
350 Kasvatus 4/2022Artikkeleita

Maija Yli-jokipii – inkeri rissanen – elina kuusisto

Oman äidinkielen opettaja  
osana kouluyhteisöä 

Artikkeleita

Yli-Jokipii, Maija – Rissanen, Inkeri – Kuusisto, Elina. 2022. OMAN ÄIDINKIELEN OPETTAJA 
OSANA KOULUYHTEISÖÄ. Kasvatus 53 (4), 350–363.

Tässä artikkelissa tarkastellaan oman äidinkielen (OÄK) opettajien kokemuksia osallisuu-
destaan työyhteisössä. Teoreettisena viitekehyksenä on kielellisesti ja kulttuurisesti vas-
tuullinen pedagogiikka. Artikkeli perustuu kyselyaineistoon (N=47), joka on analysoitu 
laadullisen sisällönanalyysin keinoin hyödyntäen Atlas.ti-ohjelmaa. OÄK-opettajien 
 osallisuus vaihtelee: jotkut kuuluvat työyhteisöönsä kiinteästi, kun taas toiset ovat ulko-
puolisia, vieraita, joita yhteisö ei kutsu mukaan. Osallisuutta rakentavat myönteinen vuoro-
vaikutus ja OÄK-opettajan ammattitaidon hyödyntäminen kouluyhteisön hyväksi. Osal-
lisuutta heikentävät kielteinen tai olematon vuorovaikutus sekä OÄK-opettajan työn 
vähek syminen. Myös arjen rakenteet vaikeuttavat osallisuuden kehittymistä. Tutkimuksen 
tulokset osoittavat, että koulujärjestelmämme julkilausuttu moninaisuuden tunnusta mista 
ja hyödyntämistä painottava arvopohja ei välttämättä näy koulujen käytänteissä ja arjen 
vuorovaikutuksessa. Koulujen kieli- ja kulttuuritietoista toimintakulttuuria tulee tarkas-
tella myös eri ammattiryhmien olemassaolon, näkymisen ja aseman näkökulmasta.

Asiasanat: kielellisesti ja kulttuurisesti vastuullinen pedagogiikka, kouluyhteisö, oman 
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Oman äidinkielen opetus osana 
kielellisesti ja kulttuurisesti 
vastuullista pedagogiikkaa

Suomalaisen perusopetuksen opetussuunni-
telmadiskurssit (ks. esim. Opetushallitus 2014, 
2019) ovat alkaneet painottaa kielellisesti ja 
kulttuurisesti vastuullista pedagogiikkaa, jon-
ka keskiössä on koulutuksellisen yhdenvertai-
suuden edistäminen. Assimilaation ideaaleista 
on siirrytty eri kulttuuristen ja kielellisten iden-
titeettien tukemisen vaateisiin. Vähemmistö-
jen toiseuttamista pyritään välttämään, jolloin 
moninaisuus nähdään kaikkien oppilaiden 
ominaisuutena ja suomalaisuus kuvataan mo-
nien kulttuurien ja kielien muovaamaksi (Zil-
liacus, Paulsrud & Holm 2017). Vuoden 2014 
perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teissa monikielisyys sekä oman kielen opetus 
esitetään rikkautena ja oman kielen osaa mista 
halutaan tukea: ”Oppilaan oman äidinkielen 
opetuksen tarkoituksena on tukea oppilaan 
aktii visen monikielisyyden kehittymistä sekä 
herättää kiinnostus kielitaidon elinikäiseen 
kehit tämiseen” (Opetushallitus 2014, 463).

Kielellisesti ja kulttuurisesti vastuullinen 
pedagogiikka (culturally relevant tai respon
sible pedagogy) edistää opiskeluvalmiuksia, 
kykyä työskennellä erilaisista taustoista tule-
vien ihmisten kanssa sekä ymmärrystä yhteis-
kunnallisten tekijöiden vaikutuksesta ihmisten 
toimintaan ja mahdollisuuksiin (Ladson-Bil-
lings 2014). Oman äidinkielen (OÄK) opetta-
jia voidaan tarkastella kielellisesti ja kulttuu-
risesti vastuullisen pedagogiikan toteuttajina 
(OÄK-opettajat subjekteina), mutta samaan 
aikaan heidän asemaansa ja osallisuuteen-
sa koulu yhteisössä vaikuttavat koulun kieli- 
ja kulttuuritietoiset käytänteet (OÄK-opet-
tajat objekteina). Eri kieli- ja kulttuuritaus-
toista tule vien oppilaiden ja opettajien osaa-
misen huomioimista, näkyväksi tekemistä ja 
tukemista tarvitaan, kun tavoitteena on edis-
tää kaikkien kouluyhteisön jäsenten yhdenver-
taisia mahdollisuuksia tuntea osallisuutta – ja 
menestyä työssään tai opinnoissaan (Gay 2018; 
Ladson-Billings 2014; Rissanen 2021). 

OÄK:n järjestelmällinen opetus koulukon-
tekstissa on yksi keskeinen tekijä monikie-
listen oppilaiden koulumenestyksessä ja myön-
teisen identiteetin kehittymisessä (Cummins 
2000; Cummins & Early 2011; Helot & Young 
2002; Thomas & Collier 2002). Sitä voidaan pi-
tää olennaisena osana kielellisesti ja kulttuuri-
sesti vastuullista pedagogiikkaa. Koulumenes-
tykseen ei ole vaikutusta, jos äidinkieltä käyte-
tään vain kotona tai muissa epämuodollisissa 
tilanteissa (Agirdag & Vanlaar 2018). Koulu-
ympäristössä tapahtuva melko vähäinenkin äi-
dinkielen opiskelu sen sijaan vaikuttaa myön-
teisesti sekä äidinkielen kehittymiseen että 
koulu kielen osaamiseen ja yleiseen koulume-
nestykseen (Ganuza & Hedman 2019; Rege-
ringen 2019). 

Keskeinen rakenteellinen tekijä kulttuuri-
sesti ja kielellisesti vastuullisten kouluyhtei-
söiden kehittämisessä on opettajakunnan 
moni naisuus; kielellisiin, kulttuurisiin ja katso-
muksellisiin vähemmistöihin kuuluvien opet-
tajien merkitystä kouluissa ovat tuoneet esiin 
myös suomalaiset rehtorit (Rissanen 2021). 
Vaikka Suomessa vähemmistöihin kuuluvia 
opettajia on vielä verrattain vähän, OÄK-opet-
tajat tuovat oman uskonnon opettajien ohel-
la kielellistä ja etnistä moninaisuutta opettaja-
kuntaan. Suomalaisten maahanmuuttajataus-
taisten opettajien on kuitenkin melko vaikea 
pätevöityä työhönsä (Koskinen-Sinisalo 2015; 
Pyykkö 2017), eikä heidän asemansa työelä-
mässä ole itsestään selvästi yhdenvertainen, 
vaan he kohtaavat ennakkoluuloja ja jopa epä-
asiallista kohtelua (Rissanen 2020). 

