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Tutkimukset

Kohokohdat

• Tutkimuksessa esitellään maahanmuuttajataustaisille nuorille tarjottua oppimisen 
ja koulunkäynnin tukea.

• Maahanmuuttajataustaiset nuoret pitivät erityisen tärkeänä opetuksessa avusta-
valta henkilökunnalta saamaansa tukea.

• Nuorille koulussa tarjotun oppimisen tuen muodot vaihtelivat. Nuorille ei ollut muo-
dostunut selkeää kuvaa tarjotusta tuesta ja sen suunnittelusta.

Artikkeli käsittelee maahanmuuttajataustais-
ten oppilaiden kokemuksia ja käsityksiä op-
pimisen tuesta suomalaisessa perusopetuk-
sessa. Maahanmuuttajataustaisten oppilaiden 
määrä perusopetuksessa on kasvanut jatku-
vasti. Aiemmat suomalaiset koulututkimukset 
ovat osoittaneet, että maahanmuuttajataus-
taisen oppilaan koulumenestykseen ja koulu- 

sopeutumiseen vaikuttavat keskeisesti mm. 
kielitaito ja ystävyyssuhteet valtaväestön kans-
sa. Maahanmuuttajataustaisten oppilaiden 
omiin, koulunkäynnin tukeen liittyviin koke-
muksiin perustuvia tutkimuksia on kuitenkin 
vähemmän. Tässä tutkimuksessa tarkaste-
lemme maahanmuuttajataustaisten oppilaiden 
kokemuksia ja käsityksiä heille suunnatusta 
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oppimisen tuesta suomalaisessa perusope-
tuksessa. Tutkimusta varten haastateltiin seit-
semää oppilasta, jotka olivat tulleet Suomeen 
vuosina 2012–2014. Tulokset osoittavat, että 
nuorten kokemukset saamastaan tuesta olivat 
myönteisiä. Varsinkin tukiopetus ja avustavan 
henkilökunnan antama tuki koettiin hyödylli-
siksi.  Tässä tutkimuksessa maahanmuuttaja-
oppilaan tukemiseen käytetyt opetusmenetel-
mät vaikuttivat kuitenkin olevan varsin suppeita 
ja yksilökeskeisiä.

Millaisia kokemuksia maahanmuuttaja-
taustaisilla oppilailla oli saamastaan oppimi-
sen tuesta vuonna 2017?

Asiasanat: maahanmuuttajaoppilas, oppimi-
sen tuki, perusopetus

MAAHANMUUTTAJATAUSTAISTEN 
OPPILAIDEN OPISKELU

Opetuksen järjestäjät monissa eri mais-
sa ovat saaneet kohdata äskettäin maa-
han tulleiden opiskelijoiden erilaisia oppi-
miseen liittyviä tarpeita. Niihin on pyritty 
vastaamaan kehittämällä lakeja, organi-
saatioita ja pedagogisia toimia siten, että 
koulutukselliset rakenteet tukisivat mah-
dollisimman hyvin maahanmuuttajien – 
sekä ryhmän että yksilöiden – kouluttau-
tumismahdollisuuksia (Nilsson & Bunar, 
2016). Jokaiselle opiskelijalle soveltuvan 
tuen suunnittelu ja järjestäminen eivät 
ole helposti ratkaistavissa, koska ensim-
mäisen ja toisen polven maahanmuutta-
jaryhmille on yhteistä ainoastaan se, että 
heidän vanhempansa ovat syntyneet ulko-
mailla. Maahanmuuttajavanhemmat tuovat 
perheeseensä erilaisia kulttuurisia tapoja 
ja odotuksia sekä usein myös kotikielen, 
joka ei ole sama kuin valtaväestöllä. Sik-
si maahanmuuttajataustaiset oppilaat ovat 

ryhmänä hyvin moninainen sosioekonomis-
ten, kielellisten, etnisten ja uskonnollisten 
piirteidensä, aiemman kouluhistoriansa ja 
myös vanhempiensa saaman koulutuksen 
osalta (Suàrez-Orozco, 2017).

Suomella on kansainvälisesti vertail-
tuna lyhyt historia maahanmuuttajien vas-
taanottajana. Kulttuurisesti ja kielellisesti 
Suomi on viime aikoihin asti ollut melko 
homogeeninen valtio, jossa on puhuttu 
kahta virallista kieltä, suomea ja ruotsia. 
Muiden Skandinavian maiden kouluissa on 
jo vuosikymmenten ajan pohdittu maahan-
muuttajataustaisten oppilaiden koulutusta 
koskevia asioita (EUMC, 2004). 

Osoituksena alan nuoruudesta voi-
daan pitää myös sitä, että koulutusta kos-
kevissa tutkimusraporteissa aiheeseen 
liittyvät käsitteet vaihtelevat runsaasti. Yh-
tenäisiä käsitteitä ei siis vielä ole ehtinyt 
vakiintua. Käsitteitä maahanmuuttajataus-
tainen oppilas, maahanmuuttajaoppilas 
ja muunkielinen tai vieraskielinen oppi-
las on käytetty synonyymeinä (Kuusela 
ym., 2008). Turtiaisen ja Hiitolan (2015) 
mukaan maahanmuuttajalla tarkoitetaan 
henkilöitä, joita yhdistää kokemus maa-
han muuttamisesta. Tilastokeskus (2020) 
käyttää käsitettä ulkomaalaistaustainen, 
jolla viitataan henkilöihin, joiden molem-
mat vanhemmat tai ainoa tiedossa oleva 
vanhempi on syntynyt ulkomailla. Vuonna 
2018 ulkomaalaistaustaisten määrä oli 
402 619 (Tilastokeskus, 2019). Heistä 
ensimmäisen polven ulkomaalaistaustai-
sia oli 335 414 (83 %) ja toisen polven 67 
205 (17 %).

Muuta kuin suomea, ruotsia tai saa-
mea äidinkielenään puhuvia oli Suomessa 
seitsemän prosenttia väestöstä vuonna 
2018 (Tilastokeskus, 2018). Tässä tutki-
muksessa haastateltavana ovat sellaiset 
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muualla kuin Suomessa syntyneet nuo-
ret, jotka opiskelevat suomenkielisessä 
perusopetuksessa. Maahanmuuttajavä-
estön prosentuaalisen kasvun myötä on 
maassamme viime vuosikymmenien aika-
na myös kouluissa opiskelevien oppilai-
den kulttuurinen ja kielellinen diversiteetti 
lisääntynyt ja luonut tarpeita uudenlaisille 
oppimiseen liittyville tukimuodoille. Tästä 
kasvaneesta tarpeesta kertovat osaltaan 
arviointitutkimukset.  Vertailtaessa yhdek-
sännen luokan päättötodistusten arvosa-
noja on havaittu, että maahanmuuttaja-
nuorten opintomenestys on kantaväestöä 
heikompi. 

Teräs ja Kilpi-Jakonen (2013) nimesi-
vät merkittäviksi kantaväestöä heikomman 
koulusuoriutumisen taustatekijöiksi yhteis-
kunnan asenteet, vanhempien koulutus- 
ja tulotason ja lapsen maahanmuuttoiän. 
Viimeisimpien PISA-tutkimusten mukaan 
maahanmuuttajataustaisten oppilaiden 
osaaminen lukutaidossa, matematiikas-
sa ja luonnontietieteissä on kantaväestöä 
heikompaa (Leino ym., 2019; Vettenranta 
ym., 2016; Välijärvi ym., 2015). 

Valmistavan opetuksen tarkoitus 
on edistää osallisuuden mahdollisuuksia 
suomalaisessa yhteiskunnassa ja taata 
oppilaalle riittävä kielitaito hänen siirty-
essään opiskelemaan perusopetukseen 
(Opetushallitus, 2015). Maahanmuutta-
jille järjestettävää perusopetukseen val-
mistavaa opetusta voidaan antaa vuoden 
ajan, yli 10-vuotiaille vähintään 1 000 tun-
tia (Opetushallitus, 2015), mutta oppilas 
voi myös siirtyä jo aiemmin opiskelemaan 
perusopetuksen ryhmään. Suomessa on 
käytössä kansainvälisestikin yleinen val-
mistavan opetuksen malli (European Com-
mission, 2019). Siinä maahanmuuttaja-
oppilaita opetetaan erillisessä ryhmässä 

ja tavoitteena on opetuskielen hallinnan 
kehittäminen sellaiselle tasolle, että oppi-
las voi siirtyä perusopetukseen. Suomes-
sa maahanmuuttajaoppilas voi integroitua 
myös suoraan perusopetusryhmään. Näin 
toimittaessa pyritään tukemaan sosiaa-
lista inkluusiota. Tätä mallia sovelletaan 
usein myös kansainvälisesti varsinkin pe-
rusopetuksen alkuvaiheessa (Nilsson & 
Bunar, 2016).

