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Tässä artikkelissa tarkastelemme opettajien (n = 596) maahanmuuttotaustaisten oppilai­
den opetukseen liittyviä huolia. Keskitymme erityisesti opettajien pohdintoihin omasta 
opettajuudestaan ja yleisesti kouluun liittyviin tekijöihin. Suurimpina huolina opettajien 
riittämättömyyden tunteessa olivat opettajan oma osaaminen ja opetustaidot, mutta myös 
arviointi, sopivan oppimateriaalin puute ja opettajien jaksaminen nousivat isoiksi huolen­
aiheiksi. Kouluun liittyvistä tekijöistä opettajia huolettivat koulun puutteelliset resurssit ja 
toimimattomat käytänteet sekä oppilaisiin kohdistuvat matalat odotukset ja toisten opet­
tajien negatiiviset asenteet. Opettajat mainitsivat yleisesti vastauksissaan, ettei koulu ta­
valla tai toisella vastaa maahanmuuttotaustaisten oppilaiden tarpeisiin. He myös tunnis­
tivat samoja haasteita, joita viimeaikainen tutkimus on osoittanut: resurssien ja opettajien 
osaamisen riittämättömyys sekä rakenteiden joustamattomuus. Opettajien työssä jaksa­
misen ja oppilaiden parempien oppimistulosten kannalta olisi syytä lähteä etsimään 
ratkaisuja maahanmuuttotaustaisten oppilaiden opetusta ympäröiviin haasteisiin. Opet­
tajien kokemat haasteet ovat sellaisia, joihin ei pelkällä opettajankoulutuksella juuri pys­
tytä vaikuttamaan, vaan niihin vaaditaan poliittisia toimia ja rakenteellisia uudistuksia.
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Johdanto

Viime vuosien PISA-tulokset (Leino ym. 2019) 
osoittavat, että maahanmuuttotaustaisten op­
pilaiden oppimistulokset eroavat valtaväes­
tön oppilaiden oppimistuloksista merkitse­
västi, eikä suomi toisena kielenä -oppimistu­
losten arvioinnin (Kuukka & Metsämuuronen 
2016) mukaan perusopetuksen aikana saa­
vuteta sellaista kielitaitoa, jolla toisen asteen 
koulutukseen osallistuminen olisi mutkaton­
ta. Lisäksi joillakin opettajilla on matalat odo­
tukset maahanmuuttotaustaisia oppilaita koh­
taan (ks. Vigren, Alisaari, Heikkola, Acquah & 
Commins 2022). Tämän on tiedetty jo vuosi­
kymmeniä johtavan heikompiin suorituksiin 
(Rosenthal & Jakobson 1968; ks. myös Jussim 
& Harber 2005).

Opettajilla on tärkeä rooli oppilaiden op­
pimistulosten tukemisessa (Kaukko & Wil­
kinson 2020; Peguero & Bondy 2011; Sanders, 
Wright & Horn 1997), ja opettajien edellyte­
täänkin jatkuvasti mukauttavan opetustapo­
jaan oppijoiden yksilöllisiin tarpeisiin (Soini, 
Pietarinen & Pyhältö 2016). Opettajiin koh­
distuvat kasvavat vaatimukset ja sirpaloituva 
työnkuva voivat kuitenkin johtaa työssä uupu­
miseen (ks. esim. Heikonen 2020). Tämä kos­
kee kaikkia opettajia, mutta opettajat kokevat 
erityisesti maahanmuuttotaustaisten oppilai­
den kokonaisvaltaisen tukemisen ja kielitietoi­
sen opetuksen toteuttamisen haastavana ajan 
puutteen sekä niukkojen materiaalisten ja jos­
kus myös taidollisten resurssien takia (Kauk­
ko, Kielinen & Alasuutari 2019; Owalgroup 
2022; Peguero & Bondy 2011; de Wal Pastoor 
2016). Aiemmissa tutkimuksissa ei kuitenkaan 
ole eksplisiittisesti tarkasteltu opettajien maa­
hanmuuttotaustaisten oppilaiden opetukseen 
liittyviä huolia.

Opettajien työssään kokemat huolet vai­
kuttavat siihen, miten he toimivat kouluissa 
sekä siihen, miten he vaikuttavat oppilaiden 
oppimiskokemuksiin (Marshall 1996). Tässä 
artikkelissa tarkastelemme näitä haasteita kes­
kittyen erityisesti opettajien omaan opettajuu­

teen liittyviin pohdintoihin ja yleisesti kouluun 
liittyviin tekijöihin. Maahanmuuttotaustaisten 
oppilaiden opettaminen ei suinkaan tuo opet­
tajille pelkkiä huolia, sillä työhön liittyy pal­
jon iloa, merkityksellisyyden tunnetta ja onnis­
tumisia, esimerkiksi siitä, että maahanmuut­
totaustaisten oppilaiden kanssa työskentele­
minen kehittää opettajia sekä ammatillisesti 
että persoonana (Alisaari, Kaukko & Heikko­
la 2021). 

Tässä artikkelissa maahanmuuttotaustaisil­
la oppilailla tarkoitetaan oppilaita, jotka ovat 
itse tai joiden vanhemmat ovat muuttaneet 
Suomeen ja joiden ensikieli on muu kuin suo­
mi, ruotsi tai saame. Maahanmuuttotaustaisia 
oppilaita ei kuitenkaan voida pitää yhtenäise­
nä ryhmänä: oppilaiden taustat, kielet, oppi­
mistulokset, maahanmuuttosyyt ja maahan­
muuttosukupolvi vaihtelevat (ks. esim. Harju-
Luukkainen, Tarnanen & Nissinen 2016; Heath 
& Brinbaum 2014; Jahnukainen, Kivirauma, 
Laaksonen, Niemi & Varjo 2019). Maahan­
muuttotaustaisten oppilaiden, kuten kaikkien 
muidenkin oppilaiden, ominaisuudet, taidot ja 
haasteet ovat siis yksilöllisiä (Hayward 2017), 
ja kaikenlaisten ryhmien opetukseen saattaa 
kuulua riittämättömyyden tunteita. Tässä ar­
tikkelissa huomio keskittyy kuitenkin maahan­
muuttotaustaisiin oppilaisiin, koska heidän 
opetukseensa voi kielen, kulttuurin tai koulu­
taustan vuoksi liittyä erityisiä haasteita. Vaik­
ka maahanmuuttotaustaisiin oppilaisiin kes­
kittyminen voi johtaa haitallisiin yleistyksiin, 
heidän opetukseensa ja opetusjärjestelyihin 
liittyviä haasteita on tärkeä nostaa esiin tutki­
muksen keinoin. Silloin niihin voidaan tarttua 
myös käytännön tasolla. 

Tutkimuksen tavoitteena on tarkastella 
opettajien huolia maahanmuuttotaustaisten 
oppilaiden opetukseen liittyen. Analysoimme 
huolia seuraavien tutkimuskysymysten avulla: 

1.	 Millaisia omaan opettajuuteensa kytkeyty­
viä huolia opettajilla on?

2.	 Millaisia huolia opettajilla on yleisesti kou­
luun liittyvistä tekijöistä? 
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Pedagogiikan merkitys

Opettajan pedagogisilla teoilla voi olla vaiku­
tusta hänen oppilaisiinsa koko heidän loppu­
elämänsä ajan – niin hyvässä kuin pahassakin 
(van Manen 2015). Pedagogiikalla ja erityi­
sesti sen onnistumisella on yhteys myös opet­
tajan omaan hyvinvointiin ja työssä jaksa­
miseen (Hakanen, Bakker & Schaufeli 2006; 
Martela & Pessi 2018; Soini, Pyhältö & Pie­
tarinen 2010). Opettajan työssään tekemillä 
pedagogisilla ratkaisuilla on näin ollen mer­
kitystä. Opettajan pedagoginen toiminta on 
ennen kaikkea tavoitteellista: tavoitteet sitou­
tuvat opetussuunnitelmiin sekä opettajan käsi­
tyksiin hyvästä ja eettisestä kasvatuksesta (van 
Manen 1994; Tella & Harjanne 2004). Peda­
gogiset ratkaisut pohjautuvat opettajien käsi­
tyksiin ja tietoihin erilaisista oppimiseen liit­
tyvistä teorioista, opetussuunnitelman edel­
lyttämiin tavoitteisiin mutta myös opettajan 
arvoihin. Teorioiden ja opetussuunnitelmien 
esittämät ajatukset onkin sisäistettävä ennen 
kuin ne tulevat osaksi opettajan toimintaa. 
(Kansanen 1995.)