Kansainvälisellä tutkimuskentällä vähem-
mistöihin kuuluvien opettajien roolia pide-
tään merkittävänä erityisesti kieli- ja kulttuuri-
vähemmistöihin kuuluvien oppilaiden kou-
luun kiinnittymisen ja opiskelumenestyksen 
kannalta (Hedman & Magnusson 2021). Silti 
ajatus vähem mistöihin kuuluvan opettajan roo-
lista aina ja automaattisesti ratkaisevana teki-
jänä vähemmistöoppilaiden koulumenestyk-
sessä on naiivi ja yksinkertaistava (Carrington 
& Skelton 2003; Cherng & Halpin 2016).  Kieli- ja 
kulttuuri vähemmistöjä edustavat opettajat toi-



352Oman äidinkielen opettaja osana… Yli-Jokipii ym.

mivat lisäksi usein niin sanottuina kulttuuritulk-
keina, jotka auttavat sekä oppilaita että huoltajia 
toimimaan yhteistyössä valtakulttuuria edusta-
van koulun kanssa. Vähemmistöihin kuuluvat 
opettajat eivät kuitenkaan ole yksi yhte näinen 
ryhmä, eivätkä kaikki heistä ole halukkaita ot-
tamaan kulttuuritulkin roolia ja tehtäviä, joita ei 
useinkaan ole erikseen resursoitu. Heidän ole-
tetaan edistävän oppilaiden osallisuutta kouluis-
sa, mutta heidän omiin kokemuksiinsa osalli-
suudesta ei juuri ole kiinnitetty huomiota. Näin 
ollen on tarpeen tutkia, miten vähemmistöihin 
kuuluvat opettajat kokevat asemansa koulussa. 
(Cooper, Denner & Lopez 1999; Ishimaru ym. 
2016; Mantel 2022; Santoro 2015.) 

Tässä tutkimuksessa osallisuudella (belong
ingness) tarkoitetaan kokemusta, jossa yksilöl-
lä on myönteisiä, pysyviä tai pitkäaikaisia vuo-
rovaikutussuhteita, jotka perustuvat osapuol-
ten väliseen kiinnostukseen toistensa hyvin-
voinnista. Osallisuus on yksi ihmisen luontai-
sista perustarpeista, ja sen puuttuminen sekä 
tunne ulkopuolisuudesta vaikuttavat yksilöön 
haitallisesti. (Baumeister & Leary 1995.) Osal-
lisuuden kokemus on tärkeää sekä opettajien 
että oppilaiden näkökulmasta; kouluyhteisö, 
jossa opettajat kokevat osallisuutta, pystyy tu-
kemaan myös oppilaiden osallisuuden raken-
tumista (ks. esim. Nislin & Pesonen 2019; Peso-
nen, Rytivaara, Palmu & Wallin 2021). On niin 
ikään havaittu, että keskeinen opettajan osalli-
suutta rakentava tekijä on kollegan ammatti-
taidon kunnioittaminen ja että välin pitämätön 
suhtautuminen puolestaan heikentää sitä (Pe-
sonen ym. 2021).

Vähemmistöihin kuuluvia opettajia pide-
tään usein oppilaiden osallisuuden tukijoina 
kouluissa. Heidän työssään tiedetään kuiten-
kin olevan samoja haasteita kuin pienryhmäis-
ten uskontojen opettajilla: opetusryhmät ovat 
usein hyvin heterogeenisia niin oppilaiden iän 
kuin taitotasonkin puolesta, ja oppitunnit si-
joittuvat usein muun koulupäivän ulkopuolel-
le, jopa eri kouluun kuin oppilaan muut tunnit. 
Haasteita tuottavat myös oppimateriaalien saa-
tavuus ja soveltuvuus, ja opettajalla saattaa olla 
useita kouluja, joissa hän työskentelee päivän 

aikana. (Oman äidinkielen opettajat ry 2019; 
Piippo 2016; Rissanen, 2014, 2020; Tarnanen, 
Kauppinen & Ylämäki 2017.) 

OÄK-opettajien osallisuuden tai osattomuu-
den kokemuksia ei ole aiemmin tutkittu Suo-
messa. Vastaamme tähän tutkimustarpeeseen 
selvittämällä, millaiset tekijät vaikuttavat 
OÄK-opettajien osallisuuden kokemukseen 
työyhteisössä.

Oman äidinkielen opetus Suomessa 
ja muualla Euroopassa

Suomen monikielisten asukkaiden määrä on 
viimeisten 30 vuoden aikana kasvanut voimak-
kaasti: Vuonna 1990 Suomessa asui noin 25 000 
henkilöä, joiden äidinkieli oli muu kuin suomi, 
ruotsi tai saame, muodostaen noin 0,45 prosent-
tia koko maan väestöstä. Vuonna 2020 Suomen 
väestöstä jo noin 7,8 prosenttia puhui äidinkie-
lenään muuta kuin suomea, ruotsia tai saamea. 
(Tilastokeskus 2021.) Kunta liiton teettämän 
selvi tyksen mukaan muuta kuin suomea, ruotsia 
ja saamea kotikielenään puhuvan väestön mää-
rä nelinkertaistui vuosina 2000–2019 (Kunta-
liitto 2020). OÄK-opetusta  tälle väestöryhmälle 
on suomalaisissa kouluissa tarjottu tietyin eh-
doin vuodesta 1987 alkaen. Aluksi kotikielen 
opetusta annettiin vain pakolaistaustaisille lap-
sille, mutta vuoden 1994 perus opetuksen ope-
tussuunnitelman perusteissa opetus laajeni kos-
kemaan kaikkia moni kielisiä oppilaita. Vuonna 
2004 OÄK-opetus muutettiin vapaaehtoiseksi 
sekä opetuksen järjestäjälle että oppilaalle itsel-
leen. (Latomaa 2007.) 

Kansallisissa selvityshankkeissa on tarkas-
teltu OÄK-opetustarjontaa ja opetukseen osal-
listumista, kelpoisten opettajien määriä ja ope-
tuksen hyviä käytänteitä (Pyykkö 2017; Tainio 
& Kallioniemi 2019). OÄK-opetuksen tarjon-
ta ja toteutus vaihtelevat suuresti eri koulu-
tuksen järjestäjien välillä, ja erityisesti ruotsin-
kielisissä kouluissa OÄK-opetusta on tarjolla 
vain harvoin (Hellgren, Silverström, Lepola, 
Forsman & Slotte 2019). Vain alle puolet ope-
tukseen oikeutetuista osallistuu opetukseen 
(Tainio & Kallioniemi 2019). 
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Taulukossa 1 näkyvät kymmenen suurim-
man kielen oppilasmäärät vuonna 2016, jolloin 
tämän artikkelin tutkimusaineisto on kerätty, 
ja vuoden 2020 tilastot sekä oppilasmäärien 
muutos näissä kielissä. (Opetushallitus 2022.)
Taulukossa 1 on nähtävissä, että oppilasmäärät 
ovat lisääntyneet huomattavasti lähes kaikissa 
suurimmissa kieliryhmissä ja että saman lainen 
muutos koskee OÄK-opetukseen osallistuvien 
oppilaiden määrää yleensäkin. Vuonna 2020 
OÄK-opetusta järjesti 84 kuntaa, ja opetus-
ta annettiin yhteensä 57 kielessä. Opetukseen 
osallistui kaikkiaan 22014 oppilasta. 

