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The Finnish + eld of teaching has changed noticeably during the recent decades. New 
features in the school system brought about by immigration are multilingualism 
and multiculturalism. The aim of this study was to + nd out whether the interviewed 
English teachers had received education on foreign language teaching for 
immigrants, what kind of challenges they encounter in their work in multilingual 
classes, and how they would improve the current situation. Lack of both time and 
money is causing feelings of inadequacy for teachers. The + ndings of this study 
promote the need for reforming teacher training. Adequate in-service training 
especially for teachers who work in areas with a dense immigrant population is 
also necessary. Multilingualism and multiculturalism are features that need to be 
taken into account in our society, and in our school system. This article provides an 
overview of the main results of a master’s thesis (Harju-Autti 2013).
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1 Johdanto

Suomalaisen peruskoulun oppilaiden kieli- ja kulttuuritaustat ovat monipuo-

listuneet viime vuosikymmenten aikana. Yksikieliset luokat ovat harvinaisia 

etenkin alueilla, joilla asuu paljon maahanmuuttajia. Muutos on verrattain 

tuore, sillä 1980-luvulle saakka Suomi oli maastamuuton eikä maahanmuu-

ton maa. Vuosi 2013 oli vilkkain maahanmuuttovuosi tähän mennessä (Ti-

lastokeskus 2014). Virallisesta kaksikielisyydestä huolimatta Suomi on tähän 

asti ollut, ja on paikoin edelleenkin, varsin yksikielinen maa muihin Euroo-

pan maihin verrattuna (Ervasti 2004: 42).

  Vaikka maahanmuuton vaikutuksia kouluissa on tutkittu paljon, maa-

hanmuuttajataustaisten lasten englannin kielen oppimista ja opetusta Suo-

messa on tutkittu vähän. Tämän alakoulun englannin opettajien parissa teh-

dyn tutkimuksen tarkoituksena oli selvittää, millaista koulutusta englannin 

opettajat olivat saaneet maahanmuuttajataustaisten lasten opettamiseen, 

millaisia haasteita monikielisyys tuo päivittäiseen opetustyöhön ja miten 

englannin opettajat haluaisivat kehittää työskentelyä monikielisissä luokis-

sa.

  Mielenkiintoni aihetta kohtaan heräsi työskennellessäni luokanopet-

tajana alueella, jolla asuu paljon maahanmuuttajia. Lingvistinä pohdin en-

nen kaikkea sitä, kuinka vahva osa ihmisen identiteetistä rakentuu kielten 

ympärille. Englannin kieltä opiskellaan vieraana kielenä laajalti suomalaises-

sa perusopetuksessa. Kuitenkin ainoastaan suomen kielen opetuksessa on 

kielitaustaperusteinen jako oppiainesisältöihin suomi äidinkielenä ja suomi 

toisena kielenä (S2). Oman äidinkielen opetusta järjestetään myös useilla eri 

kielillä, mutta osallistuminen oman äidinkielen opetukseen ei ole pakollista.

  Monikielisyys ei ole käsitteenä yksiselitteinen (ks. esim. Hakulinen, Kal-

liokoski, Kankaanpää, Kanner, Koskenniemi, Laitinen, Maamies & Nuolijärvi 

2009: 87). Monikielisen luokan oppilaiden taustat vaihtelevat suuresti: osa 

oppilaista on monikielisempiä kuin toiset, kotona puhuttavia kieliä voi olla 

useita, ja Suomessa asumisen ajallisella kestolla sekä aiemmin opitulla eng-

lannin kielen taidolla on merkitystä. Lisäksi on syytä huomata, että oppilaan 

oma motivaatio ja kielellinen innostus ovat myös ratkaisevassa asemassa 

kielenoppimisessa (ks. esim. Nakari & Salvanto 2012: 103). Tutkimuksessani 
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ei ole eritelty ensimmäisen ja toisen polven maahanmuuttajia. Tarkastelen 

maahanmuuttajien kouluihin tuomaa monikielisyyden ilmiötä englannin 

kielen opettamisen näkökulmasta.

  Viidessä vuosikymmenessä englannista on tullut kiistämätön kansain-

välisyyden kieli (Leppänen & Nikula 2008: 12). Tämä heijastuu myös kou-

lulaisten kielivalintoihin. Vuonna 2012 oppilaista yhdeksän kymmenestä 

valitsi ensimmäiseksi vieraaksi kieleksi englannin (A1-kieli) (Opetushallitus 

2014). A1-kielivalintaan vaikuttavat myös esimerkiksi kuntien kielitarjonta ja 

kielivalinnan mahdollinen vaikutus oppilaan koulupolkuun. Useissa kunnis-

sa ensimmäiseksi alkavaksi kieleksi tarjotaan ainoastaan englantia (Hakuli-

nen ym. 2009: 77).

  Maahanmuuttajataustaisten oppilaiden vieraan kielen opettamiseen 

liittyvää opettajille suunnattua materiaalia on melko vähän. Esimerkiksi 

Opetushallituksen julkaisemassa oppaassa Maahanmuuttaja opetusryhmäs-

säni (Opetushallitus 2011) puhutaan suomen kielen, matematiikan ja reaali-

aineiden oppimisen haasteista, mutta vieraiden kielten opiskelua ei mainita. 

Kuitenkin kielitausta vaikuttaa myös vieraiden kielten opiskeluun ja opetta-

miseen.

  Englannin opetuksessa käytetään suomi–englanti-pohjaisia oppikirjo-

ja, jotka ovat selkeitä ohjeistukseltaan. Silti esimerkiksi sanastot ovat luon-

nollisesti kielipariltaan suomi–englanti, ja tehtävänannot ovat suomenkie-

lisiä. Näin ollen valmis oppimateriaali tukee parhaiten niitä oppilaita, jotka 

hallitsevat hyvin suomen kielen.