Valmistavaa opetusta saavat oppi-
laat muodostavat hyvin heterogeenisen 
ryhmän. Yhteisenä piirteenä on se, että 
he opettelevat suomen tai ruotsin kieltä eli 
suomalaisen koulujärjestelmän pääasialli-
sia opetuskieliä. Uuden kielen oppiminen 
vaatii aikaa ja etenee yksilöllisesti. 

KIELITAITO KOULUNKÄYNNIN 
TAUSTATEKIJÄNÄ

Keskeinen asia maahanmuuttajataustai-
sen oppilaan koulunkäynnissä on kielitai-
to. Se mahdollistaa sekä sosiaalisen in-
tegraation että oppimisen (van Tubergen, 
2010; Martinovic, van Tubergen & Maas, 
2009). Suomen kieli on vieraskielisel-
le koko kouluajan sekä oppimisen kohde 
että oppimisen väline. Tämän tutkimuksen 
taustalla on sosiokulttuurinen oppimiskä-
sitys, jonka mukaan oppiminen tapahtuu 
kielen käyttämisen ja kielellisen toiminnan 
kautta sosiaalisissa tilanteissa (Tharp &  
Gallimore, 1988; Vygotsky, 1978). Vy-
gotskyn (1978) lähikehityksen vyöhykkeen 
käsitettä on käytetty laajalti vieraan kie-
len oppimista koskevassa tutkimuksessa 
(esim. Donato, 1994; Lantolf & Poehner, 
2010).  Koulukontekstissa lähikehityksen 
vyöhykkeeseen (Vygotsky, 1978; 1986) 
on liitetty oppilaan tukeminen (scaffolding) 
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tarjoamalla uutta kieltä opettelevalle tur-
vallinen ja kannustava oppimisympäristö 
(ks. esim.  Kayi-Adar, 2013), jossa kieltä 
jo osaava tarjoaa sopivia harjoittelutilai-
suuksia ja rohkaisee kielen opetteluun ym-
päristön tarjoamassa sosiaalisessa vuo-
rovaikutuksessa (Donato, 1994; van Lier, 
2004).

Uuden kielen oppiminen on aina ai-
kaa vievä prosessi. Cummins (1981) 
on todennut, että uutta kieltä opetteleva 
omaksuu perustasolla käytävään keskus-
teluun tarvittavan kielitaidon noin vuodes-
sa tai kahdessa. On selvää, että tämä kes-
kustelukielitaito ei vielä riitä siihen, että 
oppilas hyötyisi optimaalisesti opetusti-
lanteista ja koulunkäynnistä. Akateemi-
seen keskusteluun vaadittavan kielitaidon 
hankkiminen vie viidestä seitsemään vuot-
ta (Baker, 2007; Cummins, 2008). Kieli-
taidon kehittyminen on kuitenkin aina yksi-
löllinen prosessi eikä etene kaikilla saman 
kaavan mukaan. 

Oppilaan koulumenestyksen kan-
nalta on olennaista koulussa käytettävän 
opetuskielen riittävä taito (Stanat, Becker, 
Baumert, Lüdtke & Eckhart, 2012). Kou-
lussa tarvittava kielitaito on tilannesi-
donnaista: myös arkipäivän puhekieli pi-
tää hallita, kun ollaan vertaisten kanssa 
vuorovaikutuksessa ja kuljetaan kouluti-
loissa (esim. Beacco, Fleming, Gouiller,  
Thürmann & Vollmer, 2015). Arnot ja muut 
(2014) ovat tuoneet esille, että tarkastel-
taessa uutta kieltä opettelevien koulun-
käynnin onnistumista on oppisisältöjen 
hallinnan lisäksi seurattava myös opetus-
kielen omaksumista ja oppilaiden integ-
roitumista kouluyhteisöön. Näistä kouluun 
integroituminen edellyttää sekä akatee-
mista että sosiaalista osallistumista siten, 
että ihmiset toimivat yhdessä ja yksilöt 

tuntevat kuuluvansa yhteisöön. Opetuskie-
len ja arkipäivän kielen hallinnalla on osalli-
suuden ja kuulumisen tunteen saavuttami-
sessa suuri merkitys. 

Suomen kouluissa akateemisena kie-
lenä käytetään suomea tai ruotsia. Suo-
malaiset monikielisyyteen ja kouluun liitty-
vät tutkimukset (esim. Alisaari, Heikkola,  
Commins & Acquah, 2019; Kimanen, Ali-
saari & Kallioniemi, 2019; Latomaa & 
Suni, 2011; Suni & Latomaa, 2012) ovat 
käsitelleet monikulttuurisuutta ja lisäänty-
vän monikielisyyden aiheuttamia haastei-
ta opettajan näkökulmasta ja osoittaneet 
muun muassa sen, että opettajien myöntei-
sestä asenteesta huolimatta monikielisyys 
ei ilman aiheeseen liittyvää lisäkoulutus-
ta vielä toteudu kouluissa optimaalisesti. 
Monikulttuuristuvaa suomalaista koulua on 
tutkittu kielen lisäksi yhä laajemmin mm. 
erontekojen (Riitaoja, 2013), toimijuuden 
(Mäkelä, 2019) ja toimivien käytäntöjen 
näkökulmista (Sinkkonen & Kyttälä, 2014). 

Tutkimuksia, jotka käsittelevät maa-
hanmuuttajataustaisten oppilaiden omia 
koulunkäynnin tukeen liittyviä kokemuk-
sia, on vain vähän. Kyttälä, Sinkkonen ja 
Ylinampa (2013) havaitsivat maahanmuut-
tajataustaisten oppilaiden omia kokemuk-
sia tarkastelleessa tutkimuksessaan, että 
puutteellinen kielitaito aiheuttaa oppilaille 
ongelmia koko kouluajan eikä kielitaidon 
haasteita juurikaan huomioitu oppimisym-
päristön järjestämisessä.

Tässä tutkimuksessa on haastateltu 
maahanmuuttajataustaisia oppilaita tarkoi-
tuksena saada uutta tietoa heidän koke-
muksistaan oppimisen tuesta suomalai-
sessa koulussa. Tutkimuksessa haettiin 
vastausta kahteen tutkimuskysymykseen:

1. Miten maahanmuuttajaoppilaat 
kokevat saamansa oppimisen ja  
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koulunkäynnin tuen? 
2. Miten oppimisen ja koulunkäynnin 

tukea tulisi kehittää maahanmuutta-
jaoppilaiden mielestä? 

MENETELMÄT

Haastattelututkimukseen osallistui seitse-

Haastatel-
tava

Syntymä-
maa

Suomeen 
tulovuosi / 
ikä haas-
tatteluhet-
kellä

Koulun-
käynti en-
nen Suo-
meen tuloa 
vuosina

Haastatte-
lu-aika

Kesto  
minuut-
teina

Litteroidun 
tekstin pi-
tuus/ lius-
ka/A4 **

H1m Afganistan 2013 / 14 7 3.2.2017 42 10

H2*n Kongo 2014 /18 8 6.2.2017 35 11

H3*n Kongo 2014 / 16 7 6.2.2017 37 15

H4m Somalia 2013 / 16 6 13.2.2017 40 7

H5*m Kongo 2014 / 17 8 13.2.2017 46 11

H6*n Ruanda 2012 /15* 5 20.2.2017 43 8

H7*n Sambia 2014/ 15 6 23.2.2017 43 9

*ikä määriteltiin Suomeen muuton yhteydessä, koska dokumentteja syntymästä ei ollut
**Times  New Roman fonttikoko 12 ja riviväli 1,5

män nuorta. Haastatteluhetkellä nuoret 
opiskelivat perusopetuksen luokilla 7–9, ja 
heidän syntymävuotensa sijoittuvat vuosiin 
1999–2002. Iältään tutkimukseen osallis-
tuneet olivat 14–18-vuotiaita. He olivat tul-
leet Suomeen vuosina 2012–2014.  Haas-
tatteluaineisto on kuvattu taulukossa 1.

Taulukko 1. Aineiston ja tutkimukseen osallistuneiden oppilaiden kuvaus (*= haastateltavan toinen kieli 
englanti, n/m, nainen, mies)

Tutkimukseen osallistuneet nuoret opis-
kelivat kahdessa saman kunnan alueella 
sijaitsevassa koulussa kevätlukukaudel-
la 2017. Kun kunta oli myöntänyt tutki-
musluvan, otettiin sähköpostitse yhteyttä 
peruskoulun rehtoreihin. Rehtoreiden ja 
opettajien avulla löydettiin kohderyhmään 
kuuluvia nuoria, jotka olivat alempien luok-
kien aikana osallistuneet perusopetuk-
seen valmistavaan opetukseen ennen siir-
tymistään varsinaiseen perusopetukseen. 