Jokaisella on Suomen perustuslain (1999, 
17 §) mukaan oikeus ylläpitää ja kehittää omaa 
äidinkieltään. Suomessa ei kuitenkaan osata näh-
dä eri äidinkieliä osana kansallista kieli varantoa 
(Pyykkö 2017). Tämä ilmenee muun muassa 
siinä, että oman äidinkielen ope tuksen järjestä-
minen on kunnille vapaaehtoista ja että järjes-
telyihin ei ole kansallista kehystä. OÄK-opetus-
ta ei myöskään merkitä perusopetuksen luku-
vuosi- tai päättötodistukseen, vaan siitä saa eril-
lisen todistuksen (Opetushallitus 2014). 

OÄK-opetusta voidaankin lähestyä  kahdella 
eri tavalla: joko oppiaineena muiden  rinnalla, 

jolloin sillä on itsessään arvo ja merkitys, tai 
muiden aineiden tukiaineena, jonka pääasial-
linen tehtävä on tukea koulun opetuskielen ja 
muiden oppiaineiden oppimista (Hedman & 
Rosén 2020). OÄK-opetuksen sijoittuminen 
varsinaisen tuntikehyksen ulkopuolelle ja ope-
tuksen toteuttamisen jääminen järjestäjän har-
kinnan varaan korostaa oppiaineen asemaa tu-
kiaineena. OÄK-opetuksen virallisena tavoit-
teena on kuitenkin aktiivinen moni kielisyys, 
kiinnostus elinikäiseen kielitaidon kehittämi-
seen sekä kotoutuminen suomalaiseen yhteis-
kuntaan, ja keskeistä on yhteistyö muiden 
oppi aineiden kanssa (Opetushallitus 2014). 

Joitakin hyviä OÄK-opetuksen käytänteitä 
on tunnistettu. Esimerkiksi Espoossa OÄK-ope-
tusta järjestetään keskellä koulu päivää ja hyö-
dynnetään opettajien ammattitaitoa monin 
tavoin monikielisten oppilaiden tukemisessa. 
Turussa OÄK-opettajia täydennyskoulutetaan 
säännöllisesti, ja heidän työsuhteensa ovat pää-
osin vakiintuneita. Siellä tarjotaan OÄK-ope-
tuksen lisäksi omakielistä opetusta, joka on 
oppi ainesisältöjen opetta mista joko saman-
aikaisopetuksena tai erilli sessä ryhmässä oppi-
laiden omalla kielellä. (Pyykkö 2017.)

TAULUKKO 1. Oman äidinkielen oppilasmäärät 2016 ja 2020 sekä oppilasmäärän muutos, 10 suurinta  kieliryhmää

Kieli Oppilasmäärä syksyllä 2016 Oppilasmäärä syksyllä 2020 Oppilasmäärän muutos 

venäjä 5016 5619 +606

arabia 1791 3300 +1509

somali 2333 2281 -52

viro 1480 1634 +154

englanti 700 1223 +523

albania 916 902 -14

kiina 549 850 +301

kurdi 451 574 +123

espanja 487 563 +76

persia/farsi 463 494 +31

Kaikki OÄK- 
oppilaat

18175 22014 +3866 
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OÄK-opettajan työhön ei ole määritelty 
erillisiä kelpoisuusehtoja. Valtaosa työnanta-
jista vaatii aineenopettajakelpoisuutta, jonka 
voi Suomessa kuitenkin saavuttaa vain pie-
nessä osassa omana äidinkielenä opetetta-
vista kielistä (Pyykkö 2017). Kymmenen suu-
rimman omana äidinkielenä opetettavan kie-
len opettajista eniten kelpoisia oli englannin 
(89 % vastan neista), venäjän (79 %), espanjan 
(71 %) ja viron (55 %) opettajista. Arabian, 
kiinan, somalin ja vietnamin opettajista alle 
neljäs osa täytti kelpoisuusvaatimukset, ja al-
banian, thain sekä kurdin opettajista yksikään 
ei ollut kelpoinen (ks. myös Taulukko 2). Näin 
ollen kelpoisuuteen liittyvät tekijät saattavat 
luoda epätasa-arvoista asetelmaa OÄK-opet-
tajien ja muiden opettajien välille. (Tainio & 
Kallioniemi 2019.)

OÄK-opetusta annetaan myös muissa 
Pohjois maissa. Ruotsissa OÄK-opetus on jär-
jestetty osana perusopetusta, jolloin OÄK-opet-
tajan työnkuvaan kuuluu sekä kielen opettamista 
että oppilaan muun oppimisen tukemista omalla 
kielellä (ks. esim. Ganuza & Hedman 2019; Vuo-
renpää & Zetterholm 2020). Norjassa opetus on 
rajattu sen mukaan, miten oppilaiden kielitaito 
koulun opetuskielessä on kehittynyt, ja Tanskas-
sa OÄK-opetusta annetaan vain EU:n viralli sissa 
kielissä (Alisaari ym. 2022; Alisaari, Heikkola, 
Commins & Acquah 2019). Islannissa oppilail-
la on lain mukaan oikeus oman äidinkielensä 
kehit tämiseen ja kaikkia opettajia ohjataan tu-
kemaan oppilaiden monikielisyyttä (Ministry of 
Education, Science and Culture 2020); opetuk-
sesta Islannissa vastaa Móðurmál-järjestö yhteis-
työssä koulutuksen järjestäjien kanssa (Móður-
mál 2022). 

Myös saksankielisessä Euroopassa OÄK-ope-
tus on usein yhteiskunnan järjestämää, jos-
kin esimerkiksi Saksassa käytännöt ja järjestä-
misen vastuut vaihtelevat osavaltioittain (Me-
diendienst Integration 2020). Sveitsissä OÄK- 
materiaaleja on tuotettu julkisen rahoituksen 
turvin, mutta oppituntien rahoituksesta vastaa-
vat konsulaatit tai kansalaisjärjestöt sekä jois-
sain tapauksissa myös lasten vanhemmat itse 
(Zurich University of Teacher Education 2022). 

Itävallassa kaikilla oppilailla on lain mukaan oi-
keus opiskella omaa äidinkieltään (Bundesmi-
nisterium 2022). Useissa muissa maissa opetus 
on lähinnä maahanmuuttajajärjestöjen tuotta-
maa ja muistuttaa tästä näkökulmasta enemmän 
 harrastustoimintaa kuin koulua. 