Pedagogiseen ajatteluun kuuluu olennaises­
ti oman toiminnan reflektointi ja erilaisten toi­
mintatapojen sekä moraalisten valintojen sopi­
vuuden pohdinta (van Manen 2015). Reflektii­
vinen pohdinta on erityisen tärkeää kulttuu­
risesti moninaisissa konteksteissa (Kimanen 
& Innanen 2020). Opettajan oman toiminnan 
reflektointi lisää myös maahanmuuttotaustais­
ten oppilaiden voimaantumista (Molin-Kara­
koc 2020). Parhaimmillaan harkittu, reflektoi­
va pedagogiikka voimaannuttaa siis sekä op­
pilaita että opettajia (hooks 1994). Usein pe­
dagogisia ratkaisuja tehdään kuitenkin tiedos­
tamatta, tilanteisiin nopeasti reagoiden (van 
Manen 2015), ja erityisesti kulttuurisesti mo­
ninaisissa ympäristöissä toiminta on usein no­
peatempoista sekä yllätyksellistä (Wilkinson 
& Kaukko 2021). Tällaisissa tilanteissa opetta­
jien reflektointi jää usein pinnalliseksi (hooks 
1994), eikä nykytutkimuksen valossakaan asia 
ole viimeisten vuosikymmenten aikana juuri 
muuttunut (Kimanen & Innanen 2020). 

Voimassa olevat perusopetuksen ja lukio­
koulutuksen opetussuunnitelmat (Opetushal­
litus 2014, 2015) edellyttävät opettajilta kieli­
tietoisuutta, monikielisyyden käyttöä oppimi­
sen resurssina, oppilaiden moninaisen identi­
teetin rakentumisen tukemista sekä erilaisten 
lähtökohtien huomioimista opetuksessa ja ar­
vioinnissa. Opettajan pedagogiset taidot ovat 
näihin vaatimuksiin vastaamisessa keskeisiä, 
ja niillä on olennainen rooli myös kielen op­
pimisen tukemisessa (Kieffer & Lessaux 2012). 
Useat tutkimukset ovat osoittaneet, että oppi­
mistulokset paranevat, kun monikieliset oppi­
laat saavat hyödyntää ensikieliään oppimisessa 
(Ramírez, Yuen & Ramey 1991; Thomas & Col­
lier 2002) tai kun heidän oppimistaan tuetaan 
kielellisesti (Harju-Autti & Sinkkonen 2020; 
Lucas & Villegas 2011).

Viimeaikaiset tutkimukset Suomesta ja esi­
merkiksi muista Pohjoismaista ovat osoitta­
neet, että opettajat ja opettajiksi opiskelevat 
suhtautuvat pääasiassa positiivisesti maahan­
muuttotaustaisten oppilaiden ensikielten hyö­
dyntämiseen opetuksessa, mutta käytännössä 
kielet jäävät kuitenkin hyödyntämättä (Alisaa­
ri, Heikkola, Commins & Acquah 2019; Iver­
sen 2019; Lundberg 2019; Owalgroup 2022). 
Opettajat eivät myöskään raportoi käyttävänsä 
kielellisesti vastuullisia käytänteitä laajasti ope­
tuksessaan, vaikka suuri osa tiedostaa esimer­
kiksi monikanavaisuuden tukevan oppilaita 
(Heikkola, Alisaari, Vigren & Commins 2022). 
Oppilaiden kielellisessä tukemisessa opettajat 
kaipaisivat myös lisää käytännön apukeinoja 
(Harju-Autti & Sinkkonen 2020), ja apua tar­
vitaan erityisesti maahanmuuttotaustaisten op­
pilaiden arviointiin (Owalgroup 2022). Aiempi 
tutkimus on osoittanut, että opettajien on vai­
kea arvioida maahanmuuttotaustaisia oppilaita 
niin, ettei heidän kehittyvä kielitaitonsa vaikut­
taisi arviointiin. Erityisen vaikeasti arvioitavia 
ovat niin sanotut lukuaineet, esimerkiksi histo­
ria (Ouakrim-Soivio, Rautopuro, Rantala, Saa­
rio & van den Berg 2017). Opetussuunnitelmi­
en ohjeistukseen onkin kehitetty tarkempi kri­
teeristö päättöarvioinnille tukemaan opettajia 
kaikessa arviointityössä (Opetushallitus 2020a).
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Opettajille tarjottu tuki ja resurssit vaikutta­
vat opettajien työssä jaksamiseen ja koettuun 
stressiin. Opettajien kokemalla stressillä on 
todettu olevan negatiivinen yhteys oppilaiden 
oppimistuloksiin (Klusmann, Richter & Lüdt­
ke 2016). Opettajien tunne omasta riittämättö­
myydestään ja oman osaamisen kyseenalaista­
minen voivat olla myös merkittävä riski opetta­
jien uupumiselle tai johtaa jopa ammatinvaih­
toon (Heikonen 2020). Työuupumukseen voi 
johtaa myös se, että opettajien tunne omista 
mahdollisuuksistaan hallita toimintaansa on 
heikko (Soini ym. 2016). Toisaalta opettajien 
kokemus oman työnsä aiheuttamasta tyytyväi­
syydestä, kuten onnistumisesta opetuksessaan, 
on tutkitusti yhteydessä opettajien hyvinvoin­
tiin (Soini ym. 2010). Mahdollisuudet kehittyä 
ja toteuttaa itseään työssä vaikuttavat myös sii­
hen, miten hyvin opettajat sitoutuvat työhönsä 
ja miten merkitykselliseksi he työnsä kokevat 
(Hakanen, Bakker & Schaufeli 2006; Martela 
& Pessi 2018). Opettajan ammatissa pysymi­
seen vaikuttavat myös kokemukset omasta ke­
hittymisestä ja pystyvyydestä (Aho 2011; Ber­
mejo-Toro, Prieto-Ursúa & Hernández 2016; 
Heikonen 2020). Opettajien pystyvyyden ja 
toisaalta riittämättömyyden tunteisiin voitai­
siin todennäköisesti vaikuttaa tarjoamalla lisää 
tukea koulun arkeen. 

Opettajien omaan työhön liittyviä huolia 
on tutkittu jo useita vuosikymmeniä (ks. esim. 
Fuller 1969). Runsaasti siteeratuissa Fullerin 
(1969) ja Fuller ja Bownin (1975) tutkimuk­
sissa on määritelty tietynlainen kehityskulku 
koskien opettajien kokemia huolia: tulevien ja 
vasta valmistuneiden opettajien huolet kytkey­
tyvät aluksi opettajiin itseensä ja heidän kom­
petenssiinsa mutta muuttuvat vähitellen kos­
kemaan myös opetukseen liittyviä tehtäviä ja 
lopulta oppilaita sekä opetuksen vaikutusta 
heihin. Viimeisessä vaiheessa korostuu opet­
tajien halu kohdata oppilaidensa emotionaa­
liset ja sosiaaliset tarpeet. Näin ollen Fullerin 
(1969) ja Fuller ja Bownin (1975) mukaan huo­
let laajenevat kattamaan ulkoisia asioita opet­
tajan työssään kehittymisen myötä (ks. myös 
Conway & Clark 2003). Toisaalta oppilaita kos­

Aiemman tutkimuksen mukaan opettajat 
toivovat lisää tukea maahanmuuttotaustais­
ten oppilaiden kokonaisvaltaiseen tukemiseen 
(ks. myös Owalgroup 2022). Lisäksi aiemmas­
sa tutkimuksessa (Aalto, Mustonen & Tukia 
2009; Satokangas 2020; Satokangas & Suurinie­
mi 2020) on todettu, ettei esimerkiksi kielitie­
toista tai oppilaan suomen kielen taitoa opti­
maalisesti tukevaa oppimateriaalia ole juuri 
saatavilla. Tämä voi aiheuttaa opettajissa riit­
tämättömyyden tunnetta ja painetta oman, so­
pivan oppimateriaalin kehittämiseen. 