Näin varmistettiin, että heidän suomen 
kielen taitonsa oli sellaisella tasolla, että 
haastattelu aineistonkeruun menetelmänä 
oli mahdollinen. Suomea toisena kielenä 
opettavat opettajat ja kunnassa toimivat 
kielellistä tehostettua tukea antaneet opet-
tajat (haastattelupuheessa käytetty termi 
nivelopettaja, ks. Harju-Autti, Aine, Räihä & 
Sinkkonen, 2019) olivat apuna arvioitaes-
sa oppilaiden kielitaidon riittävyyttä haas-
tattelujen toteuttamiseen.
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Tutkimuksen kohderyhmään kuulu-
vilta oppilailta pyydettiin ensiksi suullinen 
suostumus osallistumisesta tutkimukseen. 
Koska kohteena oli lapsiryhmä, jolla suo-
men kieli ei ole ensimmäinen opittu kieli, 
haluttiin huolehtia siitä, että tutkimuseet-
tiset seikat huomioitiin erityisen tarkasti. 
Oppilaille pyrittiin mahdollisimman selke-
ästi kuvaamaan, mistä tutkimuksessa on 
kyse. Suostumuksen antaneet oppilaat 
ymmärsivät, että haastattelut perustuivat 
vapaaehtoisuuteen ja että tutkimusta ra-
portoitaessa heitä ei voisi tunnistaa vasta-
usten perusteella. 

Myös mahdollisesti haastateltavaksi 
ilmoittautuneiden yhdeksän oppilaan huol-
tajille lähetettiin tutkimuslupahakemus, 
joten heillä oli mahdollisuus evätä tutki-
mukseen osallistuminen. Kaikki saivat van-
hemmiltaan luvan osallistumiseen, mutta 
lopulta kaksi oppilasta kieltäytyi. Syyksi 
nämä yhdeksäsluokkalaiset ilmoittivat yh-
dyshenkilönä toimineen opettajan välityk-
sellä ajanpuutteen ja omien resurssiensa 
puutteen muun koulutyön ohessa. Näin 
haastatteluihin osallistui lopulta seitsemän 
nuorta. Haastattelut tehtiin kouluaikana tai 
sen jälkeen koululla.

Kaikilta tutkimukseen osallistuneilta 
oppilailta kysyttiin aluksi tutkimuksen kan-
nalta olennaiset taustatiedot: ikä, luokka-
aste haastatteluhetkellä, maahanmuuton 
aika ja koulutausta. Haastatteluissa edet-
tiin sen jälkeen koulunkäynnin aloitusvuo-
desta kronologisesti haastatteluhetkeen 
saakka. Näin pyrittiin saamaan aikaan 
mahdollisimman selkeä kuva kunkin oppi-
laan koulupolusta, jotta oppilaiden kaiken-
laisia kokemuksia suomalaisessa koulujär-
jestelmässä olisi saatu mahdollisimman 
hyvin näkyväksi aineistoon. Haastatteluti-
lanteissa haluttiin saada kattavasti tietoa 

oppilaiden perusopetukseen valmistavan 
opetuksen jälkeisistä koulukokemuksista 
ja tuen riittävyydestä. 

Aineiston analyysissä pyrittiin sisäl-
lönanalyysin mukaisesti tuomaan katta-
vasti esille aineistossa esiintyvät erilaiset 
näkökulmat (ks. Patton, 2002), kuten tu-
keen liittyvät onnistumisen kokemukset, 
samoin kuin kokemukset tuen riittämättö-
myydestä. Tutkimukseen etsittiin osallistu-
jiksi nimenomaan nuoria, koska riittävä ikä 
ja kehitystaso mahdollistavat omien koke-
musten re!ektoinnin, jota tarvitaan yksilö-
haastattelujen onnistumiseen (ks. Eder & 
Fingerson, 2002). 

ANALYYSI

Haastattelutilanteessa ja etenkin haastat-
teluja litteroitaessa kävi ilmi, että vaikka 
opettajat olivat arvioineet osallistujien suo-
men kielen taidon riittävän haastattelemi-
seen, monen suomen kielen taito oli varsin 
pintapuolista ja vastaukset suppeita. Sen 
vuoksi kertynyt haastatteluaineisto (ks. 
taulukko 1) luokiteltiin käyttämällä aineis-
tolähtöistä sisällönanalyysiä, jonka avulla 
on mahdollista tehdä kokonaisvaltainen 
katsaus aineistoon sisällyttäen analyysiin 
myös kvantitatiivisia aineksia (ks. Krippen-
dorff, 2013; Wilkinson, 2004). 

Analyysi aloitettiin etsimällä kaikis-
sa haastatteluissa esiintyviä kouluun liit-
tyviä aiheita. Perusopetukseen valmista-
va opetus ja perusopetus, joihin jokainen 
haastateltava oli osallistunut, muodosti-
vat luokittelun pääluokat. Tämän jälkeen 
niiden tekstikokonaisuuksia vertailtiin eri 
haastattelujen välillä. Alaluokiksi hahmot-
tuivat nuorten koulunkäyntiin luonnollises-
ti nivoutuvat aihealueet kuten opetus ja  
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oppimiseen tarjottu tuki, opettajien ja kou-
lun muiden aikuisten rooli ja työtavat sekä 
vuorovaikutus vertaisten kanssa. Aineis-
toa käsiteltäessä siitä poistettiin ensin sel-
laiset kohdat, jotka olisivat voineet paljas-
taa nuorten henkilöllisyyden.

TULOKSET

Oppimisen ja koulunkäynnin 
tukimuodot ja niiden kehittäminen

Haastateltujen puheesta erottui kolme op-
pimista tukeviin tekijöihin liittyvää teemaa: 
opetus ja oppimiseen tarjottu tuki, opet-
tajien ja koulun muiden aikuisten rooli ja 
työtavat sekä vertaisilta saatu vuorovaiku-
tuksellinen tuki. Opetusta ja oppimiseen 
tarjottua tukea ja siihen liittyviä kehittä-
misen tarpeita tarkastellaan seuraavassa 
erikseen perusopetukseen valmistavan 
opetuksen ja perusopetuksen osalta.

Perusopetukseen valmistava opetus

Kaikki haastatellut osallistuivat aluksi Suo-
meen tultuaan perusopetukseen valmista-
vaan opetukseen, jossa yleensä haasta-
teltavien mukaan työskenteli opettaja ja 
apuopettaja. Ainoastaan H4 kertoi haas-
tattelussaan, että perusopetukseen val-
mistavassa opetuksessa ei ollut opetta-
jan lisäksi muita aikuisia. Haastateltavien 
muistikuvat opetuksen sisällöistä osoittau-
tuivat haastatteluissa aluksi hatariksi. Vain 
muutamalla oli kouluun tullessaan ennes-
tään hallussaan pakolaisleirillä saatu pie-
ni suomen kielen sanavarasto, joten kieli-
taidon puuttuminen tuossa koulunkäynnin 
vaiheessa saattaa haitata osaltaan myös 
näiden muistikuvien kielentämistä.

Kysyttäessä, miten haastateltavat ar-
vioivat perusopetukseen valmistavan ope-
tuksen onnistuneen auttamaan heitä siirty-
mään perusopetukseen ja mitä ja millaista 
tukea he nyt jälkeenpäin ajatellen olisivat 
toivoneet siellä olleen lisää, vastaukset oli-
vat pääasiassa hyvin lyhyitä mutta myön-
teisiä. Vastauksista nousevat esiin mm. 
opetushenkilökunnan ystävällisyys, hyvä 
henki ja sopivasti mitoitettu apu ja tuki. 
Kukaan vastaajista ei osannut tai halunnut 
nimetä asioita, joita he olisivat kaivanneet 
lisää. Seuraavaan on koottu jokaisen haas-
tatellun kokemuksia valmistavan opetuk-
sen hyödyistä ja huonoista puolista.

H1: En muista oikein… Ne oli ystäväl-
lisiä ja ne oli hyviä ihmisiä. Ne oli niin-
kun jos olisit päiväkodissa ja ne auttaa 
muutamia lapsia, ne oli niin. … Mun 
mielestä kaikki oli ihan ok. Ne opetti 
just kun mitä piti. … No mä en muista 
paljon sitä. 
H2: Kaikki mulle oli hyvää.
H3: Ei mulla kai oo mitään huonoja puo-
lia. Ne on aika hyviä. Meillä oli ainakin, 
katottiin elokuvia joskus. Aika laittaa 
musiikkia, kiva koulu. Meillä oli hieno 
ryhmä.
H4: Ei mikään ole huono.
H5: Oikeesti varmaan kaikki siellä oli 
tärkee. … Mun mielestä ne on aset-
tanut sitä ihan hyvin. Kyllä oppilas saa 
suomen kieli ihan hyvin siellä.
H6: En mä muista yhtään. … Valmista-
va oli hyvä juttu.
H7: Mä tykkäsin kaikki koska se ku mä 
oli silleen yks kuukautta siellä, se tuntui 
helpommalta. Ja kaikki olikin, ei mitään 
kiusaaminen. … Se auttoi paljon.
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Jokainen haastateltava mainitsi, että pe-
rusopetukseen valmistavan opetuksen luo-
kassa oli apuna tietokoneita ja että niiden 
kautta katsottiin esimerkiksi YouTubesta 
videoita, jotka selvensivät jotain vaikeasti 
ymmärrettävää sanaa tai käsitettä. Oppi-
laat käyttivät ymmärtämisen apuna myös 
sekä sähköisiä että perinteisiä sanakirjoja. 
Myös piirtämistä käytettiin apuna, jos yh-
teistä kieltä ei ollut ja tietty sana haluttiin 
ilmaista. Näitä kaikkia keinoja he käyttivät 
myös myöhemmin tarvittaessa perusope-
tuksessa opiskellessaan. Voidaan siis sa-
noa, että perusopetukseen valmistavan 
opetuksen aikana pystyttiin kielitaidon kar-
tuttamisen ja oppisisältöjen lisäksi tarjoa-
maan oppilaille myös välineitä perusope-
tuksen puolella selviytymiseen.