OÄK-opetukseen liittyvää tutkimusta on 
tehty Suomessa melko hajanaisesti ja vasta 
2000-luvulta lähtien. Keskeisiksi kompastus-
kiviksi OÄK:n toteutuksessa on tunnistettu 
paikallistason vaihtelevat käytänteet, kieli-
kohtaisten opetussuunnitelmien puuttumi-
nen, opettajien puutteelliset kouluttautumis-
väylät sekä perheiden vaihteleva sitoutumi-
nen opetukseen (Piippo 2016). OÄK:n käyttö 
koulukontekstissa oppiaineen tuntien ulko-
puolella näyttää jäävän vähäiseksi (Tarna-
nen ym. 2017). Tikkasen (2010) tutkimuksen 
mukaan oppi laiden mahdollisuudet osallis-
tua OÄK-opetukseen eivät ole yhdenvertai-
set ja opetukseen liittyvissä säädöksissä sekä 
 ohjeistuksissa on epäjohdonmukaisuuksia. 
Kyckling, Vaarala, Ennser-Kananen, Saarinen 
ja Suur-Askola (2019) ovat niin ikään havain-
neet, että OÄK-opetuksen saavutettavuudessa 
on suuria haasteita. 

Tutkimusaineisto, osallistujat ja 
analyysi 

Tutkimusaineisto kerättiin OÄK- opettajilta 
vuosien 2016–2017 vaihteessa suomenkieli-
senä sähköisenä kyselynä e-lomakeohjelman 
avulla. Artikkelin ensimmäinen kirjoittaja 
(Yli-Jokipii) loi kyselylomakkeen aikaisempien 
tutkimusten pohjalta saadakseen lisä tietoa 
OÄK-opettajan työstä ja sen reuna ehdoista 
mahdollisimman laajasti. Kysely lomaketta tes-
tattiin ensin kahdella kohde ryhmään kuulu-
valla vastaajalla, ja pilotoinnista saadun palaut-
teen perusteella lomaketta muokattiin selke-
ämmäksi. Kyselylomakkeen laadinnassa vas-
taajien anonymiteettiin kiinnitettiin erityistä 
huomiota: suoria tunnistetietoja ei kerätty, ja 
taustatietoja kysyttiin hyvin niukasti, sillä tie-
toja yhdistelemällä olisi ollut mahdollista tun-
nistaa vastaajat. 



355Kasvatus 4/2022 Artikkeleita

Kyselyssä selvitettiin opettajien koulutus-
taustaa, työskentelyolosuhteita, kokemuk-
sia työyhteisöstä, työtehtäviä sekä opettajien 
omia ajatuksia työstään ja sen merkitykses-
tä. Lomakkeessa oli sekä avoimia kysymyk-
siä että monivalintakysymyksiä, joiden avulla 
oli tarkoitus kartoittaa OÄK-opettajien työtä 
 laajasti. Tässä artikkelissa tarkastellaan ainoas-
taan kyse lyssä olleita avoimia kysymyksiä, jot-
ka käsittelivät vastaajien kokemuksia työyhtei-
söstä: osallistuminen työyhteisön tapahtumiin, 
kollegiaalinen avunanto, yhdenvertainen koh-
telu sekä kokemukset työyhteisöstä. 

Kyselyä jaettiin sosiaalisessa mediassa 
OÄK-opettajien, eri kieli- ja kulttuuritaus taisten 
opettajien ja Poiju-kuntakoordinaattoriver-
koston Facebook-sivujen kautta. Kyselyyn vas-
tasi määräaikaan mennessä 49 henkilöä, mutta 
kaksi vastaajaa oli jättänyt vastaamisen kesken, 
joten analyysiin otettiin vain 47 vastaajan otos. 
OÄK-opettajista ei ollut tarkkaa tilasto tietoa 
aineis tonkeruun aikana,  mutta  kansallisen 

koulu tuksen  arviointikeskuksen selvitykseen 
vuonna 2021 osallistui 154 OÄK- opettajaa 
(Venäl äinen & Metsämuuronen 2021)

Taulukosta 2 käy ilmi, että tutkimukseen 
osallistui eniten viron, venäjän, arabian ja per-
sian eli farsin kielen opettajia. Nämä kielet ovat 
myös suurimpien maahanmuuttajakielten jou-
kossa Suomessa (Tilastokeskus 2021). Kaiken 
kaikkiaan tutkimukseen  osallistui 21:n eri kie-
len opettajia (ks. Taulukko 2). Osa  vastaajista 
ilmoitti opettavansa  useampaa kuin yhtä kiel-
tä, mikä selittää epäsuhdan taulukossa ole-
vien kielten ja vastaajien lukumäärän välil-
lä. Kymmenellä vastaajalla oli vaki tuinen 
työsuhde, mutta muut olivat määräaikaisissa 
työsuhteissa. Hieman yli puolet vastaajista oli 
sivu toimisessa OÄK-opettajan työsuhteessa 
ja hieman alle puolet päätoimisessa. Suurin 
osa vastaajista ilmoitti äidinkielekseen muun 
kuin suomen. Kaksi vastaajaa puhui äidinkie-
lenään suomea, ja yksi vastaajista ilmoitti suo-
men  lisäksi myös toisen äidin kielen. 

TAULUKKO 2. Vastaajien opetettava kieli

Opetettava kieli Vastaaja
n Opetettava kieli Vastaaja

n

Lähi-idän ja Afrikan kielet 18

arabia 4

persia/farsi 4

dari 3

paštu 2

somali 2

turkki 2

kurdi 1

Eurooppalaiset kielet 29

viro 6

venäjä 5

espanja 3

albania 2

italia 2

kreikka 2

saksa 2

unkari 2

bulgaria 1

englanti 1

puola 1

ranska 1

romania 1

ei tietoa 1

Kaukoidän kielet 7

kiina 3

thai 2

japani 1

vietnam 1

yhteensä 55
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Aineisto analysoitiin laadullisen sisällön-
analyysin keinoin (Elo & Kyngäs 2008) käyt-
täen apuna Atlas.ti-ohjelmaa. Artikkelin en-
simmäinen kirjoittaja poimi aineistosta 
 yhteensä 281 alkuperäisilmaisua, jotka kuva-
sivat OÄK-opettajien kokemuksia työyhtei-
sössä toimi misesta ja siihen kuulumisesta. 
Nämä alku peräisilmaukset olivat lauseita, virk-
keitä tai laajempia yhtenäisen ajatuksen sisältä-
viä kokonaisuuksia, joita vertailemalla raken-
nettiin aineistolähtöisesti kategorioita ja ylä-
kategorioita (Elo & Kyngäs 2008). 