Opettajien työn tuki, resurssit ja 
huolet

Maahanmuuttotaustaisten oppilaiden opetus­
ta tuetaan Suomessa monin erityisjärjestelyin 
ja -rahoituksin. Valtionavustusta voi saada esi­
merkiksi suomi toisena kielenä -opetukseen, 
oman äidinkielen opetukseen ja maahanmuut­
totaustaisille tarkoitettuun tuettuun opetuk­
seen (Opetushallitus 2020b). Tukimuotoja on 
kehitetty alueellisesti, ja esimerkiksi maahan­
muuttotaustaisten tuettu opetus on saanut mo­
nenlaisia muotoja eri puolilla Suomea (Pyyk­
kö 2017). Tampereella järjestetään kielellises­
ti tuettua opetusta erityisesti yläkouluikäisil­
le, valmistavasta opetuksesta perusopetukseen 
siirtyneille oppilaille suomen kielellä eri oppi­
aineiden opetuksen yhteydessä (ks. tarkemmin 
Harju-Autti & Sinkkonen 2020). Turussa tar­
jotaan tukea eri oppiaineiden oppimiseen op­
pilaiden omilla äidinkielillä (Turun kaupun­
ki 2020). Opetuskielen oppiminen vaatii aikaa 
noin viidestä seitsemään vuotta, minkä vuok­
si kielen oppimisen ja oppiaineiden sisältöjen 
oppimisen tukeminen on tärkeää niin vasta 
maahan muuttaneiden kuin muidenkin kieli­
taidon alkuvaiheessa olevien oppilaiden ope­
tuksessa (Cummins 2021). Resurssien saata­
vuus ja käytössä olevat tukimuodot kuitenkin 
vaihtelevat suuresti, ja alueellisten sekä jopa 
koulukohtaisten erojen takia maahanmuutto­
taustaiset oppilaat ovat eriarvoisessa asemassa 
opinnoissa menestymisen suhteen (Heikkilä 
& Yeasmin 2017).
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kevat huolet ovat myös huolia siitä, miten opet­
taja itse onnistuu työssään suhteessa oppilai­
den oppimistuloksiin (Fuller 1969). 

Conway ja Clarkin (2003) mukaan kehitys­
kulku ei kuitenkaan ole näin lineaarinen. Opet­
tajien huolien kehitys ei suuntaudu opetuskoke­
muksen kasvaessa pelkästään opettajista pois­
päin, vaan opettajat tulevat samalla tietoisem­
miksi itsestään ja pyrkivät kehittämään omaa 
osaamistaan, jolloin lisääntyneen itsereflektion 
myötä huolet kohdistuvat myös opettajaan it­
seensä. Opettajien tavoite tarjota hyviä oppi­
mismahdollisuuksia oppilailleen saa heidät 
reflektoimaan omaa kykyään näiden mahdol­
lisuuksien tarjoamiseen, jolloin saattaa syntyä 
huolia omasta osaamisesta. (Conway & Clark 
2003.) Reflektiivinen toiminta vaatii opettajan 
tietoisuutta omasta kehittymisestään (Conway 
& Clark 2003) ja omista kulttuurisista lähtökoh­
distaan toimintatapojensa määrittäjinä. Vain 
tällöin vuorovaikutus moninaisten oppilaiden 
kanssa voi olla pedagogisesti optimaalista. 

Marshall (1996) on tarkastellut opettajien 
huolia liittyen nimenomaan kulttuurisesti mo­
ninaisten oppilaiden opettamiseen ja toden­
nut, että kulttuurisesti moninaisten oppilaiden 
kanssa työskentelevien opettajien huolet eroa­
vat valtaväestöön kuuluvia oppilaita opettavien 
huolista. Kulttuurisesti moninaisissa ympäris­
töissä huolet jakaantuvat Marshallin (1996) 
mukaan neljään kategoriaan: kulttuurienväli­
seen kompetenssiin, strategioihin ja menetel­
miin, kouluun yleisesti liittyviin tekijöihin ja 
oppilaiden perheisiin liittyviin huoliin. 

Kulttuurienväliseen kompetenssiin liittyvät 
huolet ilmenevät esimerkiksi ajatuksina siitä, 
pitävätkö eri kulttuurisista taustoista tulevat 
oppilaat opettajaa puolueellisena tämän erilai­
sen taustan vuoksi tai osaako opettaja kohdella 
oppilaita oikeudenmukaisesti riippumatta eri­
laisista kulttuurisista taustoista. Kulttuurises­
ta kompetenssista huolissaan olevat opettajat 
saattavat tahtomattaan ylläpitää assimiloivia 
käytänteitä ja pyrkiä kohtelemaan kaikkia op­
pilaita yhteneväisistä taustoista tulevina, mikä 
voi johtaa pahimmillaan kulttuurisen moni­
naisuuden olemassaolon alitajuiseen kieltämi­

seen koulussa ja jopa värisokeuteen. Strategioi­
hin ja menetelmiin kytkeytyvät huolet ilmentä­
vät huolta kulttuurisesti relevanttien sisältöjen 
ja oppimiseen positiivisesti vaikuttavien mene­
telmien valitsemisesta. Kouluun yleisesti liitty­
vät huolet sisältävät erityisesti huolia kollegoi­
den syrjivistä asenteista ja siitä, tulisiko koulun 
pystyä korjaamaan laajempia yhteiskunnalli­
sia ongelmia. Oppilaiden perheisiin niveltyvät 
huolet ilmentävät ajatuksia siitä, saavatko op­
pilaat riittävän mallin akateemiselle opiskelul­
le kotiympäristöstään tai vaikuttavatko perhei­
den kulttuurit oppilaiden suoriutumiseen kou­
lussa. (Marshall 1996.)

Marshallin (1996) kategoriat ovat osin pääl­
lekkäisiä Fuller ja Bownin (1975) kategorioi­
den kanssa: kulttuurienvälisen kompetenssin 
huolet ovat verrattavissa huoliin opettajasta it­
sestään, kun taas strategioihin ja menetelmiin 
liittyvät huolet vertautuvat toisaalta opetuk­
seen liittyviin tehtäviin, toisaalta opetuksen 
vaikutukseen oppilaisiin. Marshallin (1996) 
sekä Fuller ja Bownin (1975) kategoriat ku­
vaavat opettajien arkea eri kontekstissa ja ajas­
sa suhteessa tähän tutkimukseen. Kuitenkin 
tuoreemmatkin havainnot opettajien huolista 
liittyen toimiviin strategioihin ja menetelmiin 
tai opetuksen vaikutukseen oppilaisiin ovat re­
levantteja. 