H1: Oltiin tietokoneluokassaki. tehtiin 
paljon tietokoneella töitä mutta oli niin-
ku tosi tosi hidas tehdä sillä töitä. Että 
oli vähän vaikea kirjoittaa niinku jos jo-
tain niinku minä. Kun tulin, en osannut 
käyttää tietokone eikä mitään. Enkä 
englantia.
H3: Ja kuvia, tietokoneelta otettiin ku-
via.
H5: Tärkeä oli toi tietokone. Koska aina 
on sellaisia sanoja joita ei ymmärrä 
vaikka se selittäisi englanniksi. Menee 
googleen ja siinä voi kattoo, näyttää et 
aa toi. Ja tärkee aina jos ei muista sa-
noja oli kirjoittaa niitä omalla kielellä.
H7: Mä aina koulun jälkeen menin kir-
jastoon ja siellä mä oppi nopeesti. Siel-
lä on tiiäksä niitä lasten kirjoja, ne help-
po kirja. Siellä lukee juttuja ja sitten mä 
ekaks katon mikä tää on ”tuoli” ja sitten 
mä tajuun enkuksi, tää on tuoli. Enkun 
kautta.  

Perusopetuksen tukimuodot

Tehostettu kielellinen tuki. S2-opetus 
ja erityisopetus. Koulun tarjoamat eri tu-
kimuodot ja heidän saamansa tuen laatu 
ja määrä eivät olleet haastatelluille kovin 
selviä. He saattoivat muistaa opiskelleen-
sa tavanomaista pienemmässä ryhmässä 
mutta eivät osanneet nimetä, oliko kyse 
erityisen tuen pienryhmästä tai esimerkik-
si kielellistä tukea tarjoavasta tehostetun 
tuen KIETU-ryhmästä (ks. Harju-Autti ym., 
2019). Vaikka oppilaan näkökulmasta ope-
tushallinnollisten nimekkeiden tuntemista 
oleellisempaa on se, kuinka hyödyllistä tuki 
on ollut, kokonaisuuden hahmottamiseksi 
on kuitenkin tärkeää tarkastella myös sitä, 
onko oppilas ollut esimerkiksi pienryhmäs-
sä vai yleisopetuksen luokassa. 

Kaikki haastatellut aloittivat perus-
opetukseen siirtyessään suomi toisena 
kielenä (S2) -opinnot ja osallistuivat näille 
tunneille edelleen tutkimuksen tekohetkel-
lä. Jokainen toi esille S2-opetuksen paik-
kana, jossa oppilaalla on tilaisuus kysyä 
epäselväksi jääneitä asioita. Neljä haasta-
telluista (H1, H3, H5, H7) osallistui lisäksi 
koulussaan järjestettyyn ns. nivelopetuk-
seen eli tehostetun tuen kielelliseen tukeen 
(KIETU), jota annettiin oppiaineissa, joissa 
oppilailla oli eniten haasteita. Menetelmil-
tään tämä tehostetun tuen muoto muistut-
ti haastateltavien kuvauksen mukaan S2-
opetusta. Kaikki tätä tukea saaneet eivät 
osanneet nimetä saamaansa tukea, mutta 
nivelopetukseen osallistuneet voitiin tun-
nistaa koulussa opettajien tiedostoista. 

Haastattelija: Tiedätsä oliko se pikku-
ryhmä nivelryhmä [KIETU-opetus], S2-
ryhmä vai erityisryhmä?
H7: En tiedä sitä, en muista. Se oli 
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vaan pikkuryhmä, oli jotain oppilaita.

H5 määritteli koulussaan tarjolla olevan te-
hostetun kielellisen tuen näin:

H5: Joo nivelopetus …  on sitten nää 
vaikeimmat, esimerkiks historia, niitä 
koska ne on ihan suomijuttuja ja teh-
täisiin niinkun keventäisi, niinkun vähän 
helpolla tavalla.
Haastattelija: Eli onks se vähän niinkun 
S2-opetus?
H5: Joo.

Haastateltava 1:n puheesta saa käsityk-
sen, että hänelle kohdistetun tuen antajia 
on ollut monia.

H1: Niin. Sama opettaja, mutta mulla 
on silleen et oli eka nivel sillo ja nyt on 
niinku öö S2-opettaja ja tota erityis-
opettajat auttaa vähän.
H1: No mä olin viime vuonna täällä ni-
velessä mut en ole nykyään. Olen vaan 
tossa S2-ryhmässä.

Yksi oppilaista, H6, kertoo perusopetuk-
seen valmistavan opetuksen jälkeen opis-
kelleensa erityisen tuen pienryhmässä, 
josta hän jonkin ajan kuluttua siirtyi yleisen 
tuen piiriin, mutta tuon ajanjakson kes-
toa hän ei muista varmasti. Erityisen tuen 
pienryhmä ei tuntunut hänelle itselleen hy-
vältä ratkaisulta. Hän ei saanut tukea siel-
lä niin paljon kuin olisi tarvinnut. Hänen 
puheestaan saa itse asiassa käsityksen, 
että apua ei ollut tarjolla lainkaan. Tavan-
omaista yleisopetuksen ryhmää pienem-
mässä ryhmässä oleminen ei automaatti-
sesti tarkoita sitä, että oppilaan kannalta 
tarkoituksenmukaista yksilöllistä tukea oli-
si saatavilla. Esimerkiksi erityisen tuen 

pienryhmän tavanomaiset käytännöt ei-
vät välttämättä sellaisinaan sovellu kieltä 
opettelevan tarpeisiin (Baca, 2002; Sulli-
van, 2011). 

Kysymys tarkoituksenmukaisimmas-
ta oppimisympäristöstä on laaja ja ongel-
mallinen erityisesti silloin, kun puhutaan 
vierasta kieltä opettelevien opetuksen jär-
jestämisestä. Tutkimukset osoittavat, että 
varsinaisia oppimisen vaikeuksia on vai-
keaa erottaa kielitaidon heikkoudesta, ja 
tämä puolestaan johtaa usein siihen, että 
oppilas siirretään erityisen tuen piiriin, 
vaikka se ei vastaisikaan hänen tarpeitaan 
(Sullivan, 2011).  

H6: (Valmistavasta siirryin) Erityisluo-
kalle. Jotai yksi vuotta.. puol ... Se oli 
vaikea. Koska se oli niinku.. mä niinku.. 
valmistava luokka niinku kaikki autto 
mua, sitten niinku erityis … ei niinku 
auttanu yhtään. Niin. Että se oli mulle 
niinkun vaikee

Eräs toinen haastatelluista (H2) muistelee 
käyneensä erityisopettajan luona kerran 
tai kaksi. Kyse ei siis hänen kohdallaan ole 
ollut säännöllisestä tukimuodosta.

Haastattelija: Entä erityisopetusta? 
Ootko saanut erityisopetusta erityis-
open kanssa?
H2: Joo varmastikkin yksi kerta tai kak-
si, en muista niin paljon. 
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Tukiopetus. Siirtyessään perusopetuk-
seen kaikki olivat saaneet tukiopetusta. 
Viisi seitsemästä haastatellusta sanoi, 
että tukiopetusta olisi saanut olla enem-
män. Kokemukset tukiopetuksen saata-
vuudesta olivat ristiriitaisia, sillä toisaalta 
ajateltiin, että Suomessa on paljon tuki-
opetusta ja tukiopetus on tuntunut myös 
konkreettisesti hyödylliseltä.

H2: Suomessa on paljon tukiopetusta 
ja se on hyvä juttu.
H3: Täällä on hyvä koulu, täällä on hyvä 
noi öö tukiopetus. … mä sain tukiope-
tusta ja sen jälkeen mä sain hyvän nu-
meron.

Toisaalta, vaikka H3 koki, että hänen kou-
lussaan on hyvää tukiopetusta, tuo hän 
myöhemmin esille, että perusopetukseen 
siirtymisen alkuvaiheen jälkeen tukiopetus-
ta ei ollut enää tarjolla, vaikka hän olisi sitä 
toivonut. Myös H4 kertoo tuen loppuneen 
perusopetukseen siirtymisen jälkeen.