Analyysissä hyödynnettiin tutkijatriangulaa-
tiota siten, että analyysin edetessä kategorioista 
ja niiden nimeämisestä käytiin kaikkien kirjoit-
tajien kesken useita keskusteluja, ja niiden poh-
jalta päädyttiin lopulliseen kategorisointiin ja 
rajauksiin (Aalto & Puusa 2020). Kategorioiden 
avulla pyrittiin luomaan tarkka kuva tutkitta-
vasta ilmiöstä (Elo &  Kyngäs 2008): OÄK-opet-
tajan osallisuudesta työyhteisössä osana kielelli-
sesti ja kulttuurisesti vastuul lista koulua.  

Analyysissä tunnistettiin osallisuuden koke-
musta rakentavia ja heikentäviä teki jöitä, jotka 
voitiin jakaa kolmeen kategoriaan: 1) työhön 
liittyvä ammatillinen vuorovaikutus, 2) työhön 
suoraan liittymätön sosiaalinen vuoro vaikutus 
sekä 3) rakenteelliset tekijät. Lopulliset kategoriat 
alakategorioineen on esitelty tarkemmin taulu-
kossa 3. Kategorioiden esittelyssä hyödyn netään 
niiden keskeisiä sisältöjä kuvaavia aineistoesi-
merkkejä, jotka on identifioitu kullekin vastaa-
jalle annetun juoksevan numeroinnin mukaan. 

OÄK-opettajien osallisuuden 
kokemukseen vaikuttavat tekijät 

OÄK-opettajien kokemukset olivat kahta laisia: 
esiin nousi sekä osallisuutta että ulkopuolisuut-
ta kouluyhteisössä. Osallisuuden koke mukseen 
vaikuttivat työhön liittyvä vuoro vaikutus, sosi-
aalinen vuorovaikutus ja työn rakenteelliset te-
kijät (ks. Taulukko 3).  

Työhön liittyvä vuorovaikutus 

Taulukon 3 ensimmäinen kategoria kuvaa työ-
hön liittyvää vuorovaikutusta. Opettajien koke-

muksissa vastavuoroinen ammatillinen tuki 
kouluyhteisössä näyttäytyi merkittävimpänä 
yksittäisenä osallisuutta rakentavana tekijänä. 
Tämä tuki ilmeni muun muassa vastavuoroi-
sena avun antamisena oppilasasioissa, ope-
tuksen suunnittelussa ja koulun arkisissa 
käytännöissä, esimerkiksi askartelumateri-
aalien tai työvälineiden etsimisessä. 

Osallisuutta rakensi myös kokemus am-
mattilaiseksi tunnistamisesta ja tunnustami-
sesta. Tämän kategorian alle koodattiin OÄK- 
opettajien ilmaukset siitä, että heihin suhtau-
dutaan tasaveroisina opetusalan ammattilai-
sina, joilla on yhtäläiset oikeudet, velvolli-
suudet ja mahdollisuudet toimia kouluyhtei-
sössä. OÄK-opettajan ammatillisen erityis-
osaamisen arvostaminen ja hyödyntäminen 
tuotti merkityksellisiä osallisuutta rakentavia 
kokemuksia (ks. myös Pesonen ym. 2021), jois-
ta seuraavassa pari esimerkkiä:

[muut opettajat kysyvät minulta] taustatie toja siitä, mi-
ten minun ja heidän yhteiset oppilaat pärjäävät omassa 
äidinkielessä. Tärkeä tieto mm. lukihäiriön diagnosoin-
nissa. (# 36.) 

S2-opettajat tekevät mielellään yhteistyötä, joku opet-
taja on kehunut, että oppilaan suori tukset suomen kie-
lessä tms. aineessa on paran tunut sen jälkeen, kun op-
pilas on osallistunut OÄK-opetukseen (# 31).

Näiden kouluyhteisön vuorovaikutukseen 
liitty vien tekijöiden lisäksi OÄK-opettajien 
osallisuutta rakentaviin tekijöihin kuului myös 
kokemus OÄK-opettajien yhteisössä koetusta 
vastavuoroisesta ammatillisesta tuesta. Erityi-
sesti opettajat, joilla oli opetusta monessa eri 
koulussa viikon tai jopa päivän aikana, koki-
vat kuuluvansa eniten OÄK-opettajien yhtei-
söön. Työn erityispiirteiden ymmärtäminen ja 
työhön liittyvien ajatusten sekä ideoiden jaka-
minen on saman työnkuvan jakavien kesken 
luontevaa. 

Suurin osa osallisuutta rakentavasta amma-
tillisesta vuorovaikutuksesta koostui kokemuk-
sista normaalista ja asiallisesta kanssakäymi-
sestä. OÄK-opettajat olivat kuitenkin kohdan-
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neet myös osallisuutta heikentäviä  tekijöitä. 
Vastauksissa näkyi kokemus epätasa-arvoi sesta 
kohtelusta, jolloin OÄK-opettaja sivuutettiin 
kokonaan esimerkiksi asioista tiedottamisessa 
ja muutostilanteissa: ”Ei ole mitään yhteis työtä 
muiden kanssa. Jos on huono kokemus, niin se 
oli silloin, kun luokkani muutti toiseen kerrok-
seen ja kirjani ja tavarani olivat hukkuneet.” 
(# 24.) Osa opettajista kuvasi, etteivät he ol-
leet kouluyhteisössä lainkaan ammatillisessa 
vuorovaikutuksessa koulun muiden opettajien 
kanssa. OÄK-opettajat kokivat olevansa varsin 
yksin, sillä he saattoivat tavata muita opettajia 
verrattain harvoin. 

OÄK-opettajat kohtasivat työyhteisössä 
myös tilanteita, joissa OÄK-opetus tai heidän 
ammattiroolinsa opettajana kyseenalaistettiin:

OSALLISUUTTA RAKENTAVA F=162 OSALLISUUTTA HEIKENTÄVÄ F=129

f f

TYÖHÖN 
LIITTYVÄ 
VUORO-
VAIKUTUS
F=135

Vastavuoroinen ammatillinen 
tuki kouluyhteisössä 
OÄK-opettajan asiantunti-
juuden arvostaminen ja 
hyödyntäminen 
Ammattilaiseksi tunnistaminen 
ja tunnustaminen 
Vastavuoroinen ammatillinen 
tuki OÄK-yhteisössä 

45 

14

13 
 
7

Kokemus epätasa-arvoisesta 
kohtelusta 
Ei ammatillista vuorovaiku-
tusta kouluyhteisössä 
OÄK-opettajan ammatti-
roolin kyseenalaistaminen  
Jättäytyminen työyhteisön 
ulkopuolelle 
Kielteinen asenne OÄK- 
opetusta kohtaan 

18 
 
13
 
12
 
9
 
4

SOSIAALINEN 
VUORO-
VAIKUTUS
F=76

Ystävällinen ja avoin ilmapiiri 
 
Vuorovaikutus henkilökohtai-
sissa tai työhön liittymättömissä 
asioissa kouluyhteisössä 

30
 
5  

Vuorovaikutuksen puuttu-
minen 
Syrjivä vuorovaikutus 

35 
 
6

RAKENTEEL-
LISET TEKIJÄT
F=80

Työyhteisön [koulun] yhteiset 
kokoukset ja koulutukset 
Työyhteisön vapaa-ajan 
tapahtumat 
Kieleen tai kulttuurin liittyvät 
teemapäivät tai tapahtumat
Kodin ja koulun yhteistyö 
Työyhteisön [OÄK-] kokoukset ja 
koulutukset

19 

10 
 
7  

7 
5

Työaikaan liittyvät tekijät 
Työjärjestelyt [työtilat, 
oikeudet, esihenkilö] 
Kokemus työyhteisön 
puuttumisesta

20
9 

3

TAULUKKO 3. OÄK-opettajien osallisuuden kokemusta rakentavat ja heikentävät tekijät

Minun työtäni ei arvosteta ja oppilaan luokan  opettaja ei 
kannusta oppilasta osallistumaan OÄK-tunnille (# 22).