Aineisto ja sen analyysi

Tässä tutkimuksessa käytettävä aineisto ke­
rättiin keväällä 2016 verkkopohjaisella kyse­
lyllä, jota mainostettiin saman vuoden EDU­
CA-messuilla, Opettaja-liiton ja Suomenopet­
tajien yhdistyksen internetsivuilla sekä sosi­
aalisessa mediassa. Lisäksi tiedote ja linkki 
kyselyyn lähetettiin kaikkiin Suomen koulu­
piireihin toivoen, että koulupiirit jakaisivat 
kyselyn kaikille opettajille. Tiedotteessa ker­
rottiin tutkimuksesta ja siihen liittyvistä tie­
toturva-asioista. Opettajat antoivat kirjallisen 
suostumuksen tutkimukseen osallistumiseen 
täyttämällä kyselyn. 

Kirjoittaja 1 (Alisaari) muokkasi kyselyn 
kollegansa kanssa alustavasta englanninkieli­
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sestä kyselystä (Milbourn, Viesca & Leech 
2017). Koko kyselyssä kartoitetaan opettajien 
tietoja, asenteita ja käytänteitä kielellisesti ja 
kulttuurisesti vastuullisesta opetuksesta. Ope­
tushallituksen ja Kieliverkoston asiantuntijat 
kommentoivat kyselyn suomenkielistä versio­
ta, ja näiden kommenttien pohjalta luotiin lo­
pullinen suomenkielinen kysely. Kyselyssä oli 
sekä Likert-asteikollisia väittämiä että avoimia 
kysymyksiä. Likert-asteikko oli viisiportainen, 
ja siinä kysyttiin vastaajan samanmielisyyttä 
väittämän kanssa [(täysin) samaa mieltä, (täy­
sin) eri mieltä), en osaa sanoa]. Kyselyn vali­
diteetti ja reliabiliteetti varmistettiin analyy­
seilla tilastotieteilijän kanssa. Tässä artikkelissa 
tarkastellaan yhtä kyselyn avointa kysymystä: 
mitkä kolme asiaa huolestuttavat sinua työs­
kentelyssä suomea toisena kielenään puhuvien 
oppilaiden kanssa? 

Koko kyselyyn osallistui 820 opettajaa, mut­
ta tässä osatutkimuksessa tarkastelemme vain 
tutkimuksen kohteena olevaan avoimeen ky­
symykseen vastanneita (n = 596), joiden kes­
ki-ikä oli noin 43 vuotta ja joista 77,9 % oli 
naisia. Osallistujat olivat luokanopettajia 
(24,7 %), aineenopettajia (48,1 %), erityisopet­
tajia (15,5 %), oppilaanohjaajia (3,9 %), rehto­
reita (4,2 %) ja muita (esimerkiksi sijaisia ja 
koulunkäynninohjaajia), jotka eivät välttämät­
tä olleet päteviä opettajia mutta toimivat opet­
tajan töissä (3,5 %). Noin kolmasosalla opet­
tajista oli alle 10 vuotta opetuskokemusta, toi­
sella kolmanneksella 11–20 vuotta ja 40 pro­
sentilla yli 20 vuotta kokemusta opettamises­
ta. 13,2 prosentilla opettajista ei ollut lainkaan 
kokemusta maahanmuuttotaustaisten oppilai­
den opettamisesta. Myös maahanmuuttotaus­
taisten oppilaiden määrä opettajien kouluissa 
erotteli opettajia: suurimmassa osassa vastan­
neiden opettajien kouluista oli alle 10 % maa­
hanmuuttotaustaisia oppilaita ja viidesosassa 
yli 10 %. Tutkimukseen osallistuneiden taus­
tat vertautuvat Suomessa toimivien opettajien 
ikä- ja sukupuolijakaumiin (ks. esim. Honka­
la & Komppa 2020), joten tutkimuksen tulos­
ten voidaan olettaa heijastavan yleisemminkin 
suomalaisten opettajien käsityksiä. 

Opettajien vastaukset analysoitiin laadul­
lisella sisällönanalyysilla (ks. esim. Krippen­
dorf 1980). Kaikki kirjoittajat analysoivat en­
simmäiset 100 vastausta yksittäin ensimmäi­
sen kirjoittajan (Alisaari) laatimien aineisto­
lähtöisten alustavien kategorioiden pohjalta. 
Tämän jälkeen kaikki kolme kirjoittajaa mää­
rittelivät lopulliset pää- ja alakategoriat, joi­
den pohjalta kirjoittaja 1 (Alisaari) ja kirjoit­
taja 2 (Kaukko) analysoivat kaikki 596 vastaus­
ta. Koko aineiston kategorisoinnin arvioijien 
välinen reliabiliteetti oli 96 %. 

Analyysi tehtiin aineistolähtöisesti, ja opet­
tajien vastaukset kategorisoitiin aineistos­
ta nouseviin pää- ja alaluokkiin. Pääkatego­
riat olivat kielitaito ja oppiminen yleisesti 
(24,1 %), integraatio (15,4 %), opettajien osaa­
minen (10,5 %), yleiset kouluun liittyvät tekijät 
(9,6 %), oppilaiden taustasta aiheutuvat huolet 
(6 %) sekä heidän identiteettinsä tasapainoinen 
kehittyminen (2,9 %) tai oppilaasta itsestään 
johtuvat tekijät (0,6 %). Pieni osa opettajista  
(0,7 %) ilmoitti, että maahanmuuttotaustaisia 
oppilaita koskivat samat huolet kuin kantasuo­
malaisiakin oppilaita. Osa opettajista (7,1 %) 
mainitsi, ettei heillä ole kokemusta asiasta, ja 
yksi prosentti opettajista esitti vastauksissaan 
asenteellisia, ennakkoluuloisia tai jopa rasisti­
sia huolia maahanmuuttotaustaisista oppilaista.

Vastauksista 2,3 % oli sellaisia, ettei niitä 
voitu sisällöllisesti tai ylitulkinnan mahdolli­
suuden vuoksi luokitella mihinkään pääkate­
goriaan. Tällaisia vastauksia olivat esimerkiksi 

“usko tulevaisuuteen” (vastaaja 723) ja “Tuki ja 
riittävä turva jokapäiväisessä elämässä” (vas­
taaja 775). Opettajilta kysyttiin kolmea huo­
lenaihetta, mutta koska kaikki eivät antaneet 
kolmea vastausta, tällaiset vastaukset laskettiin 
puuttuviksi. Puuttuvia vastauksia oli 16,4 %. 
Tässä osatutkimuksessa keskitytään analyysis­
ta nousseeseen kahteen pääkategoriaan: opet­
tajien omaan osaamiseen ja yleisesti kouluun 
liittyviin tekijöihin sekä näiden alakategorioi­
hin. Jäljelle jäävät kategoriat oppilaiden kieli­
taito ja oppiminen yleisesti sekä integraatio esi­
tellään toisessa artikkelissa (Alisaari, Kaukko 
&  Heikkola painossa). Opettajien vastauksia 
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tarkasteltiin ensin frekvensseinä: kuinka mo­
nen opettajan huolet asettuivat esimerkiksi 
opettajuuteen liittyvään kategoriaan? Tilas­
tollinen tarkasteltu tehtiin multiple response 
set -toiminnolla, koska opettajilta pyydettiin 
kysymykseen kolmea vastausta. Kategorioi­
den frekvenssejä tarkastellaan ilman puuttu­
via vastauksia. Tilastollinen tarkastelu tehtiin 
IBM SPSS versiolla 25.

Tulokset ja pohdinta

Opettajien omaan osaamiseen ja pedagogiik­
kaan liittyvät huolet muodostivat 10,5 prosent­
tia koko kyselyaineiston vastauksista. Kouluun 
liittyvät tekijät nousivat esiin 9,6 prosentissa 
vastauksista. Esittelemme näiden pääkatego­
rioiden alakategoriat tarkemmin seuraavis­
sa alaluvuissa. Kuvaamme vastauskategorioi­
ta myös aineistoesimerkein. Esimerkeistä on 
korjattu kirjoitusvirheet.