H3: Oli meillä [tukiopetusta] viime vuon-
na, seiskalla mutta nyt ei oo. … Ja mä 
kuulin ku poika sano että saaks mä tu-
kiopetusta. Sit ope sano sille, että ei 
oo mahdollista. Niin mäki sanoin, aha. 
Ettei mun tartte enää pyytää.
Haastattelija: Onko sitten ollut erityis-
opetusta tai tukiopetusta?
H4: Ei.

Jos tukiopetusta oli tarjolla, sitä oli mah-
dollista saada vasta koulupäivän jälkeen. 
Aikataulu oli oppilaiden mielestä ongelmal-
linen, koska koulupäivä on pitkä ja opiske-

lu uudella kielellä raskasta, eikä koulupäi-
vän jälkeen vireystila enää ole sillä tasolla, 
että tukiopetuksesta voisi saada maksi-
maalisen hyödyn.

H5: Tässä peruskoulussa ei oo [tuki-
opetusta koulupäivän aikana]. Tässä on 
vaan tukiopetusta koulun ulkopuolella. 
Kun muut oppii ihan normaalisti ja sä 
oot aina yks, sun pitää aina koulun jäl-
keen mennä johonkin tukiopetukseen. 
Tukiopetus oli ainoo mitä mulla oli.
Haastattelija: Tukiopetus. Miten sen 
vois järjestää?
H6: Aamulla. Koska kukaan ei jaksa 
koulun jälkeen.

Koulun aikuisten rooli ja työtavat

Opettajia koskevia mainintoja oli haastat-
teluaineistossa lukumääräisesti suhteel-
lisen runsaasti (N = 88), mutta opettajia 
koskeva puhe oli sisällöltään niukahkoa 
(taulukko 2).
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Haastateltava

*Opettajaan liittyvien mai-
nintojen esiintyminen haas-
tateltujen puheessa (N= 88) Esimerkkejä haastatteluista

H1 n=12 H1: Niin. Sama opettaja, mutta mulla on silleen et 
oli eka nivel sillo ja nyt on niinku öö s2-opettaja ja 
tota erityisopettajat auttaa vähän.
H1: No ei oo [muita]. Sitten tavalliset opettajat.

H2 n=10 H2: No oli niin [valmistava opetus meni]hyvin. Oli 
tosi hyvä koulu, luokka, kaverit ja opettaja.
H2: Se yritti piirtää. Että me ymmärretään. Jos oli 
vaikee asia niin se piirtää tai hmm se yrittää laittaa 
niinku videoita et me kattoo tai kuulee. Semmosia.

H3 n=20 H3: Ainakin välkällä. Kun ope puhuu niin mä aina 
laitan sen mieleen ja sitten kun mä meen luokkaan 
mä kysyn opettajalta mitä tää tarkottaa. Vaikka jos 
mä luen jotakin kirjassa, ni mä sanoin mitä tää oi-
kein tarkottaa ja sit mä kirjotan sen vihkoon. 
H3: Ihan eri kun me koko ajan saatiin apua siinä 
valmistavassa mut kun tulin tänne, se oli ihan vai-
kee. Joo. Sillon syksyllä joulukuun asti oli vähän 
vaikee ymmärtää koska opettaja opetti niin nope-
asti.

H4 n=8 H4: Se oli hyvä ja [valmistavan] ope oli kiltti. Mä 
tykkäsin paljon. Nyttenkin opettaja on kyllä kiltti.

H5 n=19 H5: Ja aina opettaja otti esimerkkejä jos jotain ei 
pysty ymmärtää niin se ottaa vaikka esimerkkiä tai 
se piirtää tai ottaa no jos mä teen, esimerkiks jos 
haluaa selittää mikä on nivel.
H5: No mitä opettaja sanoi meille, mikä on tärkee 
niin jos et ymmärrä jotain, sä kysyt. Että saat sel-
vää mitä ne puhuu, koska et voi olla tunnilla vaan 
niin, ettet ymmärrä tai hiljaa-
H5: opettaja aina sanoi jos et ymmärrä niin kyllä 
Suomessa saa tukiopetusta tai sillein

H6 n=5 H6: Joo. Jokaisella opettajalla oma [opetustyyli]. 
Helpompi, kun ne näyttää niinkun sen käsillä sa-
malla.

H7 n=14 H7: S2 oli tosi tärkee. Koska siellä pienryhmässä 
oli hyvä opettaja ja se aina selittää ihan tarkalleen.

* Haastateltavien puheessa termit valmistavan ryhmän opettaja, opettaja, tehostettua kielellistä tukea 
antava KIETU-opettaja, S2 -opettaja ja aineenopettaja eivät aina ole haastateltavien puheesta erotettavis-
sa, joten haastatteluaineistosta ei kaikin osin voi eritellä, mitä henkilöryhmää kulloinkin tarkoitetaan.

Taulukko 2. Haastateltujen sisältämät maininnat opettajista

Opetusta antaneet henkilöt jäävät oppilai-
den puheessa epäselviksi, heitä ei mis-
sään haastattelussa kuvata henkilöinä, 
ainoastaan muutama opettajaa määrittele-
vä adjektiivi on löydettävissä. Nuo mainitut 

adjektiivit ovat poikkeuksetta myönteisiä, 
eli vaikka puheessa ei tule esiin mieleen-
painuvia yksittäisiä opettajapersoonia, 
opettajat on koettu kilteiksi ja ystävällisik-
si.
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H2: Mä haluan sanoo et iso juttu, mikä 
mulle oli tärkein juttu. Eli luokassa oli 
yksi juttu mitä mä tykkään paljon, eli 
opettajat on semmosia, niinkun ne on 
vähän ystävällisiä. Eri kun Malawissa…
H3: Aika kiva. Meillä oli sellanen ope 
selitti ennen tehtäviä. … Joo, se oli tosi 
hyvä opettaja.
H4: Se [valmistava opetus] oli hyvää ja 
ope oli kiltti silloin.

Haastateltavat kuvasivat suomalaisia 
opettajia myös vertaamalla heitä aiem-
man kotimaansa opettajiin. Haastateltu-
jen aiemmissa kotimaissa koulunkäynti oli 
ollut erilaista. Monien kertoman mukaan 
opetusryhmät olivat olleet todella isoja, 
opettajat usein etäisiä ja ankaria ja opetus 
sen takia pelkästään kateederiopetusta ja 
muistiinpanojen tekemistä. Suomalaisia 
opettajia pidettiin sen sijaan kannustavina 
ja helposti lähestyttävinä.

H1: Sitä halusin sanoo, että kun tulin 
valmistavalle, pelkäsin, että mä teki-
sin jotakin väärin. Koska Suomessa on 
niinkun jonkunlaisia sääntöjä. Pelkäsin, 
että jos et noudattaisi sääntöä, sinun 
täytyy tehdä jotakin. Niin kun tai mak-
saa korvausta tai jotain. Mä pelkäsin 
sitä paljon. Koska [maissa joissa on 
aiemmin opiskellut] sulle huudettiin tai 
lyötiin, mutta ei aina. Mä tiesin, että 
Suomessa niin ei tapahdu, mutta kui-
tenkin mä pelkäsin. Sitten opin, että 
niin ei ole.
H2: Ni. No se oli semmonen, että opet-
tajat sanoi et mä oon hyvä koulussa. 
Kun Malawissa ne sanoi, että mä en ole 
hyvä koulussa. Niin oli mulle iso juttu. 
Ja vielä nykyäänkin ne sanoo et sä oot 
tosi hyvä koulussa. Mietin, miksi Mala-

wissa ne sanoi noin? Ite mä luulin että 
mä en ole hyvä koulussa.
H5: No mitä opettaja sanoi meille, mikä 
on tärkee niin jos et ymmärrä jotain, sä 
kysyt. Että saat selvää mitä ne puhuu, 
koska et voi olla tunnilla vaan niin, ettet 
ymmärrä tai hiljaa. Niin, se on turhaa 
ja sit kun tulee koe niin oho mitä tässä 
kokeessa on.

Nuorten mukaan opettajat olivat käyttä-
neet opetuksen apuna puhenopeuden 
hidastamista, asioiden selventämistä 
piirtämällä sekä internetin ja videoiden 
hyödyntämistä. Apukeinot eivät siis poi-
kenneet perusopetuksessa käytössä ole-
vista.

H2: Se yritti piirtää. Että me ymmärre-
tään. Jos oli vaikee asia niin se piirtää 
tai hmm se yrittää laittaa niinku videoi-
ta et me kattoo tai kuulee. Semmosia.

Kaikki opettajat käyttivät opetuskielenä 
suomen kieltä, vain jotkut kertoivat opet-
tajan käyttäneet tarvittaessa englannin 
kieltä apuna.