Monesti tuntuu, ettei työtämme oteta kovin vakavas-
ti, sitä pidetään jonkinlaisena tois sijaisena puuhaste-
luna. Tuntuu, että meitä ei pidetä ”oikeina” opettaji-
na. (# 48.)

OÄK-opettajat itse tiedostivat, että oppi aineen 
rooli perusopetusta täydentävänä oppiai neena 
on erilainen kuin opetussuunnitelman varsi-
naisten oppiaineiden, mutta he toivoivat sil-
ti tule vansa kohdatuiksi yhdenvertaisina 
opettaja kollegoina. Negatiiviset kokemukset 
johtivat joidenkin opettajien kohdalla siihen, 
että he itse jättäytyivät kokonaan työyhteisön 
ulkopuolelle. 
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Sosiaalinen vuorovaikutus 

Toinen vuorovaikutuskategoria,  sosiaalinen 
vuorovaikutus (ks. Taulukko 3), viittaa kanssa-
käymiseen aiheissa, jotka eivät suoraan lii-
ty työhön ja sen tematiikkaan; osallisuutta 
 raken tavat kokemukset kuvaavat sen sijaan 
tilan teita, joissa vastaaja oli kokenut tulleensa 
nähdyksi ja kohdatuksi ihmisenä. Aineis tosta 
poimittiin ystävällisestä ja avoimesta ilmapii-
ristä kertovia mainintoja. Ne kuvaavat monia 
vuoro vaikutuksen tapoja ja tilanteita, joissa 
kollega kohdattiin luontevasti sekä myöntei-
sesti ja OÄK-opettaja tunsi olonsa kotoisaksi 
sekä viihtyisäksi työyhteisössä. 

OÄK-opettajat kokivat aineiston  perusteella 
vain harvoin, että työyhteisössä oli syntynyt 
aitoja ystävyyssuhteita, joissa vuorovaiku-
tusta tapahtui myös henkilökohtaisella tasolla 
ja joka ulottui myös työn ja työajan ulkopuo-
lelle. Näiden mainintojen vähyys saattaa ker-
toa siitä, että OÄK-opettajat eivät tavanneet 
muita opettajia riittävän usein tai säännöllisesti 
muodos taakseen työpaikan ulkopuolelle yltä-
viä ihmissuhteita. 

Sosiaalinen vuorovaikutus liittyi myös osal-
li suutta heikentäviin kokemuksiin.  Valtaosa 
näistä vastauksista viesti ulkopuolisuuden 
koke musta. Tämä näkyi esimerkiksi siten, että 
OÄK-opettajaa ei tervehditty tai että hän itse 
sai aina olla aloitteellinen, jos halusi synnyttää 
vuoro vaikutusta muiden kanssa. Osa vastaa-
jista oli kokenut myös suoranaista syrjivää tai 
epäasiallista käytöstä kollegoiden taholta. Vaik-
ka tähän kategoriaan kuuluvia vastauksia ei ol-
lut määrällisesti paljon, kokemukset ovat var-
sin voimakkaita: ”Yhdessä koulussa luokanval-
voja, jonka luokassa minulla oli tunteja, sanoi, 
että minun oppilaani varastavat tavaroita hänen 
oppilaidensa pulpeteista. Se ei ole totta.” (# 11.)

Rakenteelliset tekijät

Kolmansina osallisuuden kokemukseen vaikut-
tavina tekijöinä näyttäytyivät rakenteelliset te-
kijät (ks. Taulukko 3). Osallisuutta rakenta-
via rakenteellisia tekijöitä olivat esimerkiksi 
työ yhteisön kokoukset ja koulutukset, joihin 
moni vastaaja kertoi osallistuvansa mahdolli-

suuksien mukaan. Osallisuutta rakensivat myös 
OÄK-työyhteisön kokoukset ja koulutukset. On 
huomattava, että kokoukset sekä esimerkiksi 
VESO-koulutukset kuuluvat kaikkien päätoi-
misten opettajien velvollisuuksiin. Työnantaja 
ei kuitenkaan välttämättä varmista, että kier-
tävä, usein iltapäivällä muun koulupäivän jäl-
keen opettava OÄK-opettaja pystyy aikataulul-
lisesti näihin osallistumaan.  Vapaa-ajan epä-
muodolliset tapahtumat, kuten virkistyspäivät 
ja pikku joulut, ovat tärkeä osa työyhteisön ilma-
piirin luomisessa. Vastauksissa oli jonkin verran 
mainintoja myös näihin osallistumisesta. 

Aineiston perusteella osallisuutta raken-
tavia tekijöitä olivat myös kieleen ja kulttuu-
riin liittyvät teemapäivät tai muut tämän kal-
taiset tapahtumat, jolloin OÄK-opettajat ja 
heidän osaamisensa voidaan ottaa luonte vasti 
mukaan työyhteisön toimintaan. Tällai sesta 
toiminnasta oli aineistossa joitakin mainin-
toja. Kielellisen ja kulttuurisen moninaisuu-
den näkymistä koulussa teemapäivien tai juh-
lien kautta on kuitenkin kriti soitu voimak-
kaasti joissakin kulttuurien välisen kasva-
tuksen lähestymistavoissa (ks. esim. Gorski 
2008). Osa kritiikistä liittyy nimen omaan tee-
mapäivien toteutta miseen enemmistöjen toi-
mesta ja vähemmistöjä toiseuttavilla tavoilla, 
jolloin vähemmistöjä edustavien opettajien 
näkökulmat ja kokemukset eivät ole välttämättä 
ole riittävästi esillä. 

Kodin ja koulun yhteistyö oli melko vä-
hän esillä opettajien vastauksissa, vaikka 
OÄK-opettajan rooliin sisältyy usein kielel-
lisen ja kulttuurisen tulkin tai välittäjän tehtä-
viä. Joitakin mainintoja aineistosta löytyi, esi-
merkiksi seuraavat kommentit:

Käännän huoltajille viestejä tai soitan heille (jos tar-
vitaan tietoja), olen koulun ja perheiden välillä joskus 
tukihenkilö tai otan yhteyttä (kun perheessä ei osata 
suomea) (# 23).

Kollegat pyytävät, että soitan oppilaiden vanhemmil-
le ja selitän heille opetukseen liittyviä asioita omalla 
kielellä. Joskus he pyytävät käännöksiä omalla kie-
lellä. (# 10.)  



359Kasvatus 4/2022 Artikkeleita

Nämä tehtävät ovat sellaisia, jotka saatta-
vat merkittävästi sujuvoittaa kodin ja kou-
lun välistä vuorovaikutusta. Aineiston perus-
teella työyhteisö näytti kuitenkin hyödyntä-
vän tätä mahdollisuutta melko vähän. Usein 
maahanmuuttajaperheiden kanssa kommu-
nikointiin tilataan tulkki, mutta OÄK-opetta-
jan vahvuutena saattaa olla maahanmuuttaja-
perheen kulttuurisen taustan ymmärtä minen. 
Toisaalta joskus ongelmia aiheutuu myös siitä, 
että vähemmistöön kuuluvan opettajan olete-
taan käyttävän työaikaansa näihin tehtäviin il-
man erillistä resurssia tai hänen oletetaan ha-
luavan profiloitua koulussa vähemmistösta-
tuksensa kautta (Mantel 2022; Rissanen 2020). 
Varsinaisia tulkkaustehtäviä ei aineis tossa mai-
nittu, vaan OÄK-opettaja toimi suullisessa 
viestinnässä ilman toista opettajaa. OÄK-opet-
tajat tuntuivat kuitenkin tekevän jonkin verran 
käännöstehtäviä. 

OÄK-opettajien osallisuutta heikentä vistä 
rakenteellisista tekijöistä suurin osa liittyi työ-
aikaan, sillä OÄK-tunnit sijoittuvat koulu-
päivän jälkeiseen, usein myöhäiseen ilta-
päivään. Huomattavaa on, että kyselyssä ei ollut 
työaikaan liittyviä kysymyksiä lainkaan, mut-
ta silti lähes puolet opettajista toi asian esille. 
 Lisäksi vastauksissa näkyi se, että opettajalla oli 
useita kouluja jopa saman päivän aikana, mikä 
tekee työstä haastavan: ”Yleensä minulla ei ole 
aikaa mihinkään – tulen kouluun, pidän tun-
nin ja juoksen toiseen paikkaan” (# 40).

Työjärjestelyihin liittyi osallisuutta heiken-
täviä tekijöitä, esimerkiksi oman työtilan tai 
kulkuoikeuksien puuttuminen. OÄK-opetta-
jia ei nähty yhdenvertaisina työyhteisön jäse-
ninä, vaan heitä saatettiin kohdella jopa asiat-
tomasti: 

Eräässä koulussa ilmoitettiin, että avaimia ei voi kaikil-
le [OÄK-]opettajille antaa ja ovea ei avata. Ehdotettiin, 
että OÄK-opettajat kerääntyvät bussipysäkille ja tulevat 
kaikki kerralla kouluun - - . (# 37.) 

Kerran eräältä luokalta oli viety kaikki tuolit ja kun ky-
syin eräältä opelta, hän vastasi tylysti, että voimme is-
tua lattialle (# 50). 

OÄK-opettaja on usein koulussa eri aikaan 
kuin muut opettajat, mikä kertoo myös aikaan 
ja tilaan liittyvistä tekijöistä osana koulujenkin 
valtarakenteita. OÄK-tuntien pitämistä varten 
ei myöskään ole välttämättä varattu vakituis-
ta tilaa, tai tätä tilaa ja sen käyttöoikeutta ei-
vät kaikki kouluyhteisössä tunnusta. (From 
2020.) Rakenteiden varjoon piilotetut asen-
teet heiken tävät osallisuuden kokemusta, sillä 
ne korostavat OÄK-opettajan asemaa järjes-
telmän laitamilla tai jopa ulkopuolella. 

Pohdinta 

Tässä tutkimusotteeltaan laadullisessa tutki-
muksessa selvitettiin, millaiset tekijät vaikutta-
vat OÄK-opettajan kokemuksiin osallisuudes-
ta ja kuulumisesta työyhteisöihinsä. Havainnot 
OÄK-opettajien voimakkaastikin toisistaan 
poikkeavista kokemuksista koulu yhteisöissä 
ovat linjassa aiempiin tutkimustuloksiin, joi-
den mukaan OÄK-opettajien ja oman uskon-
non opettajien asemassa on suuria koulukoh-
taisia eroja (Rissanen 2020, 2021). 

Tutkimuksen perusteella positiivisena tu-
loksena voidaan pitää sitä, että suuri osa 
OÄK-opettajista kokee työyhteisöissään ai-
nakin jossain määrin osallisuutta. Osalli-
suutta raken tavat esimerkiksi OÄK-opettajan 
ammatti taidon hyödyntäminen koko koulu-
yhteisön hyväksi sekä arjen vuorovaikutus. Yli 
puolet vuorovaikutukseen liittyvistä mainin-
noista kuvasivat myönteisiä tilanteita, jotka 
raken sivat osallisuuden kokemusta. Havainto 
tukee aiemmassa tutkimuskirjallisuudessa esi-
tettyjä huomioita siitä, että opettajien osalli-
suutta rakentaa erityisesti työyhteisön myön-
teinen ilma piiri (Skaalvik & Skaalvik 2011). 

Osallisuutta heikensivät kielteinen tai ole-
maton vuorovaikutus sekä OÄK-opettajan 
työn väheksyminen. Vastauksissa näkyi myös 
syrjivää ja yhteisöstä ulos sulkevaa kohtelua. 
Lisäksi arjen rakenteisiin liittyi tekijöitä, jotka 
vaikeuttivat osallisuuden rakentumista. Näis-
tä tekijöistä merkittävimpiä ovat OÄK-tun-
tien sijoittuminen usein koulupäivän alkuun 
tai loppuun sekä opettajan matkustaminen työ-
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päivän taukojen aikana usein koulusta toiseen. 
Rakenteelliset tekijät, kuten työaika ja työtilat, 
tuottivat sekä ulkopuolisuuden että epätasa- 
arvoisuuden kokemuksia. Huomionarvoista 
on myös se, että vastaajista vain kymmenen oli 
vakituisessa työsuhteessa. Edellä mainittujen 
seikkojen on todettu lisäävän opettajien halua 
siirtyä pois opetusalalta (Skaalvik & Skaalvik 
2011), jolloin ulkopuolisuuden kokemus hei-
kentää työhyvinvointia ja motivaati ota.  Tämän 
tutkimuksen aineistossa ei kuitenkaan ollut 
viitteitä siitä, että OÄK-opettajilla olisi erityi-
sesti halua alanvaihtoon. 

