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Suomalaisissa kouluissa on yhd enemmain maahanmuuttajataustaisia oppilaita, mihin on osal-
taan vaikuttanut Euroopan pakolaiskriisi syksyllda 2015 seké turvapaikanhakijoiden maérian
huomattava kasvu Suomessa. Levottomista olosuhteista tulleilla maahanmuuttajaoppilailla on
usein taustallaan traumaattisia kokemuksia. Témén pro gradu -tutkielman tavoitteena on kuvata
valmistavan luokan opettajien (valo-opettajien) késityksié ja kokemuksia trauman kokeneesta

maahanmuuttajaoppilaasta sekd heiddn keinojaan oppilaan selviytymisen tukemisessa.

Tutkimuksen teoreettisessa viitekehyksessd kuvataan traumaa ja kriisié ilmionéd seké traumaat-
tisen kokemuksen vaikutuksia lapsen ja nuoren eldmaién. Lisdksi siind kdsitelladn maahanmuut-
toon ja monikulttuurisuuteen liittyvia késitteita, koulun roolia monikulttuurisena toimijana seka
perusopetukseen valmistavan luokan opetusta. Tutkimus on luonteeltaan laadullinen, ja siind
on kéytetty sekd fenomenografista ettd fenomenologista ldhestymistapaa. Tutkimusaineisto on
keratty syksyn 2016 ja kevédén 2017 vilisend aikana haastattelemalla viittd Pohjois-Pohjanmaan
alueella tyoskentelevdd valo-opettajaa. Haastattelut toteutettiin puolistrukturoidun teemahaas-

tattelun avulla. Tutkimusaineisto on analysoitu teoriaohjaavaa sisdllonanalyysia soveltaen.

Vaikka tutkimustulosten mukaan valo-opettajilla on valmiuksia kohdata trauman kokenut maa-
hanmuuttajaoppilas, nikevit he tarvetta lisdkoulutukselle. Erityisesti luokanopettajakoulutusta
tulisi kehittad psyykkisten ongelmien tunnistamiseen ja auttamiseen liittyvissd asioissa. Valo-
opettajien kiyttimét keinot oppilaan selviytymisen tukemisessa olivat monipuolisia. Erityisend
voimavarana pidettiin valo-opettajien keskindistd yhteisdd. Valo-opettajat tiedostivat varhaisen
tunnistamisen ja puuttumisen merkityksen, mutta he kokivat vaikeaksi erottaa, onko oppilaan

oireilun syyni trauma vai kotoutumiseen tai normaaliin ikdkauteen ja kasvuun kuuluva kipuilu.

Vaikka laadullisen tutkimuksen tapaan tutkimustulokset eivét ole yleistettdvissd, ne antavat
ajankohtaista ja monipuolista tietoa opettajan tyon arjesta sekd tydnkuvan laajenemiseen ja op-
pilaan selviytymisen tukemiseen liittyvistd haasteista. Jatkossa olisi mielenkiintoista toteuttaa
tutkimus yleisopetuksen luokan- ja aineenopettajille. Lisdksi voitaisiin tarkastella, miten trau-

mareaktiot ja trauman kasittelytavat eroavat ylé- ja alakoulun valo-oppilailla.

Avainsanat: trauma, traumaprosessi, kriisi, maahanmuuttajaoppilas, valmistava opetus
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1 Johdanto

Kriisit kuuluvat viistdmattd jokaisen ihmisen eldmédn, mika tekee aiheesta jatkuvasti ajankoh-
taisen. Kiinnostuksemme &killisiin, psyykkisesti traumaattisiin tapahtumiin ja niistd selviyty-
miseen on herdnnyt opiskelujemme aikana, sillé opettajankoulutuksessa aihetta késitellddan vain
vahan, jos lainkaan. Koska suuri osa ithmisistd kohtaa traumaattisen kriisin eldménsé aikana, on
hyvin todennédkoisté, ettd myds opettaja kohtaa uransa aikana traumaattisen kriisin kokeneen
lapsen tai nuoren. Tdméan vuoksi opettajan olisi tarkedd tuntea traumaattisen tapahtuman aiheut-
tamat tyypilliset stressireaktiot ja erilaiset reagointitavat. Tdma helpottaa opettajaa avuntarpeen

tunnistamisessa seké auttaa titd tukemaan ja ymmartdméaan oppilastaan.

Euroopan pakolaiskriisi ja turvapaikanhakijoiden méairén réjahdysmédinen kasvu Suomessa
vuonna 2015 nikyy my0s suomalaisissa kouluissa runsaampana maahanmuuttajaoppilaiden
midrdnd. Koska useat turvapaikanhakijat tulevat levottomista olosuhteista, heilld voi olla trau-
maattisia ja rankkoja kokemuksia kisiteltdvanddn. Esimerkiksi kidutuskokemukset ja suuret
menetykset ovat yleisid turvapaikanhakijoiden keskuudessa. Traumoista toipuminen saattaa
kestdd pitkédédnkin ja sitd vaikeuttaa usein huoli kotimaahan jédneestd perheestd. Traumaattiset
kokemukset voivat aiheuttaa nukkumis- ja keskittymisvaikeuksia, muistihdiridita sekd jatkuvaa
pelko- ja jannitystilaa. Maahanmuuttajalapsilla ja -nuorilla traumareaktiot nikyvit yleensa jol-
lain tavoin myos koulussa. Opettaja voi havaita oppilaan olevan vdsynyt, hermostunut, jénnit-
tynyt ja keskittymiskyvyton. Opiskelukaan ei téllaisessa tilanteessa yleensd suju. Oman haas-
teensa aiheuttaa lisdksi samanaikaisesti meneillddn oleva kotoutumisprosessi, jonka maahan-
muuttaja voi kokea erdédnlaisena kriisind. Etenkin valmistavan luokan opettajalta, joka opettaa
kotoutumisprosessinsa alussa olevia maahanmuuttajia, vaaditaan erityistd herkkyyttd tunnistaa

oppilaassaan erilaisia stressireaktioita sekd mahdollinen avuntarve.

Kun oppilas saavuttaa riittdvén kielitaidon, siirretdén tima perusopetukseen ikdinsi ja taitojaan
vastaavalle luokalle, joko yleisopetukseen tai erityisluokalle, jossa hédn saa tarvittaessa tehos-
tettua tukea opiskeluunsa. Maahanmuuttajaoppilaan siirtyminen valmistavalta luokalta yleis-
opetukseen asettaa luokanopettajalle uudenlaisen haasteen. Luokanopettaja tarvitsee tdssi ti-
lanteessa kykyd ja herkkyyttd havaita oppilaan mahdolliset tuentarpeet sekd koulussa ettid sen
ulkopuolella. Traumaperdinen stressihdirid saattaa puhjeta joissakin tapauksista vasta myohem-
min, jopa kymmenien vuosien kuluttua, jonka vuoksi myds yleisopetuksen luokanopettajilla
tulee olla valmiuksia tunnistaa traumaperdiset stressireaktiot ja erilaiset reagointitavat. Tutki-

mus opettajien ndkokulmasta on tiarkeéa, silld trauman kokeneen oppilaan kohtaamista koulussa
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on tutkittu Suomessa vdhdn. Témén vuoksi pidimme térkednd etsid tietoa aiheesta ja selvittda

sitd, millaisia keinoja opettajilla on tilld hetkelld traumatisoituneen oppilaan kohtaamiseen.

Aiheen ajankohtaisuuden ja oman kiinnostuksemme vuoksi padtimme ottaa tutkimukseemme
mukaan maahanmuuttajaoppilaiden ndkokulman. Kuinka opettajan tulisi kohdata maahanmuut-
tajalapsi tai -nuori, jolla on taustallaan traumaattisia kokemuksia? Millaisia keinoja opettajalla

on téllaisen oppilaan tukemisessa ja auttamisessa?

Suomalaisen, Haravuoren ja Marttusen (2009) mukaan traumaattinen kokemus voi altistaa uh-
rin traumaperdisille stressioireille. Osalle trauman kokeneista kehittyy alun sokkivaiheen jil-
keen sopeutumishiirid, miké voi ilmeta esimerkiksi reaktiivisella masennuksella tai ahdistunei-
suudella, joka ei tdytd kuitenkaan mielenterveydenhéirion diagnostisia kriteerejd. Sopeutumis-
hiiriGtasoinen oireilu vaikuttaa kuitenkin merkittdvésti yksilon toimintakykyyn ja saattaa liséta
itsetuhoisuutta etenkin nuorilla. Oireilu voi myos altistaa varsinaiselle masennukselle tai ahdis-
tuneisuushiiridlle. (Suomalainen, Haravuori & Marttunen 2009, 52.) Tamin vuoksi on tirkeéda
tunnistaa keskeiset traumareaktion vaiheet, riskitekijdt sekd traumaattisen kokemuksen kisitte-
lyn héiriintymiseen liittyvét asiat. Varhaisen tunnistamisen avulla voidaan tarvittaessa ohjata
yksiloé hakemaan ulkopuolista apua, jos traumaoireet eivét vihitellen lievene. (Backmand &
Lonnqvist 2009, 9.) Kun ihminen on kohdannut jotakin jarkyttdvid, on selviytymisen kannalta
tarkedd puhua kokemuksistaan ldheisilleen. My0s vertaistuen merkitys trauman tydstamisessa
on suuri. Oireiden ollessa vaikea-asteisia tai pitkittyneitd ihminen tarvitsee yleensé asiantunti-

jan apua selviytydkseen.

Aikuisilla on taipumus aliarvioida lapsia traumaattisten tapahtumien osalta. Saari (2003) toteaa,
ettd aikuiset saattavat viahitelld lasten kykya huomata ja havaita tapahtumia. Vanhempien ylei-
nen uskomus on, ettd lapset eivit huomaa perheessé tapahtuneen mitéén erityistd. Vanhemmat
voivat myds ajatella, ettd lapsille ei tarvitse kertoa koko totuutta tai heiltd voidaan salata asioita.
Lapsia aliarvioidaan my0s heiddn kyvyissddn tajuta ja késitelld traumaattisia tapahtumia. Li-
séksi lasten toipumiskykyd traumaattisista kokemuksista aliarvioidaan. On kuitenkin todettu,
ettd kun lapsille tarjotaan optimaaliset mahdollisuudet traumaattisen kokemuksen kisittelyyn,
he toipuvat siitd jopa nopeammin ja paremmin kuin aikuiset. (Saari 2003, 251-252.) Koska
lasten késittelykyky on riippuvainen aikuisen kyvysta késitelld lasten kokemuksia heidin kans-

saan, myds opettajan olisi tdrkedd tiedostaa tima.