Haastattelija: Okei. Puhuiko se opettaja 
suomea?
H1: Joo käytti ja apuopettaja myös. Se 
oli ulkomaalainen. Se oli harjoittelussa 
siellä.
H2: Se puhu suomi. Se osas enkku 
mut se sanoi jos mä puhun enkku tei-
dän kanssa, ette osaa suomi.
H7: Joo. Mutta jos sä et tajuu niin sitten 
ope se puhui enkkuu ja sitten sä ymmär-
rät. … Jotkut ei osaa enkkuu tai niin. 
Niin ope vaan näytti käsillä mikä tää on. 
… Jos ope nää että sä puhut enkku, älä 
puhu sun pitää oppii tää kieli.
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Haastateltavat toivat esille opettajan pu-
heen nopeuden opetustilanteissa ja sen 
merkityksen oppimiselle. Perusopetuk-
seen valmistavassa opetuksessa opetus-
puheen nopeutta säädeltiin tilanteen ja 
kuulijoiden mukaan, mutta perusopetuk-
sessa suomen kieltä opettelevien ymmär-
tämistä ei aina huomioitu riittävästi ja se 
vaikeutti opetuksen seuraamista.

H3: Ihan eri kun me koko ajan saatiin 
apua siinä valmistavassa mut kun tulin 
tänne, se oli ihan vaikee. Joo. Sillon 
syksyllä joulukuun asti oli vähän vaikee 
ymmärtää koska opettaja opetti niin 
nopeasti. Valmistavassa opettaja sanoi 
hitaaaaaaammin. Sit mä tajusin et ai-
niiiiiiiin. Valmistavan opettaja puhui niin 
hitaasti, että me ymmärretään.
H5: Niin kun opettaja oli uus opettaja 
ja sitten kun se puhuu, mä oon sillein, 
koska valmistavan luokan opettaja pu-
huu sillein niin kun hitaasti ja tää toinen 
opettaja sillein jeölgjalgöjgglelgae.

Myös puhekielen ja kirjakielen erot tuotti-
vat nuorille vaikeuksia. Opettajat puhuivat 
kouluaikana enimmäkseen kirjakieltä, joka 
poikkesi koulun ulkopuolella käytetystä 
kielestä. Molempien puhetapojen osaami-
nen ja ymmärtäminen koettiin tärkeäksi, 
ja tässä koulu ei tukenut nuoria riittävästi.
 

H5: Toikin on tärkeä et siellä koulussa 
meidän ope teki heti toi puhekieli. Siellä 
opetti niinku kirjoittaa, toi on mun mie-
lestä vähän. Vaikka opettaja opettaa, 
kyllä välillä kannattaa opettaa puhekie-

li. Mutta nyttenkin voi oppii kavereiden 
kanssa, mut koulussakin vähän opetta-
ja voi sanoo esimerkiks aina sanotaa X 
(paikannimi) on pitkä sana no mut pu-
hekielellä sano Y (lyhyt slangisana).

Useat haastatellut toivat esille nonverbaa-
lisen viestinnän merkityksen opetustilan-
teissa puheen tukena. Kaikki opettajat ei-
vät sitä kuitenkaan käyttäneet, mutta H6 
kertoo opettajasta, joka yritti varmistaa, 
että asia ymmärrettiin.

H6: Yritti niinkun näyttää aina käsillä 
aina kaikkee.

Haastatteluissa käy ilmi myös avustavan 
henkilökunnan suuri merkitys Suomessa 
koulunkäyntinsä aloittavalle, kieltä opiske-
levalle oppilaalle. Haastateltavat käyttivät 
ilmaisua apuopettaja viitatessaan aikuisiin, 
jotka toimivat varsinaisen opettajan työpa-
rina. Todennäköisesti nämä apuopettajat 
olivat koulunkäynnin ohjaajia. Avustavas-
ta henkilökunnasta, ohjaajista ja heidän 
merkityksestään oppimiselle ja opetuksen 
seuraamiselle on jokaisessa haastattelus-
sa useita mainintoja (taulukko 3).
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Haastateltava

Avustavaa henkilökuntaa 
tarkoittavien apuopettajaa/
ohjaajaa koskevien mainin-
tojen esiintyminen haasta-
teltavien puheessa (N=18) Esimerkkejä nuorten haastatteluista

H1 n=3 H1: Ja se apuopettaja joka olis mun vieressä koko 
ajan.

H2 n=4 H2: No oli aina mun vieressä niinku ja yritti auttaa 
”nyt kaadetaan tällainen ja laita tää aine ensin”. Niin.

H3 n=1 H3: On. Oli hyvä. Ja sitten meillä oli joku, meillä on 
kaks opettajaa. Meillä oli toi T ja M. Se oli joku apu-
opettaja, auttoi mitä tää tarkottaa ja kaikkea.

H4 n=3 H4: No oli mut siellä oli yks tiääksää, se auttoi jos-
kus. Apuope.

H5 n=2 H5: Joo. Oli se apuope joka auttoi koska opettaja ei 
kyllä pystyis yksin, ku koko ajan jos annat tehtävän, 
ensimmäinen on ”Ope, miten tää tehdään?”

H6 n=3 H6: Se kiersi siellä ja yritti auttaa kaikkia mahdolli-
sesti. Se oli siellä joka tunti.
H6: Se otti vaikka paperin ja sitten piirtää tai ... Se 
osasi vähän swahilii. Sitten se laitto mulle swahilii 
mut mä en osannu sitä. Sitten se yritti kirjoittaa swa-
hilii ja mä olin, että mitä tuo tarkoittaa. Heheh.

H7 n=4 H7: Joo. Jos ope, siis siellä luokassa, kun kaikilla on 
eri kirjat ja kaikilla on eri tehtäviä. Ope auttaa ja sit 
se avustaja auttaa.
H7: Joo yks opettaja ja toinen auttaja.

Taulukko 3. Haastatteluissa esiintyvät koulunkäynnin ohjaajia (haastateltujen puheessa usein apuopettaja) 
koskevat maininnat.

Haastattelujen mukaan koulunkäynnin oh-
jaajat eivät toimineet ainoastaan avusta-
vana henkilöstönä, vaan heillä on suuri 
pedagoginen vastuu sekä oppilaan aka-
teemisessa edistymisessä että kielen op-
pimisessa.

H1: Siellä oli niinku apuopettaja. Se 
auttoi tosia paljon lukemaan ja kirjoitta-
miseen jaaa tota. … No kun se oli sun 
kans aina, jokaisen tunnin yhdessä. Jo-
kaisessa aineessa. Se niinkun neuvoi, 
että kuinka sitä tehdään.

Kaverit ja ikätoverit vertaistukena

Haastateltavien puheesta nousi esiin 
myös vertaisryhmän tuen merkitys kielen 
oppimisessa ja koulunkäynnissä. Viittauk-
sia kavereihin oli haastatteluaineistossa 
yhteensä 37 (taulukko 4). Nuoret käyttivät 
haastatteluissa nimenomaan kaveri-sanaa 
aina, kun he käsittelivät koulussa tai kou-
lun ulkopuolella tapaamiaan oman perheen 
ulkopuolisia nuoria. Ystävä-sanaa haasta-
teltavat eivät käyttäneet kertaakaan. Myös 
haastattelija käytti systemaattisesti sanaa 
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kaveri jokaisen haastattelun aikana puhu-
essaan vertaisryhmästä. Haastattelujen 
sisältämä tieto kavereista jää ohueksi. H3 
erittelee kaverit ja koulukaverit, minkä voi-
daan tulkita tarkoittavan nimenomaan sy-
vempien henkilökohtaisten suhteiden ja 

vain kouluyhteisössä tavattujen vertaisten 
välistä eroa. Kaiken kaikkiaan kaverit kuva-
taan haastatteluaineistossa motiivina tulla 
kouluun (H1), apuna suomen kielen ym-
märtämisessä ja käyttämisessä (H4, H5) 
ja oppaana ja seurana koulumatkoilla (H7).

Haastateltava

Haastattelujen puheessa 
esiintyneet kavereita kos-
kevat maininnat (N=37) Esimerkkejä haastatteluaineistosta

H1 n=9 H1: Se riippuu et jos sulla on niinku, jos sulla on jossa-
kin koulussa paljon kavereita, jotka halus niinku nähdä 
sua joka päivä tai sinä nähdä heitä. Sillon sä joutusit 
opiskella niinku pitää. No sillä lailla niinku pystyt oppi-
maan.

H2 n=2 H2: Kun ne sanoo on aika tärkee juttu. Kun mulla oli 
kaveri joka oli siinä valmistavassa. Hän ei ollut koskaan 
käynyt koulussa. Häne oli tosi vaikee ymmärtää mitä 
tahansa.

H3 n=4 H3: Mä oon menny sinne maantieto ja biologia sinne 
meidän ryhmään. Ja sitten mä saan ainakin, nään suo-
malaista kavereita. Joo. Mä puhun kaikille, siitä mä oon 
ihan iloinen.
H3:  Mä puhun niille, mut ne ei oo mun kavereita, vaan 
koulukavereita. Sellaisia. Mut ne ei oo niinku ei oo mun 
paras kavereita.