OÄK-opetuksen järjestäminen on tulkit-
tavissa merkkinä moniarvoisesta yhteiskun-
nasta. OÄK-opetusta ja OÄK-opettajien roolia 
kouluissa voidaan myös pitää tärkeänä raken-
teellisena oppimisen yhdenvertaisuutta edis-
tävän, kulttuurisesti ja kielellisesti vastuullisen 
kasvatuksen tekijänä. Tätä rakennetta kuiten-
kin haastavat tutkimuksemme tuloksien mu-
kaan usein arjen käytänteet ja vuorovaikutus 
tai kouluyhteisöjen toimintakulttuurit. Työ-
elämässä mukana olevien kieli- ja kulttuuri-
vähemmistöihin kuuluvien opettajien, ku-
ten OÄK-opettajien, roolia tulisi vahvistaa 
muutta malla raken teita sellaisiksi, että ne pa-
remmin mahdollistavat opettajien yhdenver-
taisen osallistumisen koulun yhteiseen arkeen. 

Perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teissa (Opetushallitus 2014) korostetaan kielel-
lisen, kulttuurisen ja katsomuksellisen yhden-
vertaisuuden edistämistä sekä todetaan, että 
koulun toimintakulttuuri näkyy selvimmin sen 
käytänteissä. Tässä tutkimuksessa tunnistet-
tujen rakenteellisten haasteiden ratkaisemat-
tomuuden vuoksi on syytä pohtia, onko kyse 
poliit tisesta moniarvoisuusretoriikasta vai ai-
dosta halusta rakentaa moniarvoista yhteiskun-
taa (Ganuza & Hyltenstam 2020). Opetussuun-
nitelmadiskurssin ja kouluarjen käytänteiden 
välillä näyttääkin olevan vielä kiinni kurotta-
vaa. Samansuuntaisia tuloksia ovat tuoneet esiin 
useat muut viimeaikaiset tarkastelut esimerkiksi 
opettajien asenteista (Alisaari ym. 2019; Alisaa-
ri, Hurme, Heikkola & Routarinne 2021; Riita-
oja ym. 2017; Suuriniemi, Ahlholm & Salonen 

2021) ja oppi materiaalien kielimaisemista (ks. 
esim. Suuriniemi & Satokangas 2021).

Kouluyhteisö tarvitsee lisää valmiuksia 
yhden vertaisuutta tuottavaan vuorovaiku-
tukseen sekä moninaisten yksilöiden ja iden-
titeettien kohtaamiseen. Näitä valmiuksia voi-
daan kehittää sekä opettajankoulutuksessa että 
jo kentällä työskentelevien opettajien täyden-
nyskoulutusten avulla. Opettajat, jotka jakavat 
koulun yhteisen arvopohjan, kokevat myös osal-
lisuutta (Skaalvik & Skaalvik 2011). Osallisuutta 
kokevat opettajat puolestaan tukevat oppilaiden 
osallisuuden kokemusta (Pesonen ym. 2021), 
joka on keskeinen tavoite kielellisesti ja kulttuu-
risesti vastuullisessa pedagogiikassa (Gay 2018; 
Ladson-Billings 2014). OÄK-opettajan kompe-
tenssin kannalta on keskeistä, että opettaja itse 
on päässyt osalliseksi yhteiskuntaan (Vuoren-
pää & Zetterholm 2020) ja että osallisuus työ-
yhteisössä on maahanmuuttajataustaiselle opet-
tajalle keskeinen yhteiskunnallista osallisuutta 
vahvistava tekijä (Rissanen 2020).  

Yksi selvästi OÄK-opettajien osallisuutta 
vahvistava tekijä on heidän ammattitaitonsa ja 
osaamisensa hyödyntäminen kouluyhteisös-
sä; työpanos, joka tukee oppilaiden oppimis-
ta ja hyvinvointia, vahvistaa myös vähemmis-
töihin kuuluvien opettajien omaa  osallisuutta. 
Myös kieleen ja kulttuuriin liittyvät teema-
päivät tai muut erilliset tapahtumat näyttäyty-
vät OÄK-opettajien arvostamana tapana ottaa 
heidät mukaan kouluyhteisöjen toimintaan. 
Näiden vastuullinen toteuttaminen edellyttää 
kuitenkin kieli- ja kulttuuritietoisen pedago-
giikan asiantuntijuutta, jotta teemapäivät  eivät 
 vahvista stereotypioihin perustuvia ja vähem-
mistöjä  toiseuttavia käsityksiä (ks. Gorski 2016).

Tämän tutkimuksen tulokset eivät ole yleis-
tettävissä koskemaan kaikkia OÄK-opettajia 
tai kaikkia kouluja, sillä tutkimuksen aineis-
toon ja sen hankintaan liittyvät tekijät saatta-
vat vinouttaa tulosta. OÄK-opettajista ei ollut 
aineistonkeruun aikaan kansallisen tason tilas-
totietoa, joten on mahdotonta tietää, kuinka 
hyvin kysely tavoitti vastaajat ja kuinka suuri 
osa Suomessa työskentelevistä OÄK-opettajis-
ta siihen vastasi. Vuonna 2021 tehtyyn kartoi-
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tukseen (Venäläinen & Metsämuuronen 2021) 
osallistui 154 OÄK-opettajaa, joten tähän 
tutki mukseen osallistujien määrä (n=47) oli 
vain noin kolmannes tästä. Lisäksi on mahdol-
lista, että kyselyyn vastasivat erityisesti opet-
tajat, jotka haluavat nostaa työnsä epäkohtia 
esiin. Tutki mustulokset eivät tosin suoraan 
puolla tätä ajatusta, sillä osallisuutta tukevat 
kokemukset olivat aineistossa vahvasti esillä. 

Kyselyaineiston vastaukset olivat kuitenkin 
melko lyhyitä eivätkä välttämättä anna koko 
kuvaa opettajien kokemuksista. Silti aineistoa 
voidaan pitää luotettavana ja sen perusteella 
saatua kuvaa opettajien kokemuksista rele-
vanttina, koska tapaan järjestää OÄK- opetusta 
ei ole valtakunnallisesti tapahtunut oleellisia 
muutoksia aineistonkeruun jälkeen. 

Kielellisesti ja kulttuurisesti vastuullisen 
pedagogiikan viitekehyksessä tehdyt tutki-
mukset keskittyvät tyypillisesti oppilaiden 
näkö kulmaan, mutta laajempien, kouluyh-
teisön kaikkien jäsenten osallisuutta huomi-
oivien lähestymistapojen soisi yleistyvän. 
Vähemmistöihin kuuluvien opettajien osalli-
suutta koskeville tutkimuksille on jatkossakin 
tarvetta. Olisi esimerkiksi tarpeen tarkastella, 
miten OÄK-opettajat voivat omalla toimin-
nallaan rakentaa kielellisesti ja kulttuurisesti 
vastuullista koulua. Aiheen parissa on tärkeä 
jatkaa ja kerätä tämän tutkimuksen  jatkoksi 
laajempi haastatteluaineisto, jonka avulla 
OÄK-opettajien oma ääni pääsee entistä pa-
remmin kuuluviin. 
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