Vaikka psyykkisesti oireilevan oppilaan tilanteeseen puuttumisen tirkeys tiedostetaan, olen-
naista on my0s opettajan kokemus tilanteesta ja arvio omasta asiantuntijuudesta. Téssé laadul-
lisessa tutkimuksessa kuvataan valmistavan luokan opettajien kisityksid ja kokemuksia trau-
man kokeneesta maahanmuuttajaoppilaasta seké heidén keinojaan oppilaan selviytymisen tu-
kemisessa. Tutkimuksen teoreettisena tarkoituksena on selvittdd, miten aikaisemmassa tutki-
muksessa ja kirjallisuudessa kuvataan traumaa ja kriisid ilmiona seké tarkastella traumaattisen
kokemuksen vaikutuksia lapsen ja nuoren eldmiin. Tutkimuksen empiirisend tarkoituksena on
selvittdd valmistavan luokan opettajien valmiuksia ja keinoja tunnistaa ja tukea trauman koke-
nutta maahanmuuttajaoppilasta. Syyni tutkimukseen oli henkil6kohtainen kiinnostuksemme ja
aiheen ajankohtaisuus. Lisdksi tutkimusaiheen valintaan vaikutti se, etti trauman kokeneen op-
pilaan kohtaamista koulussa on tutkittu melko véhadn. Tdmén vuoksi pidimme tdrkedna etsid
tietoa aiheesta ja selvittid sitd, millaisia keinoja valmistavan luokan opettajilla on téll4 hetkelld
traumatisoituneen oppilaan kohtaamiseen. Oma hypoteesimme on, ettd opettajat kaipaisivat li-
sdd tietoa ja taitoja traumatisoituneen oppilaan tukemiseen, silld ainakin nykymuotoisessa luo-
kanopettajakoulutuksessa lasten ja nuorten mielenterveyteen liittyvié asioita ja psyykkisten oi-

reiden varhaista tunnistamista kasitelldin vain viahan.

Tutkimuksessa kdytimme sekéd fenomenografista ettd fenomenologista ldhestymistapaa. Tutki-
muksen aineiston kerdsimme puolistrukturoidun teemahaastattelun avulla. Kirjallisuuteen pe-
rehtymisen jdlkeen rakensimme teemahaastatteluille rungon, jonka pohjalta toteutimme haas-
tattelut. Haastatteluilla pyrimme saamaan yleisempéi tietoa tutkittavasta aiheesta, kuten opet-
tajien tietoja lasten ja nuorten traumareaktioista, sekd tarkempaa tietoa opettajien kisityksisté
ja omakohtaisista kokemuksista tunnistaa ja tukea trauman kokenutta maahanmuuttajaoppi-

lasta.

Tutkimuksemme teoreettisen viitekehyksen ja aineiston kautta pyrimme etsimididn vastausta

seuraaviin tutkimuskysymyksiin:
 Mitd tiedetdén traumaattisen kokemuksen vaikutuksista lapsen ja nuoren eldmain?
* Millaisia traumoja valmistavan luokan opettajat ovat kohdanneet maahanmuuttajaoppilailla?

» Miten valmistavan luokan opettajat kuvaavat valmiuksiaan kohdata tydssdédn traumatisoitunut

maahanmuuttajaoppilas, ja miten he kokevat tunnistavansa trauman kokeneen oppilaan?

* Millaisia keinoja valmistavan luokan opettajilla on trauman kokeneen oppilaan selviytymisen

tukemisessa?



Téssd tutkimuksessa luomme aluksi katsauksen alan kirjallisuudessa esitettyihin mééritelmiin
traumasta ja kriisistd. Teoriaosuudessa esittelemme traumaa ja kriisid ilmioné sekd kuvaamme
traumaattisen kokemuksen tyypillisid kdsittelyvaiheita ja traumareaktioita. Tamén jélkeen pe-
rehdymme trauman kokeneen oppilaan kohtaamiseen eli tunnistamiseen ja auttamiseen. Teo-
reettisen tarkastelun alla on myds maahanmuuttoon ja monikulttuurisuuteen liittyvét késitteet,
vierauden, toiseuden ja erilaisuuden kohtaaminen seki koulun ja yksittdisen opettajan rooli mo-
nikulttuurisen kasvatusympériston toimijana. Omana alakokonaisuutena esittelemme mydos,

millaista on perusopetukseen valmistava opetus.



2 Traumaattinen tapahtuma lapsen tai nuoren eliimassa

Tassd luvussa perehdymme traumaan ja kriisiin ilmiona sekd kuvaamme traumaattisen koke-
muksen tyypillisid késittelyvaiheita ja traumaa lapsen ja nuoren kokemana. Omina alalukuinaan
esittelemme lisdksi lasten ja nuorten traumareaktioita ja niiden tunnistamista, traumasta selviy-
tymisen keinoja sekd opettajan keinoja tukea trauman kokenutta oppilasta. Lopuksi tarkaste-
lemme oppilashuollon roolia ja ammattiavun merkitystd trauman kokeneen lapsen tai nuoren

selviytymisprosessissa.

2.1 Trauman ja Kriisin méiirittelya

Ihmisen kokemalla psyykkiselld stressilld tarkoitetaan epitasapainoa ulkoisten haasteiden ja
omien voimavarojen vililld. Siedettdvissd rajoissa olevaa psyykkistd stressid kyetdén hallitse-
maan ja se johtaa usein myodnteisiin seurauksiin tai edistdd uusien taitojen oppimista. Kohtuul-
linen psyykkinen stressi on jopa valttdiméatontd psyykkisen kasvun ja kehityksen kannalta.
Yleensd stressitekijit liittyvdt muutoksiin tai niiden uhkiin ldheisissd ihmissuhteissa, tervey-

ympaériston antama sosiaalinen tuki. (Henriksson & Lonnqvist 2014, 350-351.)

Béckmand ja Lonngvist (2009) kuvaavat ihmisen arkieldméé jatkumona, johon liittyy erilaisia
tapahtumia ja muutoksia, jotka asettavat ihmisille jatkuvasti uusia sopeutumishaasteita. Néihin
haasteisiin pyritdén vastaamaan yksilollisilld sopeutumis- ja hallintakeinoilla. Joskus ajaudu-
taan kuitenkin kriisitilanteeseen, joka voi johtua kehitys- tai eldminkriisistd tai dkillisestd ja
odottamattomasta ulkoisesta tilanteesta eli traumaattisesta kriisisti. Traumaattiset kriisit voivat
atheuttaa ihmiselle voimakkaita ja pitkdaikaisia reaktioita. (Bickmand & Lonngvist 2009, 9.)
Kriiseissd on kuitenkin ennen kaikkea kysymys terveen mielen terveistd reaktioista. Akuutti
kriisireaktio, voimakkaat jélkitunteet ja myohemmasséd vaiheessa syntyvd suru ovat ihmisen
normaaleja reaktioita dkillisen kriisin jdlkeen. Joskus ihminen saattaa toipumisen jélkeen 16ytda
itsestddn vahvuuksia ja arvoja, joista ei ennen ollut tietoinen. Toisinaan kirsimyksen kohtaami-
nen voi kuitenkin vakavalla tavalla pysdyttdd. Kokemuksen késittelyn héiriintyessé ja toipumi-

sen hidastuessa on yleensd kyseessd vakava traumatisoituminen. (Palosaari 2008, 15, 19-20.)

Psyykkiseksi traumaksi kutsutaan elamintapahtumia, jotka ovat luonteeltaan kuormittavia ja
jarkyttévid (Henriksson & Lonnqvist 2014, 351). Trauma maééritellddn voimakkaaksi tapahtu-

maksi ithmisen elaméssé, johon yksild ei pysty vastaamaan tarkoituksenmukaisella tavalla ja



jolla on voimakkaat, dkilliset ja pitkdén jatkuvat vaikutukset ihmiseen. Traumalle on tyypillistd
adrimmadinen voimakkaiden drsykkeiden tulva, joka ylittdd yksilon sietokyvyn sekd kyvyn hal-

lita kithtymisen tunnetta ja tyOstda sitd. (Saari 2003, 15-16.)

Psyykkinen trauma on ennakoimaton tapahtuma, joka poikkeaa selvdsti arkipdivén stressista.
Traumaattisiin tapahtumiin liittyy vakava uhka eldmadlle tai fyysiselle koskemattomuudelle.
Psyykkisille traumoille altistutaan esimerkiksi kohdattaessa oma vakava sairastuminen tai 13-
heisen odottamaton kuolema. My®6s onnettomuustilanteet ja rikostapahtumat aiheuttavat tyypil-
lisesti psyykkisid traumoja seké uhreille ettd silminnékijdille, ja joskus my0s auttajille. (Hen-
riksson & Lénnqvist 2014, 351.) Adrimmaisen traumaattisia tapahtumia voivat olla esimerkiksi
sota, perheestd eroon joutuminen, kuoleman kohtaaminen, fyysinen vékivalta, kidutus ja sek-
suaalinen hyvéksikdyttd (Batista-Pinto Wiese 2010, 146). Lisédksi perhevékivallan, ry0ston tai
kidnappauksen kohteeksi joutuminen seké tapon tai pahoinpitelyn ndkeminen ovat traumati-
soivia tilanteita. Traumaattinen tilanne voi kohdata kerralla useita ihmisié tai se voi kohdistua
vain yhteen ihmiseen. Tyypillisesti téllaisia tilanteita ei voi ennakoida. Tdémén vuoksi traumaan

liittyy aina voimakasta pelkoa, hétda ja avuttomuuden tunteita. (Rasédnen 2004, 233.)

National comorbidity survey -tutkimuksessa todettiin, etti traumaattiset tapahtumat ovat yllét-
tavin yleisid. Tutkimukseen osallistuneista 61 prosenttia miehistd ja 51 prosenttia naisista ker-
toi kohdanneensa eldméssdin selvisti traumaattisen tilanteen. (Henriksson & Lonnqvist 2014,
351.) Myo6s Suomalaisen, Haravuoren ja Marttusen (2009) mukaan on arvioitu, ettd 65—70 pro-
senttia linsimaisesta viestosti altistuu eldménsi aikana traumaattisille kokemuksille, kuten on-
nettomuuksille, védkivallalle tai dkillisille menetyksille. Noin kaksi kolmasosaa trauman koke-
neista toipuu nopeasti eikéd trauma uhkaa heiddn mielenterveyttdan. (Suomalainen ym. 2009,
52.) Useimmat ihmiset siis kohtaavat eldminsé aikana &killisen jarkyttdvén tapahtuman, joka
altistaa psyykkisille traumoille. Esimerkiksi sodat, erilaiset luonnonmullistukset ja elinympi-
riston tuhoutuminen aiheuttavat traumaattisen tilanteen koko sitd koskettaneelle viestolle. Suo-

jaavat tekijdt ja ympdriston tuki auttavat ihmisté selvidimaén tiata kohdanneesta kriisista.