  Etnisen eriytymisen ja oppilaspohjan negatiivisen valikoitumisen yh-

teisvaikutukset alkavat näkyä jo pääkaupunkiseudulla: huono-osaisuus ka-

sautuu moniulotteisesti samoille alueille. Suuri osa resursseista joudutaan 

näillä alueilla kohdentamaan syrjäytymisen ehkäisyyn ja oppimisen ongel-

mien ratkaisuun, toisin kuin paremmin menestyvillä alueilla. (Bernelius 2008: 

80–81.) Vastaava suuntaus näkyy myös muualla Suomessa (ks. esim. Vilkama 

2011). Alueellinen eriytyminen kaupunkien sisällä asettaa opettajat eriarvoi-

seen asemaan työskentelyn kuormittavuuden kannalta. Bernelius (2008: 70) 

kiinnittää huomion opettajien jaksamisen tukemiseen, jotta koulutukselli-

sesti heikoimpien alueiden kouluihin saadaan houkuteltua riittävästi päteviä 

ja motivoituneita opettajia.
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2 Teoreettista taustaa

Vieraan kielen oppimista (second language acquisition, SLA, ks. esim. Pica 

2005) on kansainvälisesti tutkittu monen eri tieteenalan parissa 1960-luvun 

lopulta lähtien. Vieraan kielen opettamista maahanmuuttajille on lähestyt-

ty usein kuitenkin kohdemaahan kotouttamisen näkökulmasta. Tästä syystä 

tutkimukset ovat ensisijaisesti keskittyneet kohdemaan kielen oppimiseen 

ja opettamiseen (Pitkänen-Huhta & Mäntylä 2013).

  Suomessa monikulttuurisuuden ilmentymiä koulussa on tutkittu pal-

jon (esim. Talib 2002; Soilamo 2008). Maahanmuuttajien vieraan kielen op-

pimista koskevat tutkimukset ovat keskittyneet suomen kielen oppimiseen 

ja opettamiseen (Miettinen 2001; Latomaa & Suni 2011; Voipio-Huovinen & 

Martin 2012; Honko 2013).  Hongon (2013) väitöstutkimuksesta käy ilmi, että 

maahanmuuttajataustaiset oppilaat eivät hallitse suomen kielen sanastoa 

suomalaisten ikätovereidensa lailla eikä sanavaraston yhteyksiä kielitaidon 

muihin osa-alueisiin aina tiedosteta koulun arjessa. Puutteet suomen kielen 

sanavarastossa voivat vaikuttaa myös vieraan kielen oppimiseen etenkin sil-

loin, kun opetuskieli on suomi. Toisaalta Nakari ja Salvanto (2012: 38) totea-

vat, ettei suomen kieltä ei ole automaattisesti syytä problematisoida moni-

kielisten oppijoiden vieraan kielen opiskelun yhteydessä.

  Suomessa ei ole juurikaan tehty maahanmuuttajien vieraiden kielten 

(A1) opetusta koskevaa tutkimusta. Hiljattain aiheesta on julkaistu joita-

kin pro gradu -tutkielmia (Suutari 2010; Lemmetty 2011; Nakari & Salvanto 

2012). Näissä suurimmaksi esteeksi maahanmuuttajataustaisten oppilaiden 

vieraiden kielten oppimiselle on todettu heikko suomen kielen taito. Lisäksi 

tutkimustuloksista käy ilmi, että opettajat tarvitsevat koulutusta monikieli-

syyteen ja monikulttuurisuuteen liittyvissä asioissa.

  Kielen opettaminen kouluissa on muuttunut viime vuosikymmenten 

aikana. Aiemmin tavoiteltiin kielen hallintaa, mutta nykyisin kielen opetuk-

sessa pyritään tukemaan yhteiskunnallista ja kulttuurienvälistä toimintaa ja 

yksilön kokonaisvaltaista kasvua. (Ruohotie-Lyhty 2011: 29.) Perusopetuksen 

opetussuunnitelman (POPS 2004: 16) maahanmuuttajia ja maahanmuutta-

jataustaisia lapsia koskevassa osiossa todetaan, että opetuksen tulee tukea 

oppilaan kasvamista sekä suomalaisen kieli- ja kulttuuriyhteisön että oppi-
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laan oman kieli- ja kulttuuriyhteisön aktiiviseksi ja tasapainoiseksi jäseneksi. 

Latomaa ja Suni (2011: 116) toteavat perusopetuksen opetussuunnitelman 

eettisten tavoitteiden olevan korkeita juuri siitä näkökulmasta, että yhä use-

ampi koululainen Suomessa on taustoiltaan monikielinen.

  Ruotsissa monikielisyyttä yläkoulussa ja lukiotasolla ovat tutkineet mm. 

Sölve Ohlander (2009) ja Christa Roux Sparreskog (2007). Ohlander (2009) 

tutki ruotsalaisten yhdeksäsluokkalaisten englannin kielen taitoa osana yh-

teiseurooppalaista tutkimusta. Tutkimuksessa ruotsia kotikielenään puhu-

vien vastaajien tulokset olivat merkitsevästi paremmat kuin niiden, joiden 

kotikieli ei ollut ruotsi. Lisäksi ei-ruotsinkielisten vastaajien tulokset olivat 

selkeästi toisistaan poikkeavia. Tämä tukee käsitystä siitä, että maahanmuut-

tajataustaisia oppilaita ei voida ajatella homogeenisena joukkona. Roux 

Sparreskogin (2007) kyselytutkimukseen vastasi 35 lukiolaista, joiden koti-

kieli on muu kuin ruotsi. Tulosten pohjalta Roux Sparreskog (2007: 7) totesi, 

että nykyisin kielten opettajilta vaaditaan laajempaa kieli- ja kulttuuritietoi-

suutta kuin aiemmin ja että englannin kielen opetusta ruotsin kielellä tulisi 

vähentää pyrkimällä yksikieliseen englannin opetukseen.

3 Tutkimuksen toteutus

Maahanmuuttajien opetusta koskevissa tutkimuksissa ei ole juurikaan käy-

tetty opettajia tiedonlähteinä (Latomaa & Suni 2011: 111–112). Halusin ai-

neistolähtöisellä tutkimuksellani selvittää, miten englannin opettajat koke-

vat luokkaympäristöjen muuttumisen yksikielisistä monikielisiksi. Opettajien 

haastattelu valikoitui tiedonkeruumenetelmäkseni nimenomaan aiheen 

tuoreuden vuoksi (Hirsjärvi, Remes & Sajavaara 2004: 194). Laadullinen tutki-

mus on tyypillinen valinta tilanteessa, jossa ihmisiä halutaan kuulla, aiheesta 

halutaan saada tietoa työkentältä ja tutkimuksella halutaan vaikuttaa asioi-

hin (Creswell 2005: 43). Lisäksi haastattelututkimus on toimiva keino saada 

tietoa haastateltavien näkemyksistä ja siitä, miten he suhtautuvat tutkimuk-

sen kohteena oleviin ilmiöihin (Kvale 2007: 11).

  Haastattelin kahdeksaa alakoulun englannin opettajaa suuressa kau-

pungissa pääkaupunkiseudun ulkopuolella alkukesällä ja syksyllä 2012. Pyy-

sin haastateltavakseni opettajia kouluista, joiden koulualueella asuu paljon 
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maahanmuuttajia. Tutkimukseen osallistuneiden opettajien kouluissa maa-

hanmuuttajaoppilaiden osuus vaihteli 8–25 %:n välillä. Tämän vaihteluvälin 

jätin suunnitellusti huomiotta analyysissäni, sillä jo pienikin määrä erikielisiä 

oppilaita synnyttää monikielisen oppimisympäristön.

  Haastattelun aluksi kerättiin tiedot vastaajien iästä, sukupuolesta, ope-

tuskokemuksesta vuosina sekä erikseen englannin kielen opetuskokemuk-

sesta monikielisissä ryhmissä (ks. liite 1). Haastatellut naisopettajat olivat 

iältään 27–57-vuotiaita. Seitsemän haastatelluista oli saanut opettajankou-

lutuksensa Suomessa ja yksi Isossa-Britanniassa. Kaikilla haastatelluilla oli 

kokemusta maahanmuuttajataustaisista oppilaista. Tavallisimpina lähtömai-

na mainittiin Venäjä, Viro sekä Lähi-idän ja Afrikan maat. Lisäksi jotkut haas-

tatelluista kertoivat opettaneensa mm. Yhdysvalloista tulleita oppilaita, joilla 

englannin kielen taidot olivat hyviä, mutta joille suomenkieliset englannin 

oppimateriaalit olivat vaikeasti ymmärrettävissä.

  Liitteessä 2 kuvatut haastattelukysymykset käsittelevät sitä, millaista 

koulutusta englannin opettajat olivat saaneet maahanmuuttajataustaisten 

lasten opettamiseen ja millaisia työskentelytapoja he käyttivät monikielisis-

sä luokissa. Lisäksi pyrittiin selvittämään, millaisia haasteita monikielisyys toi 

päivittäiseen opetustyöhön ja miten englannin opettajat haluaisivat kehit-

tää työskentelyä monikielisissä oppimisympäristöissä.

  Haastattelut tallennettiin nauhalle. Litteroitavaa materiaalia kertyi yh-

teensä 3 tuntia ja 10 minuuttia. Haastatteluiden kesto vaihteli 15–40 mi-

nuutin välillä. Haastatellut opettajat koodattiin nimikkeillä Ope1, Ope2, 

Ope3 ja niin edelleen. Litterointi tehtiin sanatason tarkkuudella siten, että 

esimerkiksi merkitystä muuttamattomat täytesanat, tarpeettomat tois-

tot ja huokaukset jätettiin litteroinnin ulkopuolelle. Kolmella pisteellä 

[ … ] osoitettiin, että haastattelutekstistä on poistettu osa tai osia.

  Haastattelut analysoitiin laadullisen sisällönanalyysin avulla (ks. esim. 

Miles & Huberman 1994; Tuomi & Sarajärvi 2002). Analyysissä kiinnitettiin 

huomiota opetusryhmien heterogeenisyyttä indikoiviin piirteisiin sekä opet-

tajien kokemiin haasteisiin monikielisten ryhmien englannin kielen opetta-

misessa ja heidän ilmaisemiinsa kehitysehdotuksiin ja koulutustarpeisiin.
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4 Tulokset

4.1 Maahanmuuttajien opettamiseen saatu koulutus

Suomessa kouluttautuneet haastatellut eivät olleet saaneet varsinaista ope-

tusta maahanmuuttajataustaisten lasten opettamiseen opettajankoulutus-

vaiheessa (aina 1980-luvulta vuoteen 2011 asti). Vuonna 2011 valmistunut 

englannin opettaja totesi, että opettajankoulutuksessa maahanmuuttajaop-

pilaat ja ”vaikeat” oppilaat mainittiin pelottelevaan sävyyn:

Lähinnä maahanmuuttajilla vain peloteltiin, samoin kuin vaikeilla oppilailla 
… mitään neuvoja heidän opettamiseen ei annettu. (Ope2)

Sen sijaan Isossa-Britanniassa koulutuksensa saanut englannin opettaja ker-

toi, että siellä kaikki opetus suunnitellaan lähtökohtaisesti eri kielitaustois-

ta tuleville oppilaille. Valmista materiaalia ei kuitenkaan ollut tarjolla, vaan 

kaikki oli suunniteltava ja toteutettava itse.

  Kolme haastatelluista kertoi saaneensa täydennyskoulutusta maahan-

muuttajien opetukseen esimerkiksi lyhyissä koulutuksissa ja yksittäisillä 

luennoilla. Suurin osa haastatelluista toivoi lisää täydennyskoulutusta maa-

hanmuuttajien opetukseen, mutta kukaan heistä ei määritellyt tarkemmin, 

millaista täydennyskoulutusta tarvittaisiin. Täydennyskoulutuksen tarvetta 

voitaneen perustella myös sillä, että yli puolet perusopetuksen lehtoreis-

ta on yli 40-vuotiaita (Kumpulainen 2011: 41). He ovat valmistuneet ennen 

maahanmuuton vilkkaimpia aikoja.

  Eräs haastatelluista totesi, että erityisesti niillä alueilla, joilla on paljon 

maahanmuuttajia, rehtorin olisi velvoitettava opettajia osallistumaan ni-

menomaan monikulttuurisuutta käsitteleviin koulutuksiin:

Oma tietoisuus on tärkeää. Rehtoreiden pitäis velvottaa kouluttautumaan 
maahanmuuttajavoittoisilla alueilla. Vaikka jo opettajankoulutuksessa pitää 
tiedostaa kulttuurierot, että jonkun häiritsevän käyttäytymisen taustalla voi 
olla joku kulttuuriero. (Ope5)
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Haastatellut toivat esiin sen, että kulttuuritietoisuuden ja monikielisyyden 

lisääntymiseen Suomessa tulisi kiinnittää yhä enemmän huomiota jo opet-

tajankoulutusvaiheessa, kuten Ope2 kiteyttää:

No niistä voisi mainita opettajankoulutuksessa edes kerran tai kaks kertaa. 
Eriyttämiseen käytännön vinkkejä, ei vain todeta, että ”eriyttäkää”. Tietysti 
etukäteen tulee ajateltua ja suunniteltua juttuja, mutta sitten ne ei tajuakaan 
mitään että tulee tilanne että mitä mä sitten teen. Mamuja on nykyisin joka 
puolella, joten koulutuksessa tulisi huomioida mamut ja eritasoiset oppilaat 
paremmin. (Ope2)

Toisaalta monikulttuurisuuden ja monikielisyyden ymmärrys ei välttämättä 

synny vain kursseja käymällä. Käytännön työn pulmat ja monikulttuurisuu-

den ihanteet eivät välttämättä kohtaa, kuten Ope2:n puheenvuorosta käy 

ilmi:

Mutta maahanmuuttajilla kyllä se lähtee siitä käytännöstä aika pitkälle. Mäkin 
olin sellasessa hienossa koulutuksessa, että mitä siitä monikulttuurisuudesta 
sais kaikkea hienoa omaan opetukseen, niin eihän se käytännössä sitä oo 
että vasta kun on monta vuotta opeteltu. Ykskin poika ei osannut kelloo. Eipä 
siitä sitten ammennettu monikulttuurisuutta. (Ope2)

Ope2:n kommentti tiivistää ristiriidan monikulttuurisuuden vaikutuksista 

työskentelyyn. Yhtäältä monikulttuurisuus on rikkaus, toisaalta taakka, jonka 

työstämiseen ei ole yhtä oikeaa ratkaisua. Kukaan haastatelluista ei tuonut 

esille oppilaan taustojen hyödyntämistä opetuksessa, vaikka perusopetuk-

sen opetussuunnitelma (POPS 2004: 16) kehottaa hyödyntämään oppilaan 

ja hänen huoltajiensa tietämyksen oppilaan oman kieli- ja kulttuurialueen 

luonnosta, elämäntavoista, kielistä ja kulttuureista.

4.2 Opetustyössä koetut haasteet

Kukaan haastatelluista ei pitänyt maahanmuuttajataustaisia lapsia erityisenä 

taakkana työssään. Moni totesi, että myös kantaväestön oppilailla voi olla 

vaikeuksia pärjätä yleisopetuksessa, eikä kulttuuri- tai kielitausta ole ainoa 

ratkaiseva tekijä. Kuitenkin haasteiden määrä väistämättä kasvaa, kun ope-

tusryhmä ei ole yksikielinen. Maahanmuuttajataustaisten oppilaiden lisäksi 

luokissa voi olla tehostetun tai erityisen tuen piirissä olevia oppilaita. Yksi-
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löllisen eriyttämisen tarpeita on monenlaisia niin alaspäin kuin ylöspäinkin, 

mikä vaatii opettajalta sekä aikaa että vaivannäköä.

  Haastateltujen englannin opettajien mukaan maahanmuuttajalasten 

koulutyöskentelyn perusrutiinit vaativat harjoittelua. Monet maahanmuut-

tajalapset aloittavat koulunkäynnin ensimmäistä kertaa elämässään vasta 

Suomessa, vaikka ikänsä puolesta heidän olisi pitänyt käydä koulua jo useita 

vuosia. Alakoulun englannin opettajia huoletti se, että alakoulussa omaksu-

matta jääneet oppimistekniikat ja oppimatta jääneet kielen oppiainesisällöt 

vaikuttavat opiskeluun yläkoulussa. Eräs haastatelluista kertoi, että jotkut 

vanhemmat maahanmuuttajataustaiset oppilaat käyttävät mieluummin 

energiansa osaamattomuutensa peittelyyn kuin opetteluun. Ope1 kuvailee 

näkemystään haastavimmasta tilanteesta opetuksessa seuraavasti:

Varmaan semmoiset tilanteet joissa oppilaalle ei oikeastaan ole edellytyksiä 
osallistua oman luokkatasonsa mukaiseen kielten opiskeluun jossa hän tulee 
käytännössä ilman pohjatietoja sinne englannin tunnille. Näitä on aina sil-
loin tällöin muutamia. Pitäis olla joku sellainen pikakurssi, jolla sais opetettua 
ne aivan ydinasiat edellisestä vuosikurssista. (Ope1)

Ope1:n mainitsema tukiopetusmateriaalin tarve tuli esiin monen muunkin 

haastatellun opettajan kommenteissa. Arjen opetustyön haasteiden keskel-

lä oman materiaalin tuottamiseen jää harvoin aikaa.

  Perusopetuksen opetussuunnitelma määrittelee melko tarkasti oppi-

laiden oppimistavoitteet alakoulun A1-englannissa (POPS 2004: 137–140). 

Nämä tavoitteet on luotu lähtökohtaisesti suomenkielisille oppilaille. Käy-

tännön työssä kielioppia ja englannin kielen rakenteita käsitellään usein 

suomen kieleen vertaillen. Lisäksi valmis oppimateriaali on suomi–englanti-

pohjaista. Nämä seikat tuottavat vaikeuksia niille maahanmuuttajataustaisil-

le lapsille, joiden suomen kielen taito on heikko. Haastatellut kertoivat, että 

yhteisen kielen puuttuessa maahanmuuttajataustaisten lasten työskente-

lyä oli vaikeampi tukea niin, että oppimisen etenemisestä pystyy olemaan 

varma. Toisaalta suomi–englanti-pohjainen oppimateriaali ja opetus voivat 

parhaimmillaan vahvistaa maahanmuuttajataustaisten oppilaiden suomen 

ja englannin rinnakkaista oppimista. Toisena ääripäänä haastatellut mainit-

sivat sellaiset maahanmuuttajataustaiset oppilaat, jotka osaavat englantia 
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äidinkielisen puhujan lailla. Tällaisten oppilaiden läsnäolo voi lisätä autentti-

sen oppimisen tunnetta oppitunneilla.

Ei ne (maahanmuuttajataustaiset oppilaat) monella luokalla erotu muista op-
pilaista, jotkut ovat ihan huippuja, toiset tarvitsee enemmän apua… (Ope2)

Haastatellut englannin kielen opettajat kuitenkin kokivat riittämättömyy-

den monella eri tasolla: taloudellisten resurssien ja koulunkäynnin ohjaajien 

puute vaikutti työskentelyn kuormittavuuteen. Luokkien hiljaisimpien huo-

mioiminen koettiin haasteeksi. Lisäksi mahdolliset häiriötilanteet hidastivat 

asioissa etenemistä. Myös kielellisen vajavaisuuden tunne vaivasi opettajia. 

Eräs haastatelluista totesi, että olisi hienoa osata niitä kieliä, joita maahan-

muuttajat äidinkielinään puhuvat. Latomaan ja Sunin (2011: 119–120) tut-

kimuksesta käy ilmi, että opettajien tietämys oppilaiden kotona käyttämien 

kielten suhteen ei ole merkittävästi kasvanut maahanmuuton lisääntyessä. 

Syyksi mainittiin mm. se, että opettajat eivät välttämättä saa käyttöönsä tar-

vittavaa tietoa oppilaista. Tutkimustani varten haastatellut opettajat osoit-

tivat kiinnostusta maahanmuuttajataustaisten oppilaiden kieliin, mutta nii-

den mahdollista hyödyntämistä kielten opetuksessa ei mainittu.

  Suomalaisen koulujärjestelmän peruspilareiksi on koettu koulun ja ko-

din toimiva yhteistyö (ks. esim. Vilén 2009; Latomaa & Suni 2011). Yhteisen 

kielen puuttuessa yhteistyö koteihin koettiin työlääksi, jopa mahdottomak-

si: sähköisiä reissuvihkoviestejä ei ymmärretä, ilman tulkkia yhteydenotto 

puhelimitse ei onnistu, ja kun palaveri tulkin ja vanhempien kanssa järjeste-

tään, eivät tekemättömät läksyt ole tärkein puheenaihe.

Kun on läksyt tekemättä, ei käytetä [sähköistä reissuvihkoa], kun soitat kotiin, 
kuka siellä vastaa ja millä kielellä? (Ope6)

Monikielisissä ja monikulttuurisissa luokissa näytti syntyvän tarve pohtia 

kulttuurierojen merkitystä opetustyössä. Jotkut haastatelluista kertoivat 

kokeneensa auktoriteettiongelmia, joiden syiksi he tulkitsivat oppilaan kult-

tuurisidonnaiset tottumukset. Toisaalta myös kulttuurieroista kumpuavat 

välituntikahinat voivat aiheuttaa järjestyshäiriöitä oppitunneilla. Eräs haas-

tatelluista kertoi huomanneensa omilla matkoillaan, että aasialaisissa kult-
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tuureissa silmiin katsominen koetaan uhkaavana, ja tämä havainto auttaa 

käytännön työssä. Myös oppimateriaalisisältöjen kulttuurisidonnaisuus he-

rätti ajatuksia opettajissa: 

Jotkut joulukappaleet muslimien opetuksessa mietityttää, että pitäisikö olla 
vaihtoehtoista materiaalia. (Ope5)

4.3 Kehittämistarpeet

Monikielisten luokkien haasteet näkyivät haastatteluissa monella tavalla. 

Suurin osa haastatelluista koki koulunkäynnin ohjaajien tarpeen kasvaneen 

monikielisyyden myötä. Resurssien vähyyden vuoksi koulunkäynnin ohjaa-

jia oli harvoin tarpeeksi, kuten Ope7 kertoo:

…sillä kielitaustat on niin erilaisia, toivoisi itse osaavan eri kieliä, sellaisia 
hyödyllisiä kieliä. Että osaisi lapsen omaa kieltä. Paras apu mitä tuolla koulus-
sa on se avustaja tunnilla joka kädestä pitäen auttaa tunnilla niitä jotka apua 
tarvitsee. Avustajia ei vaan ole tarpeeksi. (Ope7)

Maahanmuuttajataustaisia oppilaita olisi mahdollista siirtää taitotasoaan 

vastaavaan ryhmään englannin tunneille, mutta ratkaisu koettiin lukujärjes-

tysteknisesti haastavaksi etenkin pienemmissä kouluissa. Ope7 kritisoi sitä, 

että oppilaita siirretään valmistavasta opetuksesta yleisopetuksen luokkiin 

kesken lukukauden, jolloin opettajan on keskityttävä uuden tulokkaan taito-

tason selvittämiseen. Tällöin muun ryhmän opetus saattaa kärsiä.

  Useimmat kehittämisehdotukset koskivat maahanmuuttajille soveltu-

van oppimateriaalin puuttumista. Opettajat toivoivat opetuksen tueksi val-

mista materiaalia, joka ei olisi sidoksissa suomen kielen taitoihin. Kuvasanas-

toja ja selkokielisiä oppimateriaaleja selkein tekstein pidettiin tarpeellisina, 

mutta niiden tulisi olla riittävän hyvälaatuisia toimiakseen oppimisen tuke-

na.

Opetushallituksen English for us on ihan liian vaikea, ainoastaan kuvasanas-
tot on käyttökelpoisia alemmilla luokilla. (Ope4)

Kielten opettajien on todettu opetuksessaan tukeutuvan suomi–englanti-

pohjaisten teksti- ja harjoituskirjojen käyttöön (Luukka, Pöyhönen, Huhta, 
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Taalas, Tarnanen & Keränen 2008: 95). Valmiin materiaalin puuttuminen saat-

taa osin estää muuntyyppisten materiaalien käyttöä. Haastatellut opettajat 

eivät juurikaan tukeutuneet yksikielisiin materiaaleihin tai verkkomateriaa-

leihin. He kertoivat opettavansa pääasiassa suomeksi, mutta myös englan-

niksi. Esimerkiksi kolmannella luokalla oppilaat tutustutettiin vieraan kielen 

sanastoon tervehdysten, lorujen ja leikkien kautta. Verkkomateriaalien hyö-

dyntämiseen kaikilla haastatelluilla ei ollut edes mahdollisuutta, koska ta-

loudellisten resurssien vähyyden vuoksi kielten luokissa ei ollut tarvittavia 

laitteita. Ope4 kertoi hyödyntävänsä verkkomateriaalia opetuksessa:

Mä käytän hirveesti Googlen kuvahakua, esimerkiksi kun käännetään lau-
seita, etsitään kuvahaun avulla. Esimerkiksi Shellin kuva auttoi selittämään 
sanan huoltoasema. (Ope4)

Jotkut haastatelluista tekivät yhteistyötä oppilaiden omien äidinkielten 

opettajien kanssa. Ope6 koki yhteistyön kuitenkin hankalaksi:

Oman äidinkielen opettajat eivät välttämättä hallitse suomea kunnolla, niin 
se kommunikointi opettajan kanssa on vaikeaa. Oppitunnit eri aikoihin, ei 
välttämättä kohtaa oman äidinkielen opettajaa, joka tulee iltapäivästä opet-
tamaan. (Ope 6)

Kansainvälisesti verrattuna suomalainen opettajainhuone on korkeasti (Suo-

messa) koulutettu ja yksikielinen. Koulunkäynnin ohjaajissa on myös mui-

den kulttuurien edustajia, mutta opetustehtäviin vaadittava vahva suomen 

kielen taito hidastaa opettajainhuoneiden muuttumista monikielisiksi ja 

monikulttuurisiksi.

5 Pohdinta

Monikulttuurisuus on tullut yhteiskuntaamme jäädäkseen. Monikielisyys ja 

monikulttuurisuus ovat rikkauksia, joita voidaan hyödyntää kieltenopetuk-

sessa. Yleisellä tasolla kielten opetuksen suhteen voi todeta, että monikieli-

syyden mukanaan tuomia haasteita on tähän mennessä huomioitu lähinnä 

opetettaessa suomen kieltä maahanmuuttajille. S2-tutkimuksella on vahvat 

perinteet ja selkeä jatkumo. Kuitenkin tällä hetkellä monikielisten luokkien 
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opetustyön arki missä oppiaineessa tahansa on täynnä avoimia kysymyksiä 

muun muassa opetussuunnitelman tavoitteiden saavuttamisesta, arvioin-

nin toteuttamisesta, soveltuvan oppimateriaalin muokkaamisesta ja moni-

kielisyyden aidosta hyödyntämisestä opetustyössä.

  Aineenopettajan työn sisällöt vaihtelevat alueittain huomattavasti. 

Suomessa on edelleen alueita, joilla luokat ovat liki poikkeuksetta yksikie-

lisiä. Joillakin alueilla yksikieliset luokat ovat harvassa, ja näillä alueilla ope-

tustyön haasteiden skaala laajenee tuntuvasti monikielisyyden ja moni-

kulttuurisuuden myötä. Ohlanderin (2009: 41) mukaan nykypäivän kielten 

opettajien on oltava tietoisia monikielisyyden tuomista vaikutuksista kielen 

oppimiseen ja otettava ne huomioon opetustyössä.

  Hyvä suomen kielen taito on suomalaisen koulujärjestelmän vierai-

den kielten opetuksen keskeinen lähtökohta tänä päivänä. Hongon (2013: 

410) väitöstutkimuksen tuloksista kävi ilmi, että enemmistö S2-opettajista 

kokee sanaston opettamiselle jäävän liian vähän aikaa eikä S2-opetuksessa 

saavutettu sanavaraston laajuus vastaa suomea äidinkielenä puhuvien sana-

varaston laajuutta. Huono suomen kielen taito vaikuttaa mitä todennäköi-

simmin myös vieraiden kielten oppimiseen varsinkin silloin, kun opetuskieli 

on suomi. Aiemmin yläkoulun oppilaita ja ruotsin ja englannin kielten opet-

tajia koskevat pro gradu -tutkielmien tulokset viittaavat siihen, että maahan-

muuttajataustaisten oppilaiden suomen kielen taito ei riitä vieraiden kielten 

oppimiseen suomen kielen pohjalta (Suutari 2010; Lemmetty 2011; Nakari & 

Salvanto 2012). Tämä alakoulun englannin opettajia koskeva tutkimukseni 

(ks. myös Harju-Autti 2013) tukee näitä löydöksiä alakoulun osalta. Jatkossa 

olisikin syytä tutkia tarkemmin, millä tavalla oppilaiden puutteellinen suo-

menkielinen sanavarasto vaikuttaa vieraiden kielten oppimiseen monikieli-

sissä oppimisympäristöissä alakoulutasolla.

  Kukaan tässä tutkimuksessa haastatelluista englannin opettajista ei ko-

kenut maahanmuuttajataustaisia oppilaita erityisenä painolastina päivittäi-

sessä työssään. Silti he kokivat opetustyön haasteet moninaisempina moni-

kielisissä kuin yksikielisissä luokissa. Suutari (2010: 105) toteaa, että opettajat 

eivät pidä maahanmuuttajia opetusryhmissä uutena ilmiönä. Kuitenkaan he 

eivät eriytä opetustaan huomioimaan maahanmuuttajataustaisia oppilaita. 

Suutarin mukaan opettajat tiedostavat oppilaiden heikot suomen kielen tai-
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dot mutta kohtelevat oppilaita silti kuten suomenkielisiä eivätkä usko yksi-

kielisen englannin opetuksen olevan tilannetta parantava vaihtoehto. Yksi-

kielisen opetuksen lisääminen voisi kuitenkin olla perusteltua, jotta oppilaat 

eivät olisi epätasa-arvoisessa asemassa pääasiallisena opetuskielenä käyte-

tyn suomen kielen puutteellisten taitojen vuoksi.

  Tämän tutkimuksen ja aiempien tutkimusten valossa on perustel-

tua väittää, että monikulttuurisuuden ja monikielisyyden aiempaa koko-

naisvaltaisempi huomiointi niin opettajankoulutuksessa kuin täydennys-

koulutuksessa sekä käytännön työelämässä on tarpeen. Suomen kieleen 

sitomattomasta tukiopetusmateriaalista on ilmeinen pula. Myös oppikirja-

kustantamoiden olisi hyvä perehtyä monikielisten luokkien oppimateriaali-

tarpeisiin.

  Tämän suppean haastattelututkimuksen tulosten perusteella voidaan 

todeta, että maahanmuuttajien vieraiden kielten opetusta käsitteleville tut-

kimuksille on jatkossakin tarvetta. Huomattakoon, että aihe on yhteiskunnal-

lisesti merkittävä ja maahanmuutto on ilmiönä alati kasvava. Tämän vuoksi 

aihepiiriin paneutumisella alkaa olla jo kiire. Lisäksi on syytä huomata, että 

haastatteluissa esiin nousseet huolenaiheet ja käytännön työn pulmat on 

voitu jo esimerkiksi ratkaista jossakin päin Suomea jo jollakin tavalla, mutta 

käytäntöjen yhdenmukaistamista ei tapahdu opettajien ja koulujen välisen 

luontevan yhteistyön puuttuessa. Tutkimuksen tulisi tuottaa myös työkalu-

ja arkeen, jotta monikielisyydestä ja monikulttuurisuudesta kasvaisi aidosti 

luonnollinen osa laadukasta opetustyötä kautta maan.

Kirjallisuus

Bernelius, V. 2008. Lähi(ö)koulu − Helsingin koulut ja kaupunginosat EU:n Urban 
II -ohjelman kouluhankkeissa [online]. Helsinki: Helsingin kaupungin 
tietokeskus [luettu 24.1.2014]. Saatavissa: http://www.hel.+ /hel2/
tietokeskus/julkaisut/pdf/08_06_11_tutk_3_bernelius.pdf.

Creswell, J. W. 2005. Educational research. Planning, conducting, and evaluating
quantitative and qualitative research. Upper Saddle River, NJ: Pearson Merrill 
Prentice Hall.

Ervasti, H. 2004. Attitudes toward foreign-born settlers: Finland in a comparative 
perspective. Teoksessa Finnish Yearbook of Population Research 40. Helsinki: 
Väestöntutkimuslaitos, 25–44. 

Hakulinen A., J. Kalliokoski, S. Kankaanpää, A. Kanner, K. Koskenniemi, L. Laitinen, 
S. Maamies & P. Nuolijärvi 2009. Suomen kielen tulevaisuus. Kielipoliittinen 



85

toimintaohjelma. Kotimaisten kielten verkkojulkaisuja. Helsinki: 
Kotimaisten kielten tutkimuskeskus. Saatavissa: http://scripta.kotus.
+ /www/verkkojulkaisut/julk7/suomen_kielen_tulevaisuus_kotus_
verkkojulkaisuja_7.pdf.

Harju-Autti, R. 2013. Teaching English in multilingual primary schools in Finland – a 
qualitative content analysis. Julkaisematon pro gradu -tutkielma. Tampereen 
yliopisto.

Hirsjärvi, S., P. Remes & P. Sajavaara 2004. Tutki ja kirjoita. Helsinki: Kirjayhtymä.
Honko, M. 2013. Alakouluikäisten leksikaalinen tieto ja taito: toisen sukupolven 

suomi ja S1-verrokit. Tampere: Tampere University Press. Saatavissa: http://
tampub.uta.+ /handle/10024/94544.

Kumpulainen, T. 2011. Opettajat Suomessa 2010. Helsinki: Opetushallitus. 
Saatavissa: http://www.oph.+ /julkaisut/2011/opettajat_suomessa_2010.

Kvale, S. 2007. Doing interviews. Thousand Oaks, CA: Sage Publications. Saatavissa: 
DOI: 10.4135/9781849208963.

Latomaa, S. & M. Suni 2011. Multilingualism in Finnish schools: principles and 
practices. Journal of Estonian and Finno-Ugric Linguistics, 2, 111–136. 
Saatavissa: http://jeful.ut.ee/public/+ les/Latomaa%20and%20Suni%20111-
136.pdf.

Lemmetty, S. 2011. Föreställningar och uppfattningar om invandrarelevernas 
inlärning av svenska och engelska i ' nsk grundskola. Julkaisematon pro 
gradu -tutkielma. Jyväskylän yliopisto. Saatavissa: https://jyx.jyu.+ /dspace/
handle/123456789/37058.

Leppänen, S. & T. Nikula 2008. Johdanto. Teoksessa S. Leppänen, T. Nikula & L. 
Kääntä (toim.) Kolmas kotimainen: Lähikuvia englannin käytöstä Suomessa. 
Helsinki: SKS, 9–40.

Luukka M.-R., S. Pöyhönen, A. Huhta, P. Taalas, M. Tarnanen & A. Keränen 2008. 
Maailma muuttuu – mitä tekee koulu? Äidinkielen ja vieraiden kielten 
tekstikäytänteet koulussa ja vapaa-ajalla. Jyväskylä: Jyväskylän yliopisto. 

Miettinen, M. 2001. ”Kun pittää olla vastaanottamassa sitä 
kansainvälistymistä”: pohjoiskarjalaisten luokanopettajien käsitykset 
monikulttuurisuuskasvatuksesta. Joensuun yliopiston kasvatustieteellisiä 
julkaisuja, n:o 67. Joensuu: Joensuun yliopisto.

Miles, M. B. & A. M. Huberman 1994. Qualitative content analysis. 2. painos. 
Thousand Oaks, CA: Sage Publications.

Nakari, H. & E. Salvanto 2012. Monikielinen maahanmuuttajataustainen oppija 
englanninopetuksessa: kokemuksia opettajanpöydän molemmin puolin. 
Julkaisematon pro gradu -tutkielma. Jyväskylän yliopisto.

Ohlander, S. 2009. “Swedish” vs. “Non-Swedish”. Immigrant background and cross-
linguistic in� uence in the learning of English as a foreign language. Moderna 
Språk, 103 (1), 12–43.

Opetushallitus 2011. Maahanmuuttaja opetusryhmässäni. Helsinki: Opetushallitus. 
Saatavissa: http://www.edu.+ /download/138123_Maahanmuuttaja_
opetusryhmassani.pdf.

Opetushallitus 2014 = Vipunen – opetushallinnon tilastopalvelu [online]. 
Helsinki: Opetushallitus [luettu 25.5.2014]. Saatavissa: http://www.oph.+ /
tietopalvelut/tilastotiedot/vipunen. 



86

Pica, T. 2005. Second language acquisition research and applied linguistics. 
Teoksessa E. Hinkel (toim.) Handbook of research in second language teaching 
and learning. Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum Associates, 263–280.

Pitkänen-Huhta, A. & K. Mäntylä 2013. Maahanmuuttajat vieraan kielen oppijoina 
opettajan näkökulmasta. Esitelmä konferenssissa AFinLAn syyssymposium, 
16.11.2013, Turku.

POPS  = Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet. 2004. Opetushallitus. 
Helsinki: Opetushallitus.

Roux Sparreskog, C. 2007. Undervisning av moderna språk och engelska för 
elever med annat modersmål än svenska. Julkaisematon tutkielma. 
Mälardalens högskola. Saatavissa: http://mdh.diva-portal.org/smash/record.
jsf?pid=diva2:120941.

Ruohotie-Lyhty, M. 2011. Opettajuuden alkutaival. Vastavalmistuneen vieraan 
kielen opettajan toimijuus ja ammatillinen kehittyminen. Jyväskylä 
studies in education, psychology and social research 410. Jyväskylä: 
Jyväskylän yliopisto. Saatavissa: https://jyx.jyu.+ /dspace/bitstream/
handle/123456789/27200/9789513943608.pdf?sequence=1.

Soilamo, O. 2008. Opettajan monikulttuurinen työ. Turku: Turun yliopisto.
Suutari, H. 2010. Diverse yet similar. English teachers’ conceptions of multicultural 

teaching and pupils of multicultural background. Julkaisematon pro gradu 
-tutkielma. Jyväskylän yliopisto. Saatavissa: https://jyx.jyu.+ /dspace/
handle/123456789/22966.

Talib, M.-T. 2002. Monikulttuurinen koulu, haaste ja mahdollisuus. Helsinki: Kirjapaja.
Tilastokeskus 2014. Väestötilastot, ulkomaiden kansalaiset [online]. Helsinki: 

Tilastokeskus [luettu 21.3.2014]. Saatavissa: http://www.stat.+ /tup/suoluk/
suoluk_vaesto.html#vaestonmuutokset.

Tuomi, J. & A. Sarajärvi 2002. Laadullinen tutkimus ja sisällönanalyysi. Helsinki: 
Tammi.

Vilén, S. 2009. Toimintamalli maahanmuuttajien tuesta perusopetuksessa: 
Monikulttuurista oppilashuoltotyötä konsultoivat oman äidinkielen 
opettajat. Teoksessa L. Nissilä & H.-M. Sarlin (toim.) Maahanmuuttajien 
oppimisvaikeudet. Helsinki: Opetushallitus, 94–97.

Vilkama, K. 2011. Yhteinen kaupunki, eriytyvät kaupunginosat? Kantaväestön ja 
maahanmuuttajataustaisten asukkaiden alueellinen eriytyminen ja muuttoliike 
pääkaupunkiseudulla. Helsinki: Helsingin kaupungin tietokeskus. Saatavissa: 
https://helda.helsinki.+ /bitstream/handle/10138/28183/yhteinen.
pdf?sequence=1. 

Voipio-Huovinen, S. & M. Martin 2012. Problematic plurilingualism – teachers’ 
views. Teoksessa J. Blommaert, S. Leppänen, P. Pahta & T. Räisänen (toim.) 
Dangerous multilingualism – Northern perspectives to order, purity and 
normality. Basingstoke: Palgrave Macmillan, 96–118.



87

LIITE 1.

Haastateltujen englannin opettajien perustiedot (n=8)

Informantti Sukupuoli Ikä Opetus-
kokemus 
vuosina

Maahan-
muuttajia 
oppilaina 
(vuosia)

Oppilaiden lähtömaa

Ope1 N 42 12 10 Afganistan, Venäjä, Bosnia, 
Somalia jne.

Ope2 N 27 1 1 Vietnam, Malesia, Somalia, 
Kosovo jne.

Ope3 N 42 10 3 Venäjä, Viro, Turkki ja 
Kosovo jne.

Ope4 N 32 6 6 Afrikan maita, Lähi-idän 
maita, Itä-Euroopan maita, 
Venäjä, Puola jne.

Ope5 N 39 14 12 Venäjä, Iran, Irak, Somalia, 
Unkari, Viro, Thaimaa jne.

Ope6 N 43 18 11 Venäjä, Saksa, Afrikan 
maita, Viro, Lähi-itä jne.

Ope7 N 36 11 7 Afrikan maita, Lähi-idän 
maita jne.

Ope8 N 57 31 6 Lähi-itä, Afrikan maita, 
Yhdysvallat jne.



88

LIITE 2.

Haastattelukysymykset

Opettajan perustiedot: Sukupuoli, ikä, opetushistoria (englannin kieli)

1. Kuinka kauan olet opettanut maahanmuuttajataustaisia oppilaita?

2. Mitä eri kansallisuuksia opetat/olet opettanut alakoulussa?

3. Millaista koulutusta olet saanut maahanmuuttajaoppilaiden opettami-

seen?

4. Mitä kirjasarjaa käytät?

5. Käytätkö sähköistä opetusmateriaalia?

6. Käytätkö suullisia kokeita?

7. Millä kielellä pääsääntöisesti opetat?

8. Tarvitsevatko maahanmuuttajaoppilaat enemmän tukea oppituntityös-

kentelyssä?

9. Miten eriytät?

10. Mikä on sinulle haasteellisinta maahanmuuttajataustaisten oppilaiden 

opettamisessa?

11. Millaista oppimateriaalia toivoisit maahanmuuttajataustaisten oppilai-

den opettamiseen?

12. Miten muuten maahanmuuttajataustaisten oppilaiden opettamista voisi 

mielestäsi kehittää?