H4 n=4 H4: [Kavereista oli koulussa] Hyötyä. … No joskus mä 
kysyin tiiäksä sanoja, mitä ne tarkoittaa ja ne kertoi.

H5 n=7 H5: No just niinku kavereiden kaa, koska mä en aina, 
mua ei nolota vaikka mä en tiedä. Mä kyllä kysyn kave-
rilta, no mä oon kuullu tän sanan monta kertaa, mitä 
tää tarkoittaa, voiks sä selittää? No sanoo, kyllä tää 
tarkoittaa tää. Noni, sain selvää, okei kiitos.

H6 n=3 H6: Ei [välitunneilla], me vaan leikittiin kavereiden kaa.
H6: Joo, mulla oli siellä [valmistavassa opetuksessa] 
paljon kavereita.

H7 n=8 H7: Mun kavereita puhu enkku aina. Ei osaa yhtään 
suomea. Me aina puhuttiin enkkuu ja se oli vaikee asia.

Taulukko 4. Kavereita koskevat maininnat haastatteluaineistossa
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Opetuksen seuraaminen on ollut kaikilla 
haastatelluilla vaikeaa. Kavereista oli täs-
sä suurta apua, vertaistuki koettiin tärkeä-
nä. 

H1: No siellä oli jonkin verran oppilai-
ta Afganistanistakin. Ja ne osas jonkun 
verran jo. Ja mulla oli itse asiassa kou-
lussa paljon afganistanilaisia kavereita 
jotka osais suomen kieltä ja ne auttais 
enemmä vaa. 
H5: Ei muita mut jos kaveri ymmärtää 
kyllä voi kysyä kavereilta tai jos mä en 
itte tajuu sitä ja mun kaveri tajuu, mä 
sanon no voiks sä selittää jos me puhu-
taan samaa kieltä.

Perusopetukseen siirryttyään H4 huoma-
si, että vuorovaikutuksessa samanikäisten 
kanssa hänen kielitaitonsa kohentui sa-
malla, kun liikkuminen kodin ulkopuolella 
lisääntyi. Nuoret kokivat suomen kielensä 
karttuvan myös vuorovaikutuksessa mui-
den maahanmuuttajien kanssa.

H4: Mä oon menny kavereiden kans 
ulos tiäksä.
H5: Ei. Koska mä en tykkää olla yksi-
näinen. Mä meen aina kavereitten kans-
sa pelaan ja puhuun, koska mä uskon, 
että kyllä kavereiden kanssa aina suo-
men kieli kehittyy. … Ja sitten oli muita 
ulkomaalaisia, joiden kanssa yritti pu-
hua välitunnilla. Koska sillonkin suomen 
kieli ei ollu kovin hyvin, mut kyllä yritti 
vähän puhuu.

H7 kertoi tutustuneensa naapurissa asu-
vaan kantaväestöön kuuluvaan tyttöön, 
joka tarjoutui auttamaan ja puhui hänen 
kanssaan suomea. Koulussakin hän ha-
keutui kantaväestöön kuuluvien oppilaiden 

pariin välitunneilla jo perusopetukseen val-
mistavan opetuksen aikana oppiakseen 
hyvää suomen kieltä.

H7: Siellä oli yks tyttö joka oli mun naa-
purissa, sama kerrostalo. Se oli siis 
ykköskerros. Mä en tienny että se oli 
mun luokkalainen tyttö. Aamulla kun 
mä kävelin sinne se sano et tarvisiksä 
apua. Ja mä menin hänen kanssa kou-
lumatkaa joka päivä. Ja me tultiin paras 
kaverit.
H7: Joo, koska ne osaa tosi hyvää suo-
men kieltä. Koska jos sä oot valmista-
van ryhmän kanssa, ne ei osaa vielä 
mitään ja sä et osaa vielä mitään ja 
niinku ei voi… nii. Mutta noi kutos [kuu-
desluokkalaiset], jos sä et osaa jotain 
juttuu, ne kertoo sulle et tää on tää.

POHDINTA

Tässä tutkimuksessa keskityttiin siihen, 
miltä opetus ja koulunkäynnin tuki tuntui-
vat maahanmuuttajataustaisista oppilaista 
ja miten oppimisen ja koulunkäynnin tukea 
tulisi heidän mielestään kehittää. Nuorten 
kokemuksista ja käsityksistä nousi kolme 
teemaa: 1) opetus ja oppimiseen tarjot-
tu tuki, 2) opettajien ja koulun muiden ai-
kuisten rooli ja työtavat sekä 3) vertaisilta 
saatu vuorovaikutuksellinen tuki. Nuorten 
kokemukset vaihtelivat teemoittain ja sen 
mukaan, puhuttiinko perusopetukseen val-
mistavan opetuksen vai perusopetuksen 
ajanjaksosta. Seuraavassa pohditaan kes-
keisiä tuloksia ja niiden merkitystä yli tee-
marajojen. 

Vaikka nuorten muistikuvat perus-
opetukseen valmistavasta opetuksesta 
olivat osin hataria, päällimmäiseksi on jää-
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nyt myönteinen kuva perusopetukseen val-
mistavan opetuksen ajoista. Puheesta vä-
littyy oppilaiden tyytyväisyys mm. siihen, 
että aikuisen tukea ja apua on ollut saa-
tavilla riittävästi ja että oppilaiden heikko 
suomen kielen taito on otettu opetustilan-
teissa vahvasti huomioon. 

Yksi perusopetukseen valmistavan 
opetuksen tehtävä on varmistaa oppilaan 
riittävä kielitaito ennen hänen siirtymis-
tään perusopetuksen ryhmään (Opetus-
hallitus, 2015), ja sen toteutumisessa on 
tuen antajien osaamisella merkityksensä. 
Kun koulut muuttuvat Suomessa ja muu-
allakin kulttuurisesti yhä moninaisemmik-
si, on koulun tehtävänä huolehtia siitä, 
että kaikki oppilaat suoriutuvat siellä hyvin 
(Schachner, Schwarzenthal, van de Vijver 
& Noack, 2019). Aiempi suomalaistutki-
mus osoittaa, että myös valmistavassa 
opetuksessa toimivat opettajat pitävät kie-
litaidon tukemista tärkeänä (Sinkkonen & 
Kyttälä, 2014). 

Tämän aineiston oppilaiden koke-
musten ja niiden perusteella muotoutu-
neiden käsitysten pohjalta ei voida ottaa 
kantaa esimerkiksi siihen, onko oppilai-
den kielitaito ollut riittävällä tasolla heidän 
siirtyessään perusopetukseen tai mikä 
ylipäänsä on riittävän kielitaidon kriteeri. 
Haastattelut on tehty noin 3–5 vuoden ku-
luttua Suomeen saapumisesta, ja haastat-
telusitaateista on nähtävissä, että nuorten 
kielitaito ei vielä haastatteluhetkelläkään 
ole vahva. Perusopetukseen valmistavas-
sa opetuksessa käytetyt tukimenetelmät 
vaikuttavat olevan hyvin perinteisiä (sa-
nakirjat, piirtäminen). Oppilaiden näkökul-
masta yhdeksi merkitykselliseksi opiske-
lua tukevaksi seikaksi nousee opettajan 
kyky mitoittaa opetuspuheen sisältö ja 
vauhti oikein.

Haastateltavista suurimmalla osalla 
suomen kieli ei riittänyt usean vuoden kou-
lunkäynnin jälkeenkään koulukokemusten 
rikkaaseen kuvailemiseen, mutta aineis-
tosta käy siitä huolimatta ilmi heidän tyy-
tyväisyytensä Suomen koulujärjestelmää 
kohtaan. Kaikkien suomen kielen taitoa 
tuettiin perusopetukseen valmistavan ope-
tuksen jälkeen S2-opetuksessa, ja neljä 
haastateltavista oli lisäksi opiskellut tehos-
tetun kielellisen tuen ryhmässä.

Vastauksista on kuitenkin tulkittavis-
sa, että enemmänkin olisi voitu tehdä. S2-
opetuksen ja kielellisen tuen ulkopuolella 
opettajilla oli vaikeuksia mitoittaa opetus-
puheensa niin, että kieltä opettelevat eh-
tisivät sitä ymmärtää. Tukiopetusta oli tar-
jolla, mutta lähinnä vain perusopetukseen 
siirtymisen alkuvaiheessa. 

Kun otetaan huomioon se, että opis-
keluun liittyvän akateemisen kielitaidon 
oppimiseen tarvitaan viidestä seitsemään 
vuotta (Cummins, 1981), on selvää, että 
kielitaidon puutteet on huomioitava pe-
rusopetuksessa kaikissa oppiaineissa. 
Kielitaidon haasteet eivät siis ole vain S2-
opetuksen vastuulla. Jo aiemmin on tuo-
tu esille, että vaikka suomen kieltä opet-
televat ovat pääasiassa erittäin tyytyväisiä 
saamaansa opetukseen, ei perusopetuk-
sessa ole välttämättä juurikaan huomioitu 
maahanmuuttajataustaisten kieltä opette-
levien nuorten moninaisuutta eikä oppimis-
tilanteisiin liittyviä erityisiä haasteita sen 
suuremmin (Kyttälä ym., 2013). 

Nuorten kuvausten perusteella on 
vaikea tietää, kuinka suunnitelmallista tuki 
on ollut. On mahdollista, että nuorten it-
sensä mielestä tuki vaikuttaa sirpaleiselta 
(”kävin kerran tai kahdesti erityisopettajal-
la”, ”joskus opettaja piirsi”), vaikka taus-
talla olisi opetushenkilökunnan huolellinen  
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suunnitelma. Nuoren on myös vaikea hah-
mottaa, mitkä ovat opetustyön ammatti-
laisten (opettajat, koulunkäynnin ohjaajat) 
vastuualueet ja tehtävät. Tänä päivänä 
voitaisiin silti olettaa, että lapset ja nuo-
ret olisivat tietoisempia heihin kohdistet-
tavista tai tarjottavista tukitoimista. Las-
ten ja nuorten oikeutta osallistua heitä 
koskevaan päätöksentekoon on korostet-
tu viime vuosikymmenien kasvatustieteel-
lisessä tutkimuskirjallisuudessa (Ianes, 
Cappello & Demo, 2017). Sen perustana 
on kansainvälinen sopimus lapsen oikeu-
desta tulla kuulluksi häntä koskevissa oi-
keudellisissa ja hallinnollisissa toimissa, 
joihin sisältyvät myös päätökset koulutuk-
sesta (Yhdistyneet kansakunnat, 2009). 

Suomalainen koulujärjestelmä on 
menestynyt erittäin hyvin kansainvälisissä 
vertailuissa, ja Suomen on väitetty olevan 
koulutuksen huippumaa (esim. Kämppi 
ym., 2012; Yeasmin & Uusiautti, 2018). 
Kuitenkin jopa oppilaiden parasta suoriu-
tumista tavoittelevat opettajat ja koulussa 
toimiva muu kantaväestöön kuuluva henki-
löstö ovat sopeutuneet nimenomaan juuri 
omaan ympäröivään yhteiskuntaansa. Hei-
dän taustansa on usein keskiluokkainen, 
ja heidän omat koulukokemuksensa ovat 
sen mukaisia. Siksi heidän on vaikeaa ky-
seenalaistaa omia käsityksiään ja ymmär-
tää, millaisia oppimisen haasteita ja myös 
potentiaalia maahanmuuttajalapset tuovat 
luokkahuoneisiin (vrt. Durden & Truscott, 
2013; Suárez-Orosco, 2017). Tästä esi-
merkkinä aineistossamme on haastatelta-
van kuvaus (ks. taulukko 3) hyvää tarkoit-
taneesta henkilöstä, joka oletti jokaisen 
Afrikasta tulleen osaavan swahilin kieltä. 

Koulussa tarjotun tukiopetuksen li-
säksi suomen kieltä opettelevien nuor-
ten puheessa korostuu koulussa toimivan 

avustavan henkilökunnan merkitys kou-
lun arjessa selviytymisessä. Tämän hen-
kilöryhmän ammattinimikkeet ja koulutus 
vaihtelevat (Eskelinen & Lundbom, 2016; 
Tilastokeskus, 2015). Avustavan henkilö-
kunnan koulutuksella ja valmiuksilla tehtä-
väänsä on suuri merkitys tuen ja ohjauk-
sen optimaalisessa onnistumisessa.

Vaikka valmius uusien, erilaisten 
näkökulmien huomioon ottamiseen on 
opetusalalla olennainen osa ammattitai-
toa (ks. Kantelinen, Jeskanen & Koskela, 
2016), tuoreissa tutkimuksissa on todet-
tu opettajien valmiuksien toimia monikult-
tuurissa konteksteissa vaihtelevan eikä 
kielellistä diversiteettiä osata aina nähdä 
potentiaalina oppimistilanteissa (Alisaari 
ym., 2019; Gunnþórsdóttir, Barille & Mekl, 
2019). Myös tässä tutkimuksessa nuoret 
kertoivat, että opetustilanteissa käytettiin 
suomea ja että ymmärtämistä helpotettiin 
piirtämällä ja eleillä. 

Maahanmuuttajaoppilaiden osalli-
suuden tukeminen edellyttää opettajalta 
kuitenkin voimakkaampaa kielellisen vuo-
rovaikutuksen tukemista. Ei riitä, että maa-
hanmuuttajaoppilas vain ymmärtää. Hänen 
on päästävä myös aktiivisesti osallistu-
maan. Yhteistoiminnallisen oppimisen ja 
kielitietoisen opetuksen on katsottu edis-
tävän osallisuutta (ks. Taskinen, 2017). 
Osallisuuden tukemisen lisäksi sosiaalis-
ten tilanteiden hyödyntäminen kannusta-
vassa oppimisympäristössä on tärkeää 
sekä akateemisen oppimisen että opetus-
kielen taidon kehittymisen kannalta (ks. 
Kayi-Adar, 2013; Vygotsky, 1978). Tämän 
tutkimuksen aineistossa maahanmuuttaja-
oppilaan tukemiseen käytetyt opetusme-
netelmät ovat kuitenkin varsin suppeita ja 
yksilökeskeisiä. 

Haastattelutilanteessa ja etenkin 
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haastatteluja litteroitaessa kävi ilmi, että 
vaikka opettajat olivat arvioineet osallistu-
jien suomen kielen taidon olevan riittävä 
haastattelujen suorittamiseen, monen vas-
taajan suomen kielen taito oli varsin pin-
tapuolista ja vastaukset suppeita. Tämä 
on luonnollisesti voinut vaikuttaa siihen, 
minkälainen kuva haastateltujen kokemuk-
sista ja käsityksistä syntyy ulkopuoliselle 
kuulijalle. Haastatteluja tehtäessä ei ollut 
mahdollista saada tietoa nuorten kanssa 
työskennelleiden koulun aikuisten aiem-
masta työkokemuksesta tai pätevyydes-
tä tehtäväänsä. Tämä tieto olisi ollut hyö-
dyllinen tulosten tulkinnan näkökulmasta, 
koska voidaan olettaa, että koulutettu 
henkilökunta kykenee paremmin näke-
mään, mitkä yksilölliset tukimuodot ovat 
suomen kieltä opetteleville pedagogisesti 
sopivimpia. Haastatellut nuoret olivat saa-
puneet Suomeen vuosina 2012–2014, 
jolloin maahanmuuttajia tuli Suomeen kes-
kimäärin 30 000 vuodessa (ks. Väestöliit-
to, 2019). Perusopetukseen valmistava 
opetus jouduttiin kunnissa sopeuttamaan 
kasvavan maahan tulevien oppivelvolli-
suusikäisten määrän tarpeisiin ja henki-
löitä rekrytoitiin valmistavan opetuksen 
ryhmiin tarpeen mukaan. Koulutettua ja 
pätevää opettaja- ja ohjaajaresurssia, joka 
olisi nopeasti ollut sijoitettavissa jokaiseen 
uuteen perustettavaan opetusryhmään, ei 
luultavasti ole ollut tarjolla. 

Suomen kieltä opettelevien koulun-
käynnin tutkiminen pelkästään haastattelu-
jen valossa ei anna riittävän laajaa kuvaa 
oppilaiden koulunkäynnin arjesta. Vaikka 
haastattelut antavat mahdollisuuden tuoda 
esille haastatteluun osallistuvien oman ää-
nen ja heidän tulkintansa itse kokemistaan 
asioista omassa elämässään (ks. Eder & 
Fingerson, 2001), hyvien ja toimivien op-

pimisen tukikäytänteiden löytämiseksi ja 
kehittämiseksi tarvitaan monipuolisia ai-
neistonkeruutapoja ja eri toimijoiden koke-
musten yhdistämistä. Yhdistämällä koulun 
arjen observointi, suomen kieltä opettele-
vien opiskelun systemaattinen seuranta, 
tarjottuja tukitoimia koskevien asiakirjojen 
tarkastelu ja oppilaiden vanhempien kuule-
minen voitaisiin päästä kokonaisvaltaisem-
paan kuvaan soveliaista tukimuodoista 
perusopetuksen heterogeenisiin oppilas-
ryhmiin. 

Tuoreessa tutkimuksessa (Lintuvuo-
ri, 2019) on todettu, että oppimisen tuen 
tarjoaminen vaihtelee perusopetukses-
sa kunnittain ja alueittain. Esimerkiksi te-
hostetun tuen osalta tilastoaineistot eivät 
kuitenkaan ole valaisevia. Suomen kieltä 
opettelevien oppilaiden tuki sijoittuu pää-
asiallisesti yleisen ja tehostetun tuen pii-
riin, joten aiheesta tarvitaan enemmän tut-
kimusta koulujen tukitoimien kehittämisen 
tueksi.
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