Yleensa ajatellaan, ettd traumaattisen tapahtuman uhreja ovat tapahtumassa mukana olleet. Psy-
kologisesta ndkokulmasta uhreja ovat kuitenkin kaikki ne ihmiset, joita tapahtuma jarkyttaa
syvisti. Traumaattisen tapahtuman uhrit voidaan jakaa vélittdmiin, primaareihin uhreihin ja véa-
lillisiin, sekundaareihin uhreihin. Primaareja uhreja ovat kuolleet, fyysisesti ja/tai psyykkisesti

vammautuneet sekd muut tapahtumassa vélittomasti mukana olleet. Sekundaareja uhreja ovat



esimerkiksi omaisensa tai ldheisensd menettaneet, silminnékijat ja sivulliset sekd pelastushen-
kilokunta ja auttajat. (Saari 2003, 33, 39-40.) Traumaattiset tapahtumat koskettavat siis usein
laajaa ihmisjoukkoa. Psykologisten uhrien huomioon ottaminen asettaa vaatimuksia ja haasteita

kriisityolle.

Kuormittavat eldméntapahtumat voivat laukaista tai pahentaa monenlaisia mielenterveyden
hiiri6itd ja vaikuttavat kaikkien mielenterveyden héirididen kulkuun. Etenkin lapsuudessa ja
nuoruudessa tapahtuneiden psyykkisten traumojen merkitys on erityisen suuri mielenterveyden
ja sen héirididen kannalta. On todettu, ettd varhaisilla vaikeilla ja toistuvilla psyykkisillé trau-
moilla on vaikutusta aivojen kehitykselle sekd monien fyysisten sairauksien tai niiden riskite-
kijoiden synnylle. (Henriksson & Lonngvist 2014, 350-351.) Saari (2003) erottaa yksittdiset
traumat jatkuvasta traumatisoitumisesta, kuten seksuaalisesta hyvéksikdytosté tai perhevakival-
lasta. Talloin traumatisoituminen koostuu useista traumaattisista kokemuksista. Kaikki psyyk-
kiset traumat eivét siis kehity yksittdisen ékillisen ja jarkyttdvdn kokemuksen seurauksena.
(Saari 2003, 316-317.) Yksittdinen traumatisoiva tapahtuma aiheuttaa niin sanotun I-tyypin
trauman. Toistuva traumatisoiva tekijd ihmisen eldméssi aiheuttaa puolestaan II-tyypin trau-

man. (Traumaterapiakeskus 2013.)

Traumaan liittyy laheisesti myos kriisin késite. Kriisi-sanaa voidaan kdyttdd moninaisissa yh-
teyksissd, mutta yleisesti silld tarkoitetaan tapahtumaa, joka sisdltdéd édkillisen muutoksen tai
kddnnekohdan tilanteen ylittdessd henkilon tavanomaiset selviytymiskeinot. Kriisilld voidaan
tarkoittaa myds sen vélittomid seurauksia thmisessd. (Palosaari 2008, 22—-23.) Poijulan (2007)
mukaan Kkriisi tarkoittaa ratkaisua, kddnteentekevdd muutosta, vaarallista taitekohtaa tai mah-
dollisuutta, jonka aiheuttaa havaittu uhka, menetys tai vaikeus. Stressitilanteissa tietyt tasapai-
nottavat tekijét voivat edistdd tasapainon palautumista ja auttaa vélttimaén kriisin. Tasapainot-
tavia tekijoitd ovat tapahtuman realistinen havaitseminen, tuen saaminen tilanteessa ja oikeiden
ratkaisukeinojen 10ytdminen. Yhden tai useamman tasapainottavan tekijin puuttuminen voi
kuitenkin estdd ongelman ratkaisemisen, lisitd tasapainottomuutta ja saada kriisin puhkeamaan.

(Poijula 2007, 28-29.)
Kriisit voidaan jakaa kehityskriiseihin, elaménkriiseihin ja dkillisiin kriiseihin. Kehityskriiseilld
tarkoitetaan luonnolliseen kehityskulkuun liittyvid kriittisid kdédnteitd, kuten vauvan saaminen,

lapsen uhmavaihe tai vanhuuselédke. Eldméankriisit ovat eldméan kulkuun kuuluvia pitkédkestoisia

rasitustilanteita, joita ei satu kaikille. Eldménkriiseja voivat olla esimerkiksi tydbuupuminen, va-
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kava pitkdaikaissairaus, ennakoitu konkurssi tai pitkdan harkittu avioero. Ndiden kahden krii-
sityypin kohdalla tietoa ja osaamista on olemassa, kuten toimivat palveluverkostot. Akillisten
kriisien kohtaaminen puolestaan edellyttdd uudempaa osaamista, kuten erikoiskoulutettujen
kriisitydntekijoiden ammattitaitoa. Akillisid kriisejd voidaan kutsua my®ds traumatisoiviksi krii-
seiksi tai traumaattisiksi kriiseiksi. Téllaisia kriiseja ovat dkilliset, ylldtykselliset ja epdtavalli-
sen voimakkaat tapahtumat, jotka tuottavat huomattavaa kiirsimysti kenelle tahansa. Akillisii
kriiseja ovat esimerkiksi litkkenneonnettomuudet, tulipalot tai dkillinen vammautuminen. (Palo-
saari 2008, 23-26.) Rajaamme tésséd tutkielmassa tarkastelumme ulkopuolelle kehityskriisit
sekd eldminkriisit, ja keskitymme ndiden sijaan tarkastelemaan lasten ja nuorten koulun ulko-

puolella kokemia #killisid ja traumaattisia kriiseja.

Jokainen reagoi kriisissd omalla tavallaan (Poijula 2007, 36), joten kriisikokemuksen yksilolli-
syys on otettava huomioon my®0s dkillisten kriisien kohdalla. Muun muassa kasvutausta ja eli-
mintilanne vaikuttavat ihmisen reagointiin. Tiedetddn, ettd syvét lapsuusaikaiset traumakoke-
mukset saattavat hiiritd eloonjdémis- ja lajinsdilymisrakenteiden tarkoituksenmukaista kehi-
tystd. Télla puolestaan on merkityksensd myohempiin traumakokemuksiin ja niiden kasittelyyn.

(Palosaari 2008, 32.)

2.2 Traumaattisen kokemuksen Kisittelyn vaiheet

Vaikka ihmisilld on yksildllisid tapoja reagoida traumaattisiin tapahtumiin, on ihmisten reakti-
oiden traumaattisen kokemuksen jilkeen havaittu noudattavan tiettyd luonnollista kulkua. Trau-
man késittelyn vaiheita kuvaa Cullbergin (1991) kehittima neljén eri vaiheen malli, johon kuu-
luvat sokkivaihe, reaktiovaihe, kisittelyvaihe sekd uudelleen suuntautumisen vaihe. (Saari
2003, 41; Henriksson & Lonnqvist 2014, 353.) Cullbergin (1991, 142) mukaan yksil6llisid
eroavaisuuksia kuitenkin ilmenee vaiheiden etenemisjarjestyksessd, padllekkdisyydessa ja kes-
tossa. Vaikka vaiheita voi olla joskus jopa vaikea erottaa toisistaan, opettajan olisi tarpeellista
tuntea ndmd vaiheet. Vaiheiden tunnistaminen voi auttaa opettajaa ymmartdméén ja ennakoi-

maan lapsen reaktioita traumaattisen tapahtuman jélkeen.

Ensimmadinen vaihe eli sokkivaihe alkaa vélittomasti laukaisevan tilanteen tapahduttua ja se
tavallisesti kestdd muutamista hetkistd muutamaan vuorokauteen. Talloin thminen ei vield ky-
kene kisittiméén tapahtunutta ja saattaa jopa kieltdd sen. (Henriksson & Lonnqvist 2014, 353.)
Psyykkisessi sokissa mielemme suojaa meiti sellaiselta tiedolta ja kokemukselta, jota se ei ky-

kene vastaanottamaan eiki kestd. Dyregrovin (1994, 18—19) mukaan psyykkisen sokin aikana
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aivojen kapasiteetista on kiytossd suurempi osa kuin normaalisti. My0s aistit ovat herkempia
vastaanottamaan vaikutteita ilman tavanomaista valikoitumista ja muokkaantumista. Tdmédn
vuoksi aistivaikutelmat ja mielikuvat ovat erittdin voimakkaita, selkeitd ja yksityiskohtaisia.
Sokkitilassa voi syntyd voimakkaita aistiharhoja, flashbackejé, joita esiintyy usein jarkyttavan
traumaattisen tilanteen jilkeen. Ndkohavainnot ovat yleisimpié, mutta flashbackejé voi esiintya

myos kuulo-, haju-, maku- ja kosketushavaintojen muodossa. (Saari 2003, 42.)

Sokkivaiheen reagointi on yleensi erdénlaista lamautumista, joka saattaa néyttaytyd ulospéin
tilanteeseen ndhden hdmmentdvind tyyneytend ja hyvani toimintakykyné. Jalkikdteen monet
eivit kykene muistamaan sokkivaiheen tapahtumia tai sen aikana annettuja ohjeita ainakaan
tasmallisesti. Tdman vuoksi esimerkiksi sairauksien diagnoosit tai hoito-ohjeet on annettava
sokkivaiheessa mahdollisimman yksinkertaisessa ja helposti kdsiteltdvassd muodossa, ja ne on
kerrattava myohemmin uudelleen. Sokkivaiheessa esiintyvit torjunta tai kieltiminen ovat ta-
vallisia ja usein my0s tarpeellisia ja selvidmisté edistivid suoja- ja sopeutumiskeinoja, kun ne
eivit kestd liian pitkdén. (Henriksson & Lonnqvist 2014, 353.) Myds muut reaktiot, kuten tun-
teiden tai kivun tunteen puuttuminen sokkivaiheessa palvelevat henkiinjdédmistd. Kun ihminen
on psyykkisessé sokissa, on auttajien ja pelastushenkiloston toiminnalla ja kdyttaytymiselld val-
tava merkitys. (Saari 2003, 44—46.) Sokkivaiheessa olevalla on keskeinen tarve saada konkreet-
tista turvallisuutta ja suojaa sekd kokea, ettd tilanne on auttajien hallinnassa (Henriksson &
Lonnqvist 2014, 353). Esimerkiksi onnettomuustilanteessa sokkivaiheessa olevan rauhoittelu

ja apu yhteyden saamiseksi omaisiin ovat tilanteen psyykkisté hoitamista.

Kun viliton uhkatilanne on ohi, alkaa reaktiovaihe, joka kestdid muutamasta viikosta muuta-
maan kuukauteen. Téll6in ihminen véhitellen kohtaa muuttuneen todellisuuden ja yrittdd muo-
dostaa késitystd tapahtuneesta. (Henriksson & Lonnqvist 2014, 353.) Tietoisuuden myota tule-
vat myos tunteet. Suru, epitoivo, tyhjyyden tunne, ahdistus, itsesyytokset ja syyllisyydentunnot
ovat tyypillisid reaktiovaiheelle. (Saari 2003, 53.) Kipeitd kokemuksia kiyddan aluksi 1dpi vain
vdhin kerrallaan ja aluksi voimakkaiden puolustuskeinojen avulla, kunnes niitd voidaan alkaa
tyOstdd asteittain aktiivisemmin ja suoremmin todellisuutta kohdaten. Reaktiovaiheessa voi jos-
kus esiintyd aistiharhoja muistuttavia ohimenevid kokemuksia, kuten tunne, ettd menetetty hen-
kilé on vierelld. Myd6s traumaattiseen tapahtumaan liittyvét toistumis- eli repetitioilmiot ovat

tavallisia. (Henriksson & Lonnqvist 2014, 353-354.)

Reaktiovaiheessa oleva saattaa tuntea pelkoa esimerkiksi muiden l&heisten ihmisten puolesta.

Moniin traumaattisiin kokemuksiin liittyy usein pelon lisdksi hdpedd. On vaikeaa palata takaisin
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tyopaikalle tai kouluun sekd kohdata kaikki tutut ja puolitutut ihmiset. Myds voimakkaat so-
maattiset reaktiot ovat ominaisia reaktiovaiheelle. Nditd voivat olla esimerkiksi vapina, pahoin-
vointi, kuvotus, syddnvaivat, lihasséryt, huimaus ja painostava vasymys. (Saari 2003, 53-56.)
Reaktiovaiheessa ihmisen olisi tirkedd antaa voimakkaidenkin tunteiden tulla ja olla sekd 10ytaa
omiin voimavaroihinsa sopiva tapa traumaattisten kokemusten lapikédymiseen ja toisaalta sieté-
mattomaltd kokemukselta suojautumiseen. Reaktiovaiheessa oleva tarvitsee toistuvaa kuunnel-
luksi ja vilitetyksi tulemisen kokemista. Reaktiovaihetta eldaville ihmiselle on myds tarkeéda

antaa selkedd ja kdytdnnonldheisti tietoa tilanteesta. (Henriksson & Lonnqvist 2014, 354.)

Reaktiovaihetta seuraa kisittelyvaihe, joka kestdd muutamista kuukausista noin vuoteen. Ta-
pahtumat aletaan hyvéksya eika niiti enii kielletd, torjuta tai muuten suljeta pois psyykkisesté
tyostd. Tatd voidaan kutsua varsinaiseksi surutyon vaiheeksi, jossa ihminen késittelee tapahtu-
nutta seki tunne- ettd asiasisiltojen tasolla ja luo uutta kuvaa itsestddn ja eldméstiin. (Henriks-
son & Lonnqvist 2014, 353.) Usein ihmiset eivit késittelyvaiheeseen siirryttiessd endd halua
tai jaksa puhua tapahtuneesta muiden kanssa. Kokemuksen kisittely kdédntyy sisdénpdin ja jat-
kuu omassa mielessd joko tietoisesti tai tiedostamatta. Samalla kisittelyprosessi hidastuu, ja
mahdollinen menetys ja suru ovat jatkuvasti mielessd. Ihminen tydstdd voimakkaita tunteita,
pelkoja ja traumoja, ja tdmé nikyy my0s tdmin kéyttdytymisessd ja toiminnassa. Tyypillisid
oireita ovat esimerkiksi muisti- ja keskittymisvaikeudet sekd tavanomaisen joustokyvyn menet-
tdminen, joka johtaa maltin menettdmiseen helposti. Tydstdimisvaiheelle on ominaista myos

halu olla yksin. (Saari 2003, 60—66.)

Uudelleen suuntautumisen vaiheessa tapahtuu toipuminen noin 1-2 vuodessa riippuen trau-
maattisen tapahtuman luonteesta ja sen kdytdnnon jdlkiseurauksista. Tapahtuneen hyvédksymi-
sen kautta alkaa sopeutuminen tapahtuneen mukanaan tuomiin muutoksiin. Kriisi ei endd kuluta
mielenterveyden voimavaroja, vaan on jopa voinut tuoda niitd lisdd. Toipuminen ei ole kuiten-
kaan suoraviivaista, vaan uudet menetykset tai traumaattista tapahtumaa muistuttavat tilanteet
voivat aktivoida aiemman reaktiovaiheen ilmiditd ja oireita. (Henriksson & Lonnqvist 2014,
354.) Toivottu lopputulos on, ettd traumaattisesta kokemuksesta tulee lapity0stetty, tietoinen ja
levollinen osa omaa itsed. Tapahtuma ei ole jatkuvasti mielessé tai tdytd koko mielen sisdltod
niin kuin prosessin alussa. Tapahtumaa ja kokemusta voidaan ajatella ja se voidaan kohdata

ilman voimakasta ahdistusta tai pelkoa, torjumista tai kieltdmisti. (Saari 2003, 67—-68.)
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Kuvio 1. Traumaattisen kokemuksen kéasittelyn vaiheet

2.3  Trauma lapsen ja nuoren kokemana

Traumaattisella tapahtumalla ja siihen liittyvalld traumaattisella stressilld voi olla yksilolle seka
fysiologisia ettd psyykkisid jdlkivaikutuksia. Lapsen ja nuoren traumareaktioihin vaikuttavat
tapahtuman luonne, hdnen oma roolinsa tapahtumien kulussa ja se, minkélaisen merkityksen
tapahtuma saa hinen eldmaéssdén. (Saari 2003, 252.) Traumatisoitumiseen vaikuttavia tekijoita
ovat my0s tapahtuman vakavuus ja kesto. Traumaattisen tapahtuman késittelyyn vaikuttavat
liséksi lapsen tai nuoren persoonallisuus, aiemmat mielenterveyden ongelmat sekd perheen ja
sosiaalisen tuen saatavuus. (Batista-Pinto Wiese 2010, 146.) Reaktioihin vaikuttaa se, onko ta-
pahtumaan, kuten ldheisen kuolemaan, voitu valmistautua etukiteen. On todettu, ettd 1dheisten
aikuisten reaktiot vaikuttavat lapsen ja nuoren reaktioiden laatuun ja kestoon. Reagointiin vai-
kuttavat merkittdvasti my0s aikuisten tapa kohdata lapsi tai nuori kriisitilanteessa seké aikuisen
kyky tukea tdtd kokemuksen késittelyssd. (Viheridld 2009, 153—154.) Ajankohtaiset kehitys-
tehtévit ja -vaiheet vaikuttavat siihen, millaisia seurauksia traumatapahtumalla on lapselle tai
nuorelle (Batista-Pinto Wiese 2010, 146—147; Suomalainen ym. 2009, 53). Kriisireaktiot voivat

siis poiketa aikuisten vastaavista reaktioista.

Batista-Pinto Wiese (2010) huomauttaa artikkelissaan, ettd lapsen tai nuoren trauma voi johtua
altistumisesta traumaattiselle tapahtumalle tai vélillisestd traumatisoitumisesta vanhempien
kautta. Esimerkiksi maahanmuuttajilla jo pelkkd kotimaan jéttdminen ja uuteen kulttuuriin so-
peutuminen voidaan kokea erdénlaisena kriisind, jopa traumana. Maahanmuuttoon liittyva trau-
makokemus asettaa riskin lapsen kehitykselle. Esimerkiksi vauvana koettu vélillinen trauma
vanhempien kautta voi vaikuttaa negatiivisesti vanhemman ja lapsen viliseen kiintymyssuhtee-
seen ja lapsen psykologiseen kehitykseen, ja seuraukset voivat kantautua pitkille nuoruuteen ja
aikuisuuteen saakka. (Batista-Pinto Wiese 2010, 146-147.) Samankaltaisia tuloksia on nihta-

vissd esimerkiksi Norjassa toteutetussa tutkimuksessa, jossa tarkasteltiin didin traumaperdisen
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stressihdirion (PTSD) oireiden vaikutuksia lapsen kehitykseen. Tutkimuksessa havaittiin yh-
teys didin PTSD oireiden ja lapsen heikon sosioemotionaalisen kehityksen vélilld lapsen ollessa
kahden vuoden ikdinen. Tulosten mukaan erityisesti poika-sukupuoli ja lapsen vaikea tempera-
mentti saattavat altistaa lapsen didin PTSD oireiden haitallisille vaikutuksille. (Garthus-Niegel,
Ayers, Martini, von Soest & Eberhard-Gran 2017, 167-168.) Joskus oireilevan lapsen taustalla
saattaakin olla ylisukupolvista traumaa, jossa traumaa synnyttiava kdyttdytyminen siirtyy suku-
polvelta toiselle. Traumatisoitunut vanhempi ei valttdmattd tiedd, miten lapsen kanssa tulisi

olla, eikd vilttamaittd ole voinut sisdistdd omassa lapsuudessaan hyvén hoivan mallia.

Lahteenméen (2013, 182) lapsia turvapaikanhakijoina kisittelevdssd véitoskirjassa todetaan,
ettd traumaattisen tapahtuman todistaminen heikensi tutkimuksessa mukana olleiden lasten hy-
vinvointia. Terveyden ja hyvinvoinnin laitoksen (2017) mukaan mielenterveys onkin yksi haas-
tavimmista maahanmuuttajien terveyteen liittyvistd kysymyksistd. Mielenterveyshdirididen
tunnistaminen maahanmuuttajavéestdssi voi olla vaikeaa, koska ne saattavat ilmeté eri tavoin
kuin kantavéestossi. Joissakin kulttuureissa ei esimerkiksi ole késitettd mielenterveys tai sithen
voi liittyd hengellisii tai sosiaalisia uskomuksia. (Terveyden ja hyvinvoinnin laitos 2017.) On
tarkedd, ettd lapsen ja nuoren traumaperdiseen oireiluun suhtaudutaan aina vakavasti, sill lapsi
ja nuori tarvitsee aina aikuisen tukea traumaattisen kokemuksen kasittelyssd. Jokaisen reaktiot
traumaattiseen tapahtumaan ovat yksil6llisid, ja aikuisen tulee auttaa lasta tai nuorta 16ytdméaan
juuri hinelle sopivimmat ja luontaisimmat trauman késittelyn ja traumasta selviytymisen kei-

not.

2.3.1 Lasten ja nuorten traumareaktiot ja niiden tunnistaminen

Olennaista trauman kokeneen lapsen tai nuoren kohtaamisessa on timén avuntarpeen tunnista-
minen ja hidnen selviytymisensd tukeminen. Saaren (2003, 252) mukaan lapsen kyky késitelld
traumaattisia kokemuksia on riippuvainen aikuisten kyvysté késitelld lasten kokemuksia heidén
kanssaan. Aina lapsi ei kuitenkaan saa riittdvééd tukea vanhemmiltansa eikd pysty toipumaan
jarkyttavistd kokemuksesta ilman pitkdaikaisvaikutuksia. Tdhdn lapsi reagoi usein taantumalla
aiempien kehitysvaiheiden tasolle, hdnen keskittymiskykynsé heikkenee ja koulumenestys kér-
sii. Traumareaktioihin voi sisdltyd uniongelmia, painajaisia, itkuisuutta, drtyneisyyttd ja yli-
valppautta. Lapsen tulevaisuuden perspektiivi saattaa lyhentyé ja lapsi voi kirsid psykosomaat-

tisista oireista, kuten painsérysté, vatsavaivoista ja lihassérystid. Myos ruokahalussa saattaa olla
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muutoksia ja lapsen ruumiillinen kehitys voi hidastua. Lapsi voi vaikuttaa itkuiselta ja masen-
tuneelta. Muutokset kiyttdytymisessd ovat myos mahdollisia: lapsi tai nuori voi kdyttaytya ag-
gressiivisesti tai eristdytyéd ja vetdytyd kokonaan sosiaalisista suhteista. (Batista-Pinto Wiese

2010, 148; Saari 2003, 263-264.)

Edelld mainitut oireet yhdistettynd lapsen tai nuoren normaaleihin kehitystehtiviin voivat olla
niin kuormittavia, etteivit lapsen tai nuoren omat kyvyt riitd niitd ratkaisemaan, jolloin timéan
normaali kehitys voi hdiriintyd. Yksikin turvallinen aikuinen, jonka puoleen lapsi voi kddntya
ongelmissaan ja jolta hén saa tukea, voi kuitenkin auttaa lasta selviytyméén (Nurmi, Ahonen,
Lyytinen, Lyytinen, Pulkkinen & Ruoppila 2009, 66). Téllainen aikuinen voi olla esimerkiksi
lapsen tai nuoren oma opettaja. Opettajalla tulisikin olla herkkyyttd havaita trauman kokeneen
oppilaan oireilu. Suuri osa traumaattisista tapahtumista koetaan koulun ulkopuolella ja ndmi
koetaan usein vaikeimmiksi tunnistaa. Yleensa traumatisoitunut lapsi tai nuori kuitenkin oirei-

lee my0s koulussa jollain tavoin.

Koska lapset ja nuoret viettdvét suuren osan péivastiddn koulussa, on tdimi erinomainen paikka
havainnoida oppilaan pahoinvointia ja ennaltachkiistd mielenterveysongelmien syntymista.
Opettajilla on usein vanhempia parempi mahdollisuus arvioida koulupdivien aikana oppilaan
haastavaa kayttdytymisti ja oireilua, ja suhteuttaa se ikdtovereiden toimintaan. Ammattitaitoi-
sella opettajalla on kykya arvioida, milloin oppilaan poikkeava kiyttdytyminen vaatii arviointia
ja liséselvityksid. (Hietala, Kaltiainen, Metsdrinne & Vanhala 2010, 20-22.) Nevalainen ja Nie-
minen (2010) kuitenkin toteavat, ettei lapsen tai nuoren psyykkisten oireiden tunnistaminen ole
aina helppoa. Onkin tdrkedd, ettd opettaja osaa tunnistaa oppilaistaan vaaranmerkkeja ja huo-
lestua, mikili hdn havaitsee oppilaan oireilevan psyykkisesti. Opettajan tehtdvé ei ole diagno-
soida oppilaitaan tai hoitaa vakavia psyykkisid sairauksia. Hénen vastuullaan on kuitenkin oh-
jata oppilas terveydenhuollon ammattihenkilon tarkastettavaksi, mikéli huoli téstd herdé. Kas-
vattajan tulee puuttua havaitsemiinsa ongelmiin ja varmistaa, ettd lapsi saa tarvitsemansa tuen
ja avun. (Nevalainen & Nieminen 2010, 64—65.) Vaikka opettaja kokisi epdvarmuuden ja neu-
vottomuuden tunteita, on timén luotettava omiin kokemuksiinsa ja arviointikykyynsa siitd, mil-
loin oppilaan oireilu vaatii tilanteeseen puuttumista ja avun hankkimista. Avuntarpeen varhai-
nen havaitseminen ja tuen nopea saaminen ovat paitsi lapsen ja nuoren selviytymisen, myos

yhteiskunnan kannalta paras ratkaisu. (Veivo-Lempinen 2009, 212.)

Oppilaan ongelmien tunnistaminen ja asiaan puuttuminen voivat olla opettajalle haastavaa tyota

(Haasjoki & Ollikainen 2010, 28), ja etenkin koulun ulkopuolella tapahtuneet kriisit koetaan
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vaikeimmiksi tunnistaa. Tdmé johtuu siitd, ettd traumaattisen tapahtuman aiheuttamat oireet
eivit aina ndy valittomasti lapsessa, vaan vasta pidemmaén ajan jilkeen. TAma vaikeuttaa oirei-
lun syiden tunnistamista sekd avuntarpeen arvioimista. Esimerkiksi vetdytyva oppilas voi yk-
sinkertaisesti viihtya yksin tai hinelld voi olla vakaviakin psyykkisid ongelmia. Ammattitaitoi-
nen opettaja pystyy yleensa kuitenkin oppilastuntemuksen karttuessa arvioimaan, onko esimer-
kiksi oppilaan levottomuuden taustalla normaali kehityskriisi vai onko kyseessé traumaattinen
kriisi. (Nevalainen & Nieminen 2010, 61, 177.) Usein opettajan huoli herdd oppilaan olemuksen

tai kidytoksen muuttumisen seurauksena (Haasjoki & Ollikainen 2010, 23).

Traumaattisen tapahtuman aiheuttamien tyypillisten stressireaktioiden tunteminen helpottaa
opettajaa avuntarpeen tunnistamisessa. Reagointitapojen tunteminen auttaa opettajaa tukemaan
oppilastaan sekd ymmaértdmiin héntd empaattisesti. Opettaja, joka ei tunne traumaattisen ta-
pahtuman aiheuttamia stressireaktioita ja niiden kestoa, voi syyllistyd oppilaan tunteiden aliar-
viointiin ja traumaattisen kokemuksen vaikutusten mitétdintiin, mika puolestaan vaikeuttaa op-
pilaan kriisistd selviytymistd. (Saari 2003, 252.) Tietimittomyyden vuoksi opettaja saattaa ih-
metelld oppilaan hiiriokayttdytymistd tai sopeutumattomuutta sekd koulumenestyksen heikke-
nemistd. Pahimmassa tapauksessa oppilasta saatetaan kohdella vdirin: opettaja tulkitsee oppi-
laan kédytoksen laiskuudeksi, omituisuudeksi tai ilkeydeksi eikd huomaa, ettd kayttdytymisen

taustalla voi olla oppilaan kokema traumaattinen tapahtuma.

Jotta opettaja pystyisi kiinnittdmédan huomiota oppilaan oireiluun varhaisessa vaiheessa seka
tukemaan hédntd kokemuksen késittelyssd, tulee timéan tunnistaa erilaiset stressirektiot (Neva-
lainen & Nieminen 2010, 62, 64, 174—-176). Trauman aiheuttamia tuntemuksia voi olla usein
vaikea sietdd, joten trauman kokenut saattaa pyrkid tukahduttamaan ja ohittamaan tunnereak-
tiot. Tunteiden kisittelemédttomyys voi kuitenkin ndkyd myShemmin kyynisyytend, joka heijas-
tuu myOs myohempiin vaiheisiin. (Palosaari 2008, 65.) Taméin vuoksi opettajan olisi hyva oh-

jata lasta tai nuorta tunteiden ilmaisemisessa.

Mikali lapsi tai nuori ei saa riittdvaa tukea trauman késittelemiseen, voi toipuminen estyé eika
lapsi tai nuori selviydy jarkyttdvastd kokemuksesta ilman pitkdaikaisvaikutuksia (Saari 2003,
263-264). Traumaattinen tapahtuma voi aiheuttaa lapselle ja nuorelle psyykkisié ja fysiologisia
oireita, jotka ilmenevét esimerkiksi lapsen tai nuoren kéyttdytymisessd, sosiaalisissa suhteissa
ja koulusuoriutumisessa. Joskus traumaattisen kokemuksen késittely héiriintyy eli kasittelypro-

sessi juuttuu kiinni johonkin vaiheeseen eiki enii etene. Adrimmilldin pitkdaikaiset vaikutuk-
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set lapsen tai nuoren kehitykseen ilmenevét traumaperdisind hdiridind. Naitd ovat akuutti/akil-
linen stressireaktio, traumaperdinen stressihdirid ja sopeutumishdirid. Traumaperdiset hdiriot
kuuluvat suomalaisessa tautiluokituksessa ryhmaan Reaktiot vaikeaan stressiin ja sopeutumis-
hairiot, mutta DSM-5:ss4, eli yhdysvaltalaisessa mielenterveyden ja kdyttdytymisen hdirididen
diagnoosijérjestelméssi, traumaperdiset hdiriot luokitellaan omana ryhménéan niiden yleisyy-
tensd ja erityislaatuisuutensa vuoksi. Sithen on my®ds siséllytetty kaksi lapsuuden aikaista kiin-
tymyssuhdehdiriotd: reaktiivinen kiintymyssuhdehdirio ja kiintymyssuhteiden estottomuus.

(Lonnqvist 2014, 71.)

Traumaperdistd stressihdiriotd on tutkittu enemmdin aikuisilla kuin lapsilla tai nuorilla
(Chowdhury & Pancha 2011, 33). Traumaperiinen stressihdirid (PTSD) on ahdistuneisuus-
hiirio, joka voi ilmeti traumaattisen tapahtuman kokemisen tai todistamisen seurauksena. Trau-
maperdisen stressihdirion kehittymiseen voivat johtaa hyvin monenlaiset tapahtumat. Tilantee-
seen liittyy yleensd oman tai muiden kuoleman tai vakavan loukkaantumisen uhka tai fyysisen
koskemattomuuden vaarantuminen. Esimerkkejé téllaisista tapahtumista ovat fyysinen tai sek-
suaalinen vékivalta, perhevikivalta, raiskaus, murha tai murhayritys, luonnonkatastrofit, litken-
neonnettomuudet, ldheisen itsemurha tai koulukiusaaminen. Lasten traumanjélkeisen stressire-
aktion kehittymiseen vaikuttavia tekijoitd ovat trauman vakavuus, sen fyysinen etdisyys lapseen
ja tdmin ldhiympéristdon sekd vanhemman reaktio tilanteeseen. Myds aiemmat traumakoke-
mukset ja psykiatriset hdiriot ovat tunnettuja riskitekijoitd. Lisdksi ndyttdisi siltd, ettd tytoilld
traumaperdistd stressihdiriotd kehittyy poikia herkemmin. Traumaperdiseltd stressihdiriolta
suojaavia tekijoitd ovat perheeltd saatu tuki sekd vanhemman hyvé selviytyminen traumaatti-
sesta tapahtumasta. (Chowdhury & Pancha 2011, 33; The National Center for PTSD 2015;

Trauma ja dissosiaatio 2017.)

Chowdhury ja Pancha (2011) jakavat artikkelissaan traumaperdisen stressihdirion oireet kol-
meen padryhméén: trauman toistaminen, traumasta muistuttavien asioiden vélttiminen ja emo-
tionaalinen turtuneisuus seki ylivireys. Oireisiin voi kuulua esimerkiksi painajaisia, takaumia
ja kyvyttomyyttd selviytyd paivittdisistd toiminnoista, kuten koulutydsté ja sosiaalisesta kans-
sakdymisestd. Traumaperdisestd hdiriostd on kysymys, kun oireet ovat kestidneet yli kuukauden
ja héiritsevit henkilon normaalia eliméé. (Chowdhury & Pancha 2011, 33-35.) Tavalliset trau-

man jilkeiset oireet tulee siis erottaa siitd, milloin on kyseessi traumaperédinen stressihdirio.

Traumaperdisen stressihdirididen oireita voidaan tarkastella myos ikétasolla. Pienilla lapsilla

traumaperéinen stressihdirio ei ilmene samoin oirein kuin aikuisilla, kun taas isommilla lapsilla
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januorilla oirekuva muistuttaa jo aikuisten vastaavaa. Oireiden voimakkuuden vaihtelu eri iké-
ryhmissé selittyy osittain niiden erilaisella ilmenemiselld lapsen kehitystasosta riippuen. Pieni
lapsi ei kykene sanoittamaan oireilua, vaan trauman jilkeinen stressi voi ilmeté pelkoina, kuten
eroahdistuksena, voimakkaana vierastamisena tai unih&iridind. Oireilu voi ndkyd myds lapsen
leikeissd, joissa timad toistelee pakonomaisesti tilanteeseen liittyvid tapahtumia. Rakentavasta
leikistd poiketen traumanjilkeinen leikki ei kuitenkaan vihenna lapsen ahdistusta, vaan voi jopa
lisdtd stressitasoa entisestddn. Lisdksi opittujen taitojen unohtaminen ja taantuminen kehityk-
sessd on mahdollista. Kouluikiisilla lapsilla oireiluun voi liittyd aikajarjestyksen sekoittumi-
nen, jossa traumatilanteiden eri tapahtuvat saattavat sekoittua lapsen muistellessa tilannetta.
Lapsella saattaa ilmetd enneuskomuksia, joilla tarkoitetaan traumaa edeltdneitd todellisia tai
kuviteltuja ”vaaran merkkejd”. Lapsi voi uskoa, ettd olemalla tarpeeksi varovainen ja ennakoi-
malla nditd merkkejd hdn pystyy ennustamaan ja vilttiméiin tulevan trauman. Kouluikiiset voi-
vat liséksi toistella traumaan liittyvié asioita esimerkiksi leikkimalld, piirtdmalla, kirjoittamalla
tai puhumalla. Traumaperéinen stressi voi myos aiheuttaa lapsella yleistd aggressiivisuutta, im-
pulsiivisuutta ja ylivilkkautta. (The National Center for PTSD 2015; Trauma ja dissosiaatio
2017.)

Nuorella traumaperdinen stressihdirid muistuttaa jo enemmaén aikuisen vastaavaa, mutta eroja-
kin voi ilmetd. Nuori yleensé toistaa traumaa joustavammin kuin lapsi, esimerkiksi piirtdmélla
tai kirjoittamalla. Nuori saattaa kuitenkin kéyttaytyd impulsiivisemmin tai aggressiivisemmin
kuin traumaperéisesti stressisti kérsiva lapsi tai aikuinen. (The National Center for PTSD 2015;
Trauma ja dissosiaatio 2017.) On hyvd muistaa, ettd jokaisen lapsen ja nuoren oireilu on yksi-
161listd. Trauman aiheuttamien jilkireaktioiden tunnistaminen auttaa ymmaértimaan lapsen tai
nuoren oireita paremmin sekd hankkimaan tarvittaessa ammattiapua. Kiinnittdmalla huomiota
lapsen tai nuoren kéyttdytymiseen ja tarkkailemalla varomerkkejd, kuten uniongelmia, drtynei-
syyttd ja tiettyjen paikkojen tai henkiloiden valttdmistd, edesautetaan lapsen ja nuoren oireilun

ja avuntarpeen varhaista tunnistamista.

2.3.2 Traumasta selviytymisen keinot

Kuten edelld on jo todettu, lasten ja nuorten selviytymiseen vaikuttaa olennaisesti aikuisten tuki
sekd aikuisten kyky késitelld tapahtunutta lapsen tai nuoren kanssa. Vaikka traumaattiset tapah-
tumat kuormittavat ja jarkyttavét ihmistd syvésti, ihmisluonteeseen kuuluu pyrkimys selvité

vaikeistakin tapahtumista ja kokemuksista.
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Traumaattisen tapahtuman aiheuttamaan muutokseen sopeutuminen on haastava tehtdvé, ja sel-
viytymiseen vaaditaan kaikki ihmisen voimavarat. Usein ihminen joutuu toimimaan voimava-
rojensa ddrirajoilla, eivitkd voimavarat tunnu aina riittdvan. (Saari 2003, 27.) Vaikeista elamén-
kokemuksista yli pddseminen vaatii selviytymiskeinoja ja kykyé hallita elamddnsa. Poijulan
(2007) mukaan selviytymiselld tarkoitetaan yksilon jatkuvia yrityksid hallita tilannekohtaisia
ulkoisia ja sisdisid vaatimuksia, jotka yksilo arvioi rasittaviksi tai omat voimavaransa ylitta-
viksi. Selviytyminen ei tarkoita tilanteen tiaydellistd hallitsemista, vaan pyrkimysti toimia ta-
valla, jolla tilanteesta voidaan selviytyd. Selviytymisen tarkoituksena on hyddyntdd ihmisen
voimavarat ja minimoida tilanteen haittavaikutukset. (Poijula 2007, 22-23.) Ikonen (2000)
madritteleekin selviytymisen ihmisen omakohtaiseksi kokemukseksi ja tuntemukseksi omasta
jaksamisesta ja parjddmisestd. Selviytyminen on yksilokohtainen, subjektiivinen ja kokemuk-
sellinen asiantila, jonka vastakohdaksi voidaan kisittdé jaksamattomuus, uupumus tai vdsymi-
nen. (Ikonen 2000, 13.) On kuitenkin todettava, ettd kyseinen subjektiivinen ja kokemukselli-
nen nakemys selviytymisestd ei huomioi tilanteen objektiivista puolta. [hminen saattaa esimer-
kiksi kieltda tapahtuneen ja viittdd selviytyvédnsa hyvin, vaikka ldheisten nikdkulmasta tilanne

vaikuttaisi huolestuttavalta.

Kriisistd selviytyminen vaikean eldméntapahtuman jélkeen on mutkikas ja pitkdkestoinen pro-
sessi, joka vaatii ithmiseltd paljon. Mitd suurempi kriisi on ollut, sitd enemmaén selviytyminen
vie aikaa. Usein selviytyminen jatkuu jollakin tavalla koko loppueldmén ajan. Kriisin ldpikay-
neet thmiset kertovat usein muuttuneensa. Monet kokevat kriisin jdlkeen thmissuhteet merkit-
tdvimpind ja arvostavat arkieldmad aiempaa enemmén. Elamén rajallisuus ja arvaamattomuus
on tullut todeksi. Toisaalta kriisistd selviytyminen auttaa ihmista tavoittamaan itsestédn sellai-
sia voimia, joista ei ole aikaisemmin ollut tietoinen. (Ruishalme & Saaristo 2007, 59.) Ruis-
halme ja Saaristo (2007, 62) toteavat, ettd kun thmiselld on riittdvin ymmaértiva ja tukeva lahi-

piiri, selviytyminen on kasvua omaksi muuttuneeksi itseksi traumaattisen tapahtuman jélkeen.

Selviytyminen vaatii yksiloltd fyysisten ja henkisten voimavarojen kéyttdd sekd ulkoisten sosi-
aalisten tukiverkkojen hyddyntdmistd. Katse tulisi suunnata aktiivisesti tulevaan. Yksilollisid
voimavaroja ovat esimerkiksi asenteet, tydoskentelystrategiat ja vapaa-ajan harrastukset. Thmis-
ten vilisid voimavaroja ovat puolestaan esimerkiksi rakkaus, ystdvien, perheen ja vertaisryh-
mén tuki seki sosiaalinen eldméi. (Ayalon 1995, 12 — 14.) Arki on usein niin lapselle kuin ai-
kuisellekin parasta terapiaa. Ruishalme ja Saaristo (2007) korostavat my0s toivon merkitysté
kriisiprosessissa. Kun ihmiselld on toivo, hdnelld on syy jatkaa eldméddnsd. Lahipiiri, perhe,

ystdvit, tyOtoverit ja ammattiauttajat vahvistavat auttaessaan tietoisesti toivon olemassaoloa
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kriisiprosessissa. Sosiaalisella tuella on suuri merkitys, etenkin kun ihmisen omat voimavarat

ovat vahiisid. (Ruishalme & Saaristo 2007, 72—73, 81.)

Jokaisella on omat keinonsa selviytyd vaikeista eliméantapahtumista. Eldméankokemus ja per-
soonallisuus vaikuttavat selviytymiskeinojen muokkautumiseen. Mitd useampia selviytymis-
keinoja ithmiselld on kdytossédén, sitd joustavammin hén pystyy selviytymién erilaisissa tilan-
teissa. Selviytymistaitoja on mahdollista my0s kehittdd ja harjaannuttaa. (Ruishalme & Saaristo

2007, 66.)

My®0s lapset osaavat kdyttad erilaisia selviytymiskeinoja stressaavissa ja traumaattisissa tilan-
teissa (Poijula 2007, 23). Psyykkisten puolustusmekanismien on todettu kehittyvin jo varhais-
lapsuudessa. Ne ovat suurelta osin tiedostamattomia ja kasvavat osaksi persoonallisuutta. Sel-
viytymiskeinoissa korostuvat yksilon ja ympériston vuorovaikutus sekd myohemmait kehitys-
vaiheet ja eldiménkokemukset. Ne ovat usein tietoisia ja tavoitteellisia tilanteiden ja tapahtu-
mien hallintakeinoja. (Punaméki & Puhakka 1995, 119.) Saari (2003, 252) toteaa kuitenkin,
ettd aikuisten reagoinnilla ja tuella on merkittdvd vaikutus lasten traumaattisten kokemusten
kisittelyyn. Liheisten aikuisten tulisi tarjota lapselle tai nuorelle mahdollisuus kisitelld koke-
maansa seké pyrkid tukemaan titi hénelle luontaisten selviytymiskeinojen kéytossd. Onnistu-
nut tapahtumien kisittely vahvistaa itsetuntoa ja luottamusta omiin kykyihin, kun taas epion-

nistunut tai puutteellinen késittely heikentdvit niitd (Nurmi, Eronen & Salmela—Aro 1995, 104).

Traumaattisesta tapahtumasta selvidmiseen vaikuttavat lapseen ja hdnen ymparistoonsa kuulu-
vat suojaavat tekijit ja riskitekijat. Suojaavilla tekijoilld tarkoitetaan sellaisia lapsen tai ympa-
riston ominaisuuksia, jotka vihentdvéit lapsen sairastumista riskitekijoistd huolimatta (Tammi-
nen & Risdnen 2004, 374). Suojaavat tekijat voivat liittyd lapsen persoonallisuuteen tai timén
huolenpitoympéristoon. Suojaavia persoonallisuuden piirteitd ovat hyvi itseluottamus, itsendi-
syys, usko omaan selviytymis- ja vastuunottokykyyn, selviytymismotivaatio, huumorintaju,
luottamus toisiin siten, ettd lapsen on helppo pyytdd ja vastaanottaa apua, myonteinen sosiaali-
suus, ulospdinsuuntautuneisuus, realistisuus ja joustavuus. Ymparistoon liittyvid suojaavia te-
kijoitd ovat perheen ja sosiaalisen verkoston tuki, hyvd suhde ainakin yhteen aikuiseen sekéa

lapsen suosio muiden lasten keskuudessa. (Poijula 2000, 194.)

Riskitekijin vaikuttaessa lisdéntyy yksilon alttius sairastua (Tamminen & Réasdnen 2004, 374).

Riskitekijit jaetaan Poijulan (2000) mukaan persoonallisuuteen, altistukseen, aikaisempiin

21



suuteen liittyvid riskitekijoitd ovat sisdénpéinkddntyneisyys, taipumus “mérehtid” asioita mie-
lessédn sekd aikaisempi masennus tai ahdistuneisuus. Altistukseen liittyvié riskitekijoitd ovat
fyysinen vahingoittuminen, rajun kuoleman ndkeminen, vékivaltainen tai odottamaton kuo-
lema, hengenvaaran kokeminen, avuttomuus tilanteessa tai vastuu tapahtuneesta sekéd valmis-
tautumattomuus tapahtumaan ennalta. Tapahtumaan voi myos liittyd sekundaaritraumoja. Li-
sdksi aikaisemmat trauma- ja menetyskokemukset voivat vaikuttaa, mikéli lapsesta ei ole huo-
lehdittu hyvin eikd hénelle ole kertynyt enemman kypsyyttid, kestavyytta tai selviytymiskeinoja.
(Poijula 2000, 194.)

Huolenpitoympéristoon liittyvid riskitekijoitd ovat perheeseen ja sosiaaliseen verkostoon liitty-
vit kielteiset tekijat. Niitd voivat olla esimerkiksi vanhemman suru, traumaperéinen stressire-
aktio, depressio tai alkoholismi. My0s lapsen kielteiset kotiolosuhteet, kuten heitteillejatto, kal-
toinkohtelu tai vikivalta, muodostavat riskitekijan. Mikali vanhemmat kieltdvit tapahtuneen ja
avoimuus ja kommunikaatio puuttuvat, lapsi voi joutua kokemaan voimakkaitakin reaktioita
ilman, ettd hénelle selitetdén syytd. On todettu, ettd lapsen yksindisyys ja ystdvien puute ovat
yksi riskitekijd. Selviytymistd vaikeuttaa my0s se, jos vanhemmat, pdivihoidon aikuiset tai
opettajat eivit pysty hyviksymadan lapsen reaktioita tai jos paivdhoidossa tai koulussa ei véliteta
tapahtuneesta. (Poijula 2000, 195.) Mikali lapsen tai nuoren traumaattisesta kokemuksesta ei
tiedetd pdivdhoidossa tai koulussa, saatetaan lapsen tai nuoren reaktiot tapahtuneeseen tulkita
virheellisesti esimerkiksi hdiriokayttdytymiseksi tai laiskuudeksi. Timén vuoksi onkin tirkeéa,
ettd vanhemmilla ja muilla ldhiaikuisilla olisi tietoa tapahtuneesta, mahdollisista traumareakti-
oista ja -vaiheista ja lapsen tai nuoren tukemisesta seki tarvittavaa empatiaa kohdata trauman

kokenut lapsi tai nuori.

Vaikka aikuisella on merkittéva rooli lasten traumaattisten kokemusten kasittelyssd, on lapsilla
myds omia tapoja késitelld nditd kokemuksia. Esimerkiksi leikki on lapsille ominainen tapa
purkaa traumaattisen tapahtuman herittimia ajatuksia ja paineita sekd kdyda uudelleen lépi ta-
pahtunutta. (Saari 2003, 264.) Esikouluikdinen lapsi késittelee traumakokemuksiaan luonteen-
omaisesti leikkien ja mielikuvituksen avulla. Iin myo6té lapsen sosiaaliset taidot ja metakogni-
titviset kyvyt kehittyvit, minkd seurauksena selviytymiskeinot lisdéntyvit ja monipuolistuvat.
Lapsi saattaa esimerkiksi tukeutua kavereihin, pyrkid ratkaisemaan ongelmia tai kieltdiméaan

stressin. (Punaméki & Puhakka 1995, 120-121.)

22



Aikuisen tulee kuitenkin huomata ero traumaattisen leikin, trauman uudelleen aktivoimisen ja
trauman uudelleen jasentdmisen vililld (Levine 2012, 272). Kun traumaattisia kokemuksia k-
sittelevét leikit sisdltdavit luovuutta ja mielikuvituksen kdyttdd, ne ovat parantavia ja sopeutu-
mista edistivid. Jos leikit ovat pakonomaisia tietyn kokemuksen toistoa, ne eivit helpota lapsen
oloa tai edistd traumaattisen kokemuksen késittelyé. (Saari 2003, 265.) Purkamaton ja toistuva
traumaattinen leikki saattaa jopa voimistaa traumaa (Levine 2012, 272). Tall6in aikuisen tulee
ohjata lasta muuttamaan leikkii sellaiseksi, ettd se auttaa hianté hallitsemaan paremmin sen trau-
maattista sisdltod. Opastuksen ja traumaattisen tapahtuman uudelleen jasentdmisen avulla lapsi
kykenee ottamaan pelkonsa jaksoittain ja vdhitellen haltuunsa. (Levine 2012, 273; Saari 2003,
265.)

My0s piirtdminen on lapsille tyypillinen tapa késitelld traumaattisia kokemuksia. Keskustele-
minen piirustuksista auttaa késitteleméén asioita lapsen ldhtokohdista kdsin. Jotkut lapset ja
nuoret kisittelevit kokemuksiaan kirjoittamisen tai musiikin kautta. Téarkeéa olisi, ettd lapset ja
nuoret 10ytdisivit itselleen ominaisen kanavan traumaattisen kokemuksen kasittelyyn. (Saari

2003, 265-267.)

Koska lasten ja nuorten reagointi traumaattiseen tapahtumaan vaihtelee, on myds tuen tarve
yksilollistd. Tuen tarpeen arvioinnissa ja kartoittamisessa on otettava huomioon riskitekijéiden
kasaantuminen ja mahdollinen toistuva traumatisoituminen sekd mahdolliset muut samanaikai-

set mielenterveyshdiriot. (Suomalainen ym. 2009, 54-55.)

Traumatisoituneen omia ja ldhipiirin voimavaroja on pyrittdvi tukemaan ja pitdiméain olosuhteet
turvallisina. My0s ryhmén tukea voidaan hyodyntdd samassa tilanteessa olevien osalta. Joskus
voidaan tarvita ammattiapua, ja aikuisen tehtdvé on selvittdd mistd apua ja tukea tarvittaessa
saa. Lasten ja nuorten omia selviytymiskeinoja ja arkeen palaamista on tirkedé tukea. Valtaosa
nuorista toipuu traumaattisista tapahtumista ldheisten tuen avulla, eivétki he tarvitse psykiat-
rista hoitoa. Traumaattisen tapahtuman jidlkeen nuoren yleistd psyykkisté toimintakykyé on kui-
tenkin tarkedd seurata suunnitellusti muutamia kuukausia, vaikka varsinaisen mielenterveyden
hairion merkkejd ei olisikaan havaittavissa. Erityisesti muutokset toimintakyvyssa aikaisem-

paan ndhden tulisi huomioida. (Suomalainen ym. 2009, 54-55.)
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2.3.3 Opettajan keinoja tukea trauman kokenutta oppilasta

Koulu on lapselle ja nuorelle tuttu ja turvallinen toimintaympaéristo, silld han viettda sielld suu-
ren osan pdivastddn. Koska koulussa tyoskentelevét opettajat ja muut aikuiset ovat lapselle ja
nuorelle tuttuja, timé on usein myds tottunut luottamaan heihin. Parhaimmassa tapauksessa
lapsilla ja aikuisilla on koulussa kehittynyt hyvéd vuorovaikutuksellinen suhde, jonka vuoksi

myos vaikeiden asioiden kisittely rakentavasti yhdessd on mahdollista.

Koulussa on hyvit mahdollisuudet tukea traumatisoitunutta lasta tai nuorta, silld koulu on ainoa
instituutio, jossa on mahdollista vaikuttaa jokaisen kehittyvin lapsen tai nuoren eldiméén (Haas-
joki & Ollikainen 2010, 13). Se toimii paitsi oppimisympéristond, my0ds yhteisond, joka vaikut-
taa monin tavoin lapsen ja nuoren kehitykseen ja terveyteen (Hietala ym. 2010, 58). Hietala
ym. (2010, 9) esittavit, ettd oma luokka ja koko kouluyhteiso ovat lapselle ja nuorelle merki-
tyksellisin kehitysympéristo heti kodin ja perheen jélkeen. Kun lapsen tai nuoren l14hiaikuinen,
kuten opettaja, osaa kisitelld traumaattista tapahtumaa tdmin kanssa, on mahdollisuus toipu-

miseen aikuisia nopeampaa (Saari 2003, 252).

Tutkimusten mukaan merkityksellisin tuki kriiseissad on l4heisten tarjoama sosiaalinen ja mate-
riaalinen tuki. Tuen antajiin voi perheen ja ystdvien lisdksi kuulua lapsen tai nuoren ldhiaikuiset,
kuten oma opettaja. (Ruishalme & Saaristo 2007, 105.) Kouluympéristossa aikuisen ldsnédololla
onkin tdrked merkitys traumaattisen kriisin kohdanneelle lapselle tai nuorelle. Tavat selviytya
vaikeassa tilanteessa ovat yksil6llisid ja opettaja voi varovasti tunnustella niitd. Jollekin voi
riittdd avuksi pelkkd toisen thmisen ldsnéolo ja tieto siité, ettd keskustelumahdollisuus on tar-
jolla, kun taas toinen saattaa puolestaan kaivata kuuntelijaa, jolle voi purkaa tapahtunutta seki
sithen liittyvid ajatuksia, tunteita ja kehon tuntemuksia. Usein oppilaalle on tirkedd saada tietoa
thmisten reaktioista vastaavissa tilanteissa. Tdma tieto auttaa oppilasta ymmértiméadn myds
omia reaktioitaan. (Haasjoki & Ollikainen 2010, 25.) Myos Suomalaisen ym. (2009, 54-55)
mukaan aikuisen olisi hyvi kertoa lapselle ja nuorelle tavallisista ja poikkeavista psyykkisisti

reagointitavoista.

Reaktiovaiheessa lapsi tai nuori voi olla puhelias ja hin voi esittdé runsaasti kysymyksia liittyen
tapahtuneeseen. Hénelld voi olla tarve puhua kokemastaan myds koulussa. Puhuminen onkin
luontainen selviytymiskeino myds lapselle, silld Dyregrovin (1993, 68) mukaan lapsi pyrkii
ymmaértdmadn tapahtunutta ja jasentdd kokemuksiaan kysymysten ja keskustelujen kautta. Poi-
julan (2007) mukaan lapsi tarvitsee keskustelumahdollisuuksia vanhempiensa ja muiden tirkei-

den aikuisten, kuten opettajan kanssa. Keskustelun tulisi olla rehellisti ja avointa huomioiden
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kuitenkin lapsen ajattelun ja kielen kehitystaso, jotta timd ymmartéisi, mitd aikuinen hénelle
sanoo. Lapsen ajattelun konkreettisuuden vuoksi aikuisen tulisi valttdd traumaattisista koke-
muksista puhuttaessa liian abstraktien ilmaisujen kayttdmista, silld lapsi ei vélttdmattd ymmarra

niiden todellista merkitysta. (Poijula 2007, 11-12, 94-98.)

Opettajan tulee tukea oppilastaan kuuntelemalla tita, yrittdmattd kuitenkaan ratkaista moniulot-
teisia kysymyksié tdmén puolesta. Opettajan tulisi pyrkid herétteleméén oppilaan omia selviy-
tymiskeinoja ja voimavaroja esimerkiksi kysymaélld, miten tdmé yleensa toimii vaikeassa tilan-
teessa. Joskus voi olla my0s syytd muistuttaa riittdvistd levosta ja ravinnonsaannista. (Haasjoki
& Ollikainen 2010, 25-26.) Palosaaren (2008) mukaan trauman kokeneen kanssa voi keskus-
tella siitd, mitd todella on tapahtunut. Hanelle voi esittdd kysymyksii, kuten miten hin sai tietaa
asiasta ja mitd hdn oli juuri silloin tekeméssd. Lasta tai nuorta voi rohkaista kertomaan siité,
millaisia ajatuksia ja tunteita tapahtuma on hianessa heréttdnyt ja miltd hinen kehossa on tuntu-
nut tapahtuman jilkeen. Konkreettisilla sanavalinnoilla ja kysymysten muodoilla on kuitenkin
merkitystd. Opettajalla tulisi olla tietoa siitd, mité reaktioiden vaihe sallii ja millaisia kysymyk-
sid hidn on oikeutettu oppilaan ja opettajan vélisessé suhteessa kysyméén. (Palosaari 2008, 144—

146.)

Aikuisen on tirkedd olla lapselle ja nuorelle ldsnéd sekd tarjoutua keskustelemaan lapsen tai
nuoren kanssa. Lasta tai nuorta ei saa kuitenkaan pakottaa puhumaan. (Suomalainen ym. 2009,
54-55.) Keskustelutilanteita ei siis pidd pyrkid luomaan vikisin, vaan aikuisen tulee antaa lap-
selle tai nuorelle tilaa ja aikaa, jotta timai olisi valmis keskustelemaan tapahtuneesta. Tilaisuuk-
sia keskusteluille syntyy toiminnassa, kuten luontevassa leikkitilanteessa tai taiteen parissa
tyoskennellessd. Aikuisen empaattisuus ja inhimillisyys seké sen osoittaminen lapselle tai nuo-
relle on tarkedd. (Veivo-Lempinen 2009, 204.) Myds Nevalaisen ja Niemisen (2010) mukaan
opettajalta vaaditaan empaattisuutta eli taitoa ymmartid oppilaan eldméntilannetta, ajatuksia ja
tunteita. Empaattinen opettaja osaa osoittaa 1ampod, mydtituntoisuutta ja hyviksyntédd, jota
trauman kokenut oppilas usein tarvitsee selviytyidkseen kokemastaan. (Nevalainen & Nieminen

2010, 62.)

Jotta traumaattista kriisid voitaisiin kasitell4, tulee trauman kokeneen tuntea olonsa turvalliseksi
(Haasjoki & Ollikainen 2010, 26). Turvallisessa ilmapiirissd jokainen voi olla oma itsensd seka
kokea olevansa arvostettu ja tirked. Mikali luokassa vallitsee avoin ja vélittdva ilmapiiri, lapsi
voi uskaltaa kertoa myos ahdistavista kokemuksistaan ja peloistaan. Veivo-Lempisen (2009)

mukaan opettajan ja oppilaan vilinen toimiva vuorovaikutus on osa aitoa kohtaamista. Aito
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kohtaaminen edellyttdd lapsen tai nuoren ja aikuisen vélistd luottamusta, joka rakentuu arjen
toiminnoissa. Mikéli traumatisoituneella lapsella tai nuorella on huonoja kokemuksia aikuisten
luotettavuudesta, esimerkiksi laiminlyonnin tai kaltoinkohtelun vuoksi, luottamuksen rakentu-
minen voi viedd kauan. Prosessia ei voi nopeuttaa, mutta aikuisen on térkedd olla avoin ja luo-
tettava kaikissa tekemisissadn. Mikéli aikuinen ei pysty pitiméén lupauksiaan, hdnen on perus-
teltava muutos oppilaalle siten, etti timd ymmartdd mistd on kyse. (Veivo-Lempinen 2009, 197,

204-205.)

Lasten ja nuorten omia selviytymiskeinoja ja arkeen palaamista on térkedd tukea (Suomalainen
ym. 2009, 54-55). Joillekin trauman kokeneille lapsille ja nuorille koululla voi olla tirked mer-
kitys eldmanrytmin yllépitdjdnd. Oppilas voi kokea traumaattisen tapahtuman jilkeen koulun
olevan ainoa paikka, jossa on mahdollista jatkaa normaalia arkea. Koulu yleensd edustaakin
lapselle ja nuorelle normaaleja rutiineja. Koulussa lapsella ja nuorella on mahdollisuus tavata
ystdvidin ja péadstd hetkeksi irti tapahtuneen kasittelemisestd. Trauman kokeneelta oppilaalta
ei voi kuitenkaan odottaa tavanomaista suoriutumista, silld toimintakyky saattaa tilapdisesti las-
kea huomattavasti. (Haasjoki & Ollikainen 2010, 26.) Dyregrovin ja Raundalenin (1997) mu-
kaan muistikuvat traumaattisesta tapahtumasta heikentivéat oppilaan keskittymiskykyd, mika
ilmenee koulunkdynnin vaikeutena. Myds voimattomuus ja tunne-eldmén epitasapaino saatta-
vat vaikuttaa aktiivisuuteen koulussa. Lapsi tai nuori voi vaikuttaa hajamieliseltd. Kouluvai-
keudet saattavat kestdd pidempédén kuin opettaja arvaakaan, silld voi menni jopa vuosia ennen
kuin oppilaan tydskentelykyky palaa normaalille tasolle. (Dyregrov & Raundalen 1997, 22.)
Opettajan tulee tiedostaa tdma ja olla mahdollisesti yhteydessa oppilaan huoltajiin keskustel-
lakseen heiddn kanssaan tarkoituksenmukaisista toimintatavoista. Pakottaminen kouluty6hon

el ole kenenkdén etu.

Keskusteluiden liséksi oppilaan selviytymisen tukena voidaan hyodyntdd myos luovia mene-
telmid. Leikki on pienelle lapselle luonteenomainen selviytymