevasi apua ja millaista?

3. Miten muunkielisten oma kulttuuri nakyy opetuksessasi?

4. Kasitteletkd suomalaiseen kulttuuriin liittyvia asioita eri tavalla, jos esi-

opetusryhmassasi on muun kulttuuritaustan omaava oppilas? Ja jos ka-

sittelet, mita teet toisin?




Yhteistyo vanhempien kanssa
5. Millaisena koet muunkielisten oppilaiden huoltajien kanssa tehtavan yh-

teistyon? Koetko tarvitsevasi apua ja millaista?

Koulutus ja muu tuki opettajalle
6. Minkalaista ohjeistusta olet saanut tydnantajaltasi muunkielisten oppilai-

den kohtaamiseen ja opettamiseen liittyen?

7. Onko tyOnantajasi tarjonnut sinulle koulutuksia liittyen suomen kielen
opettamiseen, monikulttuurisuuteen tai muuhun, josta on hyotya opetta-

essasi muunkielisia oppilaita? Ja jos on, millaista koulutusta?

8. Oletko omalla ajalla hankkinut koulutusta liittyen suomen kielen opetta-
miseen, monikulttuurisuuteen tai muuhun, josta on hyotya opettaessasi

muunkielisia oppilaita? Ja jos olet, millaista koulutusta?

9. Minkalaisia valmiuksia koet viela tarvitsevasi muunkielisten opetukseen

liittyen (mm. lisatukea, koulutusta, lisatietoa ja millaista)?




Opettajuus
10.Millainen on mielestasi hyva opettaja opettamaan ryhmaa, jossa on

muunkielisia oppilaita?

11.Kun olet opettanut esiopetusryhmaa, jossa on myods muunkielisia esiop-
pilaita, onko opettajuudessasi tapahtunut mielestasi muutosta taman ko-

kemuksen kautta ja jos on, millaisia?

Muuta
12.Jos mielessasi on jotain muuta tutkittavaan asiaan liittyvaa, jonka haluai-

sit kertoa, voit kirjoittaa tahan.

Tarvittaessa voit jatkaa vastauksia paperin kaantépuolelle.

Kiitos yhteistyOsta ja arvokkaasta aineiston antamisesta
pro gradu -tutkimukseen.