Opettajien huolet omasta osaamisesta  
ja pedagogiikasta

Tämän kategorian vastauksista heijastuu opet­
tajien tunne omasta riittämättömyydestä ja 
osaamisen kyseenalaistamisesta. Aiempi tut­
kimus on osoittanut, että nämä voivat olla 
merkittävä uupumisriski tai riski ammatin­
vaihtoon (Heikonen 2020). Opettajien hyvin­
vointia taas lisäisi kokemus pedagogisista on­
nistumisista omassa työssä (Soini ym. 2010), 

ja pystyvyyden kokemukset saisivat opettajat 
todennäköisemmin pysymään ammatissaan 
(Aho 2011; Bermejo-Toro ym. 2016; Heiko­
nen 2020). Opettajien omaan osaamiseen liit­
tyvien huolten jakautuminen alakategorioihin 
on esitelty taulukossa 1.

Suurimpana huolena opettajien riittämättö­
myyden tunteissa ilmeni opettajan oma osaami­
nen ja opetustaidot (63,9 %). Tätä huolta sanoi­
tettiin useassa vastauksessa artikkelin pääotsi­
kon tyyliin (Riitänkö minä? Osaanko auttaa?), 
eli opettajat olivat huolissaan siitä, osaavatko he 
opettaa tarpeeksi havainnollistavasti tai eriyt­
tää opetustaan. Lisäksi opettajat kantoivat huol­
ta taidostaan keskittyä olennaiseen mutta sil­
ti opettaa riittävästi asioita samalla kun he tu­
kevat ja motivoivat oppilaitaan arvostavasti ja 
rohkaisevasti. Osa opettajista toi ilmi huolensa 
siitä, että voisivat omalla toiminnallaan, esimer­
kiksi kiinnittämällä liikaa huomiota oikeakieli­
syyteen, aiheuttaa oppilaissa turhaa kommuni­
koinnin pelkoa. Opettajat kertoivat haluavan­
sa osata kuunnella oppilaidensa “tarpeita tar­
peeksi herkällä korvalla” (vastaaja 37) ja osoittaa 
arvostusta näiden kykyjä kohtaan. Opettajien 
tietoisuus oman roolinsa tärkeydestä oppimis­
tulosten kannalta (ks. esim. Kieffer & Lessaux 
2012; Sanders ym. 1997) voi herättää opettajissa 
kysymyksiä omien pedagogisten taitojen riittä­
vyydestä. Suuri vastuu ja mahdollisesti puutteel­
liset resurssit voivat myös korostaa riittämättö­
myyden tunnetta ja stressiä, mikä taas voi olla 

TAULUKKO 1. Opettajien vastausten jakaantuminen alakategorioihin koskien opettajien omaa osaamista

Alakategoria

Vastausten 
prosentuaalinen 
osuus pää­
kategoriasta

Esimerkkivastauksia

Opettajan 
osaaminen ja 
opetus

63,9 %
Huomaanko riittävästi, mikä osuus oppilaan taidoista / niiden 
puutteista johtuu kielestä ja mikä muista syistä. Osaanko antaa 
tukea riittävästi kielivaikeuksiin ja suomen kielen oppimiseen. 

Arviointi 22,3 % Arvioinko oppilasta oikeudenmukaisesti.

Oppi­
materiaali 9 % mistä löytää sopivaa materiaalia suomen oppimista tukemaan ja 

miten sitä voisi parhaiten käyttää

Opettajan 
jaksaminen 4,8 % Osaanko ja jaksanko koko ajan ottaa heidät huomioon opetuksessani. 

työtaakka kasvaa
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negatiivisesti yhteydessä oppilaiden oppimis­
tuloksiin (Klusmann ym. 2016). 

Lisäksi opettajat kantoivat huolta siitä, mi­
ten he kykenisivät parhaiten tukemaan oppi­
laita näiden omilla äidinkielillä, kun opetta­
jat eivät itse osanneet kyseisiä kieliä. Opettajat 
tunnistivat oppilaan oman äidinkielen käytön 
merkityksen oppimisen tukemisessa (ks. esim. 
Cummins 2021) mutta kokivat hallitseman­
sa menetelmät kielten hyödyntämiseksi puut­
teellisiksi (ks. myös Alisaari ym. 2019). Sa­
mansuuntaisia tuloksia on saatu myös muissa 
pohjoismaisissa tutkimuksissa (Iversen 2019; 
Lundberg 2019): opettajat ja opettajaopiskeli­
jat suhtautuvat positiivisesti oppilaiden äidin­
kieliin mutta eivät hyödynnä niitä oppimisen 
resursseina.   

Opettajan oma osaaminen ja opetustaidot 
-kategoria on osin yhteneväinen aiemmissa tut­
kimuksissa havaittujen opettajien huolien ka­
tegorisointien kanssa ja vastaa Fullerin (1969) 
ja Fuller ja Bownin (1975) kategoriaa opettajan 
itseensä ja omaan kompetenssiinsa kohdistu­
vista huolista sekä toisaalta Marshallin (1996) 
kulttuurienvälinen kompetenssi -kategoriaa. 
Lisäksi tässä tutkimuksessa opettajien omaan 
osaamiseen liittyvät huolenaiheet menevät 
osin päällekkäin aiempien tutkimusten kans­
sa liittyen kategorioihin opetukseen liittyvistä 
tehtävistä (Fuller & Bown 1975) tai strategiois­
ta ja menetelmistä (Marshall 1996). Tulkintam­
me perusteella aineistomme osoittaa kuitenkin, 
että opetusmenetelmien valintaan ja osuvuu­
teen niveltyvät vastaukset kertoivat enemmän 
opettajan omaan osaamiseen liittyvistä huolis­
ta kuin pelkästään menetelmien teknisestä so­
pivuudesta, minkä vuoksi olemme luokitelleet 
nämä vastaukset opettajan oma osaaminen ja 
opetustaidot -kategoriaan. Lisäksi tutkimuk­
sessamme opettajien itseensä kohdistuva huo­
li ja huoli opetuksen vaikutuksesta oppilaisiin 
kietoutuivat vahvemmin yhteen kuin aiemmis­
sa tutkimuksissa (vrt. Conway & Clark 2003). 
Voidaan todeta, että opettajien huolet ovat py­
syneet pääpiirteissään samoina (ks. Fuller & 
Bown 1975; Marshall 1996), vaikka ne edelleen 
tarkentuvatkin tässä tutkimuksessa. 

Toiseksi suurimpana huolena (22,3 %) opet­
tajien omassa osaamisessa (ks. Taulukko 1) oli 
heidän taitonsa arvioida oppijoita, joilla kou­
lun opetuskieli oli vasta kehittymässä. Lisäksi 
arviointiin saatavilla olevat ohjeet koettiin yli­
malkaisiksi, ja opettajat toivoivat tukea parem­
pien arviointimenetelmien kehittämisessä (ks. 
myös Owalgroup 2022). Osassa vastauksista 
korostui huoli siitä, että oppilaat voivat kokea 
arviointikäytänteet epäreiluiksi ja toisaalta sii­
tä, ettei erilaisia arviointitapoja yleisesti käytetä 
riittävästi. Eräs opettaja (vastaaja 235) sanoitti 
tätä näin: “Toteutuuko oppilaiden oikeusturva 
monipuolisesta arvioinnista.” 

Arvioinnin todettiin myös eksplisiittises­
ti olevan vaikeaa, ja oppilaiden todellisen op­
pimisen sekä osaamisen tason todentaminen 
koettiin haastavaksi kielitaidon ollessa vasta 
kehittymässä. Nämä kokemukset vahvistavat 
tutkimushavaintoa opettajien arviointikäytän­
teiden horjuvuudesta maahanmuuttotaustais­
ten oppilaiden tuotoksia arvioitaessa, esimer­
kiksi historian oppiaineessa (Ouakrim-Soivio 
ym. 2017). 

Opettajien osaamiseen ja opettamiseen 
liittyvistä huolista kolmanneksi suurimmak­
si (9 %) nousi oppimateriaaliin liittyvät huo­
let (ks. Taulukko 1). Sopivan oppimateriaa­
lin löytäminen tuntui opettajista työläältä, ja 
osa opettajista totesikin, ettei sopivaa, kielen 
oppimista tukevaa materiaalia ole saatavilla. 
Puutteellinen oppimateriaali aiheutti mones­
sa opettajassa turhautumista: “Miten repeän 
jatkuvaan S2-materiaalin tekoon ja moniste­
lemaan silppua sieltä ja täältä kielitaidon mu­
kaisesti? Mistä löydän tarpeeksi selkosuomen­
kielistä tekstiä reaaliaineopetukseen vai teenkö 
taas itse…. (vastaaja 14).”

Oppikirjojen kielen todettiin olevan op­
pilaille liian vaikeaa, minkä vuoksi opettajat 
olisivat kaivanneet selkokielistä materiaalia 
opetuksensa tueksi. Tätä havaintoa tukevat 
aiemmat tutkimustulokset (Satokangas 2020; 
Satokangas & Suuriniemi 2020), joiden mu­
kaan kielitietoista oppimateriaalia ei ole juu­
ri saatavilla. Opettajat toivat esiin yksittäisiä 
huolia myös sanakirjojen huonosta tasosta ja 
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Google-kääntäjästä ainoana vaihtoehtona kie­
len kääntämiseen. 

Neljänneksi huoleksi (ks. Taulukko 1) nousi 
opettajien oma jaksaminen (4,8 %). Tässä ala­
kategoriassa nousi vahvasti esiin resurssien ja 
ajan puute (ks. myös Owalgroup 2022) sekä 
näiden heijastuminen omaan työhyvinvointiin. 
Opettajat kokivat, etteivät heidän mahdollisuu­
tensa tukea maahanmuuttotaustaisia oppilaita 
olleet riittäviä. Opettajat kokivat työmäärän­
sä lisääntyvän erityisesti siksi, että heidän oli 
panostettava oppilaiden kehittyvän kielitaidon 
tukemiseen. Ristiriitaisia tunteita herätti myös 
heterogeenisten ryhmien opettaminen: oma 
jaksaminen oli koetuksella, kun opettajat ko­
kivat, että maahanmuuttotaustaisille oppilail­
le kohdennettu, havainnollistettu ja yksinker­
taistettu opetus oli liian hidasta muulle luokalle.  
Kokemus oman osaamisen riittämättömyydestä 
toistui vastauksissa, joissa viitattiin jaksamisen 
kokemuksiin. Pedagogiikan onnistumisella on­
kin todettu olevan yhteys opettajan omaan työs­
sä jaksamiseen (Hakanen, Bakker & Schaufeli 
2006; Martela & Pessi 2018; Soini ym. 2010). 

Kouluun liittyvät huolet

Toisena pääkategoriana tarkasteltiin opettajien 
huolia kouluun liittyvistä tekijöistä. 9,6 prosen­
tissa (n = 171) vastauksista tuotiin esiin, ettei 
koulu tavalla tai toisella vastaa maahanmuutto­
taustaisten oppilaiden tarpeisiin. Tämän pää­
kategorian alakategoriat esitetään taulukossa 2. 

Kouluun liittyvistä huolista suurimmaksi 
huolenaiheeksi (87,2 %) mainittiin resurssit 

ja koulun käytänteet (ks. Taulukko 2). Opet­
tajissa aiheutti huolta esimerkiksi resurssien 
jakautuminen epätasaisesti tai koulunkäyn­
ninohjaajien tai muun tukiresurssin vähyys. 
Toisaalta opettajia huolestuttivat hyvin konk­
reettiset asiat, kuten opetustilojen puute. Ai­
empi tutkimus on osoittanut, että valtion eri­
tyisavustuksista huolimatta saatuja resursseja 
ei aina haluta kohdentaa maahanmuuttotaus­
taisten oppilaiden opetukseen, vaan ne käyte­
tään muun koulutyön järjestämiseen (Kauk­
ko ym. 2019). Tämä voi näkyä esimerkiksi sii­
nä, että opetustilat on kouluissa varattu muu­
hun opetukseen, mikä heijastaa usein erilaisia 
maahanmuuttotaustaisten oppilaiden opetuk­
sen järjestelyjä leimaavaa arvostuksen puutet­
ta ja väliaikaisuuden tuntua. Tämä näkyy myös 
siinä, että paikalliset opetuksenjärjestäjät päät­
tävät itse maahanmuuttotaustaisten oppilaiden 
opetukseen liittyvistä ohjeistuksista ja käytän­
teistä (Opetushallitus 2014), kuten esimerkiksi 
valmistavan opetuksen tarjoamisesta tai opet­
tajien pätevyyksistä, suomi tai ruotsi toisena 
kielenä -opetuksen järjestelyistä tai kielellises­
ti tuetun opetuksen tarjoamisesta. Alueelliset 
erot ovatkin Suomessa hyvin suuria (Owal­
group 2022; Pyykkö 2017). 

Tutkimuksemme vastauksissa ilmeni, että 
resursseja olisi kaivattu enemmän suomen 
kielen opetukseen, tukiopetustunteihin, eri­
tyisopetukseen tai ylipäänsä oppimiseen ja ar­
viointiin, kuten suullisten kokeiden pitämiseen. 
Suuri osa vastauksista koski opetusta yleensä, 
mutta joissakin vastauksissa otettiin kantaa eri­

Alakategoria Vastausten prosentuaali­
nen osuus pääkategoriasta Esimerkkivastaukset

Resurssit ja koulun 
käytänteet 87,2 % 

Oppilaat eivät saa tarpeeksi oppimisen tukea.  
Resurssit ovat liian vähäiset. Opetusryhmät ovat 
liian suuret.

Oppilaisiin kohdistuvat 
odotukset 8,2 % att jag inte sänker nivån för de som behärskar 

skolspråket

Opettajien asenteet 4,7 % Se, että kaikki opettajat eivät vieläkään ymmärrä 
kielitietoisen opetuksen tärkeyttä.

TAULUKKO 2. Opettajien vastausten jakaantuminen yleiset kouluun liittyvät tekijät -kategoriassa
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tyisesti valmistavaan opetukseen, jossa esimer­
kiksi lyhytkestoisuus ja opetuksen saatavuus 
huolestuttivat opettajia. Ajan riittämättömyys 
ylipäänsä ja tarkemmin sen riittämättömyys 
oppilaiden kunnolliseen tukemiseen tai kou­
lun opetuskielen täysipainoiseen oppimiseen 
tuli esiin useissa vastauksissa. Huoli resurssien 
niukkuudesta ja erityisesti ajan puutteesta laa­
dukkaan opetuksen toteuttamiseksi on noussut 
vahvasti esiin myös suomi ja ruotsi toisena kie­
lenä -opetuksen nykytilan arvioinnissa (Owal­
group 2022). Lisäksi ryhmien heterogeenisyys 
aiheutti tutkimuksemme opettajissa tunteen 
siitä, etteivät resurssit riitä kaikkien oppilai­
den tukemiseen, kuten seuraava aineistoesi­
merkki (vastaaja 573) osoittaa: ”Ei ole resurs­
seja laadukkaaseen opettamiseen. Päivät me­
nevät enimmäkseen järjestykseen pitoon. Työ 
on toisinaan mahdotonta, koska tasoerot ovat 
hirvittäviä ja luokassa voi olla niin monta eri 
kansallisuutta eikä kenelläkään yhteistä kieltä. 
Vaikea oppia ja opettaa. Tämä turhauttaa mo­
lempia osapuolia.” Huolta kannettiin erityisesti 
yläkoulun resurssien vähyyden vaikutuksesta 
oppilaiden mahdollisuuksiin selvitä opinnois­
taan. Toisaalta oltiin huolissaan valmistavasta 
opetuksesta perusopetukseen siirtyvien oppi­
laiden koulunkäynnin ja oppimisen tukemi­
sesta. Tähän voisi olla ratkaisuna kielellisesti 
tuettu opetus (Harju-Autti & Sinkkonen 2020), 
jolle olisi tärkeää osoittaa resursseja erityises­
ti yläkoulussa. 

Toiseksi eniten (8,2 %) kouluun liittyvissä 
asioissa opettajat olivat huolissaan siitä, että 
maahanmuuttotaustaisiin oppilaisiin ei aina 
kohdistu tarpeeksi korkeita odotuksia (ks. 
Taulukko 2). Opettajat kokivat, että matalien 
odotusten vuoksi jotkut oppilaat voivat alisuo­
riutua koulussa. Opettajia huoletti opetuksen 
tiedollinen taso ja se, vastasiko opetus suomea 
äidinkielenään puhuvien oppilaiden saaman 
opetuksen tasoa. Positiiviset ja korkeat odotuk­
set johtavat usein parempiin oppimistuloksiin 
kuin matalat odotukset (Nieto & Bode 2008; 
Rosenthal & Jacobson 1968), joten jokaiseen 
oppilaaseen tulisi kohdistua mahdollisimman 
korkeat odotukset. Opettajat pohtivat myös 

sitä, oliko suomi toisena kielenä -oppilaille an­
nettu mahdollisuus siirtyä suomen kielen ja 
kirjallisuuden opetukseen, mikäli heidän suo­
men kielen taitonsa olisi siihen riittänyt. Tämä 
huoli heijastelee viimeaikojen kritiikkiä siitä, 
miten S2-opetukseen on saatettu ohjata oppi­
laita pelkän maahanmuuttotaustan tai ulkonä­
ön perusteella riippumatta todellisesta kielitai­
dosta (Niemonen 2020).

Muiden opettajien asenteet (4,7 %) huoletti­
vat opettajia muutenkin kuin matalien odotus­
ten osalta (ks. Taulukko 2). Vastauksissa tuo­
tiin esiin huoli kielitietoisuuden puutteesta tai 
muiden opettajien sekä oppilaiden suhtautu­
misesta maahanmuuttotaustaisiin oppilaisiin 
ja heidän oppimiseensa. Erityisesti kannettiin 
huolta siitä, etteivät kaikki aineenopettajat vas­
taajien mielestä halunneet tai osanneet ottaa 
vastuuta oppilaiden suomen kielen tukemises­
ta, vaikka sen tulisi olla jokaisen opettajan teh­
tävänä (ks. Opetushallitus 2014). Tämä näkyy 
esimerkiksi seuraavassa vastauksessa: “Opetta­
jien asenteet sekä yleisesti maahanmuuttotaus­
taisia oppilaita että kielen opettamista kohtaan. 
Opettajille on siis hyvin vieras ajatus, että hei­
dän tulisi opettaa myös kieltä eikä vain oppiai­
neen sisältöjä (vastaaja 488).” Tämä alakatego­
ria on pääpiirteissään yhteneväinen Marshallin 
(1996) kouluun yleisesti liittyvät haasteet -ka­
tegorian kanssa. 

Kokoavaa yhteenvetoa

Tutkimukseemme osallistuneet opettajat tun­
nistivat maahanmuuttotaustaisten oppilaiden 
opettamisessa samoja haasteita, joita viime­
aikainen tutkimus on osoittanut: resurssit ja 
opettajien osaaminen ovat riittämättömiä ja ra­
kenteet joustamattomia (Alisaari & Heikkola 
2020; Jahnukainen ym. 2019; Lahti, Harju-
Autti & Yli-Jokipii 2020; Owalgroup 2022; Te­
räs & Kilpi-Jakonen 2013; Varjo, Holmberg 
& Kalalahti 2019). Opettajien kokema huoli 
omasta riittämättömyydestä on ymmärrettä­
vä useasta syystä. Ensinnäkin monet opettajat 
ovat uuden tilanteen edessä opettaessaan en­
tistä moninaisempia luokkia (ks. myös hooks 
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1994). Tutkimukset ovat osoittaneet, että opet­
tajan rooli oppilaiden oppimisen, oppimiseen 
sitoutumisen ja voimaantumisen suhteen on 
merkittävä (Molin-Karakoc 2020; Molin-
Karakoc & Ikola 2019; Yeasmin & Uusiautti 
2018) – paljon merkittävämpi kuin esimerkiksi 
luokkakoon vaikutus (Sanders ym. 1997). Op­
pimisen kannalta erityisen merkityksellistä on 
opetuksen yksilöllistäminen (Molin-Karakoc 
2020). Erilaisissa pedagogisissa asiakirjoissa on 
kuitenkin vain vähän ohjeita siitä, miten maa­
hanmuuttotaustaisia oppilaita pitäisi tukea ja 
ohjata (Jahnukainen ym. 2019).  

Tutkimuksessamme esiin nousseet kategori­
at ovat osin yhteneväisiä aiemmissa tutkimuk­
sissa ilmenneiden kategorioiden kanssa, mut­
ta tämän tutkimuksen analyysi kirkasti kuvaa: 
kategoriamme ovat aiempia tutkimuksia yksi­
tyiskohtaisempia, ja ne tuovat tarkemmin esiin 
huoliin liittyviä nyansseja. Pääasiassa aiempi­
en tutkimusten kanssa yhteneväisiksi huoliksi 
nousivat opettajien omaan osaamiseen tai kol­
legoihin liittyvät tekijät. Tässä tutkimuksessa 
opettajien itseensä kohdistuvat huolet olivat 
verrattavissa Fuller ja Bownin (1975) opettaja 
itse ja hänen oma kompetenssinsa -kategori­
aan sekä Marshallin (1996) kulttuurienvälinen 
kompetenssi -kategoriaan. Toisaalta opettajien 
itseensä kohdistuviksi huoliksi luokitellut vas­
taukset olivat osin päällekkäisiä myös aiempi­
en tutkimusten opetukseen liittyvät tehtävät - 
(Fuller & Bown 1975) sekä strategiat ja mene­
telmät -kategorioiden (Marshall 1996) kanssa. 
Lisäksi kouluun liittyvien huolten matalat odo­
tukset ja negatiiviset asenteet -alakategoriam­
me oli samankaltainen Marshallin (1996) kou­
luun yleisesti liittyvät huolet -kategorian kans­
sa. Tutkimuksemme osoittaa siis, että opetta­
jien huolet ovat säilyneet osin muuttumatto­
mina vuosikymmenestä ja kontekstista toiseen.

Suomalaisen koulutusjärjestelmän vahvana 
periaatteena on tasa-arvoisuus, jolloin jokai­
sella oppilaalla tulisi olla yhdenvertaiset mah­
dollisuudet koulutukseen (Teräs & Kilpi-Jako­
nen 2013). Peruskoulun alusta asti on ilmennyt 
kuitenkin huolta siitä, miten tämä tasa-arvoi­
suus toteutuu (Simola 2015). Myös tutkimuk­

semme opettajat olivat huolissaan koulutuk­
sellisen tasa-arvon ja oikeudenmukaisuuden 
toteutumisesta. Jo vuonna 2012 todettiin, että 

”kotouttamiseen käytettävissä olevat resurssit 
eivät ole vastanneet todellisia tarpeita” (Sauk­
konen 2012, 96). Resursseja lisäämällä ja opet­
tajien täydennyskoulutuksen saavutettavuutta 
parantamalla (ks. Owalgroup 2022) voitaisiin 
tukea niin oppilaiden oppimistuloksia kuin 
opettajien kokemusta omasta osaamisestaan 
ja riittävyydestään. 

Opettajien kokema riittämättömyyden tun­
ne ja kokemus puutteellisista resursseista on 
otettava vakavasti. Riittämättömyyden tun­
ne on yhteydessä vakavaan työuupumukseen 
(Heikonen 2020; Soini ym. 2016). Opettajien 
ammattiin liittyvä arvostus ja houkuttavuus 
ovat laskeneet viime vuosina (Björk, Stengå­
rd, Söderberg, Andersson & Wastensson 2019). 
Jotta ammatin houkuttavuus pysyisi ennallaan, 
opettajien kokemuksia on kuunneltava ja nii­
hin on tarjottava ratkaisuja (ks. myös Heiko­
nen 2020). Opettajille on tarjottava resursseja, 
tukea ja koulutusta, jotta he jaksavat työssään.

Opettajien koulutuksen olisi myös uudistut­
tava (Lahti ym. 2020). Opettajien tutkinto- tai 
täydennyskoulutukseen ei sisälly tällä hetkellä 
riittävästi opintoja, joissa huomioitaisiin kou­
lun ja yhteiskunnan moninaisuus, eikä täyden­
nyskoulutusta ole tarjolla kattavasti ja pitkäjän­
teisesti, vaan se on alueellisesti keskittynyttä ja 
hankerahoituksiin sidottua (Kyckling, Vaara­
la, Ennser-Kananen, Saarinen  & Suur-Asko­
la 2019). Esimerkiksi kaikki oppiaineet läpäi­
sevä, kielellisesti ja kulttuurisesti vastuullinen 
pedagogiikka (ks. Alisaari & Heikkola 2020; 
Ladson-Billings 1995) ja opettajien vahvem­
pi osaaminen näiden toteuttamisessa voisi li­
sätä koulutuksen saavutettavuutta ja oppimi­
sen mahdollisuuksia (Kyckling ym. 2019; Mo­
lin-Karakoc & Ikola 2019). Tämä olisi erityisen 
tärkeää aineenopettajien koulutuksessa, sillä 
tutkimuksen mukaan aineenopettajaopiskeli­
joiden kielitietoisuus sekä heidän kielididak­
tinen osaamisensa ovat puutteellisia ja aine­
ryhmien väliset erot suuria (Heikkola, Kekki 
& Repo 2021; Lahti ym. 2020). 
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On otettava myös huomioon, että opettajat 
tarvitsevat riittävästi aikaa ja mahdollisuuksia 
reflektointiin, jotta pedagogisia muutoksia voi­
si tapahtua (ks. myös Repo 2020). Pedagogiik­
ka on sidoksissa opettajan persoonallisuuteen 
(van Manen 2015), minkä vuoksi perusteelliset 
muutokset pedagogiikassa vaativat opettajalta 
identiteetinkin muutosta (Kyckling ym. 2019). 
Tämä ei ole helppoa eikä välttämättä kivutonta 
(hooks 1994). Jotta opettajat kykenevät muut­
tamaan pedagogiikkaansa, heidän on lisäksi 
uskottava omiin kykyihinsä sekä saatava siihen 
riittävästi tukea, ja tähän tarvitaan täydennys­
koulutusta ja kouluttautumista tukevaa kult­
tuuria (Soini ym. 2016).

Tutkimuksemme heikkoutena voidaan pitää 
sitä, että tarkastellut vastaukset ovat vain kur­
kistusikkuna opettajien ajatuksiin. Tarkempaa 
tietoa saataisiin esimerkiksi haastatteluista ja 
pitkittäistutkimuksesta. Tällä otoksella ja tut­
kimusasetelmalla onnistuttiin kuitenkin saa­
maan alueellisesti ja opetusaloittain kattava kä­
sitys suomalaisten opettajien huolista maahan­
muuttotaustaisten oppilaiden opetukseen liit­
tyen. Jatkossa aihetta voisi syventää tuomalla 
opettajat ja päätöksentekijät saman pöydän ää­
reen keskustelemaan toimenpiteistä, joita maa­
hanmuuttotaustaisten oppilaiden opetukseen 
tulee suunnata. Lisäksi olisi hyvä tarkastella 
samaa aihetta oppilaiden näkökulmasta.

Maahanmuuttotaustaisten oppilaiden ope­
tuksen ympärillä olevat haasteelliset tekijät on 
otettava huomioon, jos halutaan parantaa opet­
tajien työssä jaksamista tai kaikkien oppilaiden 
oppimistuloksia. Oikeudenmukaisten koulu­
tusmahdollisuuksien turvaaminen kaikille op­
pilaille ja uupumusta ehkäisevän työn mielek­
kyyden ja onnistumismahdollisuuksien tarjoa­
minen opettajille ovat tavoitteita, joita kohden 
suomalaisessa koulutuksen kentässä olisi kuljet­
tava. Opettajien kokemat haasteet ovat todelli­
sia, ja niihin tulee puuttua. Samaan aikaan näi­
hin haasteisiin ei pelkällä opettajankoulutuksel­
la juuri pystytä vaikuttamaan (opettajan peda­

gogisia keinoja lukuun ottamatta), vaan niihin 
vastaamiseen tarvitaan poliittisia toimia ja ra­
kenteellisia uudistuksia (ks. myös Karvi 2020). 

Koulutuspoliittisessa selonteossa (Ope­
tus- ja kulttuuriministeriö 2021) ehdotetaan, 
että vuosien 2021–2040 koulutuspoliittisissa 
toimissa turvataan maahanmuuttotaustaisten 
oppilaiden oppimisedellytykset ja tarvittaessa 
tarkennetaan myös resursointia. Lisäksi luon­
noksessa ehdotetaan opettajien koulutuksen 
ja osaamisen systemaattista kehittämistä sekä 
kieli- ja kulttuuritietoisen opetuksen vahvis­
tamista. Samat kehittämishaasteet nousevat 
kuitenkin edelleen hyvin vahvasti esiin Suo­
mi/ruotsi toisena kielenä -opetuksen nykytilan 
arviointi -raportissa (Owalgroup 2022). Hyvä 
pedagogiikka vaatii toteutuakseen riittävästi 
resursseja ja osaamista, mutta toteutuessaan se 
tukee sekä opettajaa jaksamaan että oppilaita 
oppimaan (Soini ym. 2016). Lisäksi Valtionta­
louden tarkastusvirasto (2015) suositti opetus- 
ja kulttuuriministeriölle jo vuosia sitten, että se 
varmistaisi maahanmuuttotaustaisten oppilai­
den tarvitseman tuen kielen ja muiden oppi­
aineiden oppimiseen riittävälle tasolle. 

Tutkimuksemme tulokset osoittavat, että 
opettajilla on huolia maahanmuuttotaustais­
ten oppilaiden opettamisessa, ja nämä huolet 
ovat samoja kuin aiemmissakin tutkimuksissa. 
On siis tärkeää, että yhteiskunnassamme teh­
dään poliittisia ja rakenteellisia uudistuksia ja 
kohdistetaan riittävästi resursseja esimerkiksi 
valmistaviin koulutuksiin, suomi toisena kie­
lenä -opetukseen ja kielellisesti tuettuun ope­
tukseen. Lisäksi opettajankoulutusta on uu­
distettava siten, että opettajat saavat kunnon 
valmiudet työhönsä kulttuurisesti moninaisis­
sa kouluissa. Tätä artikkelia kirjoitettaessa ke­
väällä 2022 opettajien lakko on juuri päättynyt. 
Lakossa vaadittiin lisää resursseja opetuksen 
laadun takaamiseksi. Aika näyttää, onko yh­
teiskunnassamme tarpeeksi tahtoa ja keinoja 
puuttua tähän ja muihinkin tutkimuksessam­
me esiin nousseisiin haasteisiin. 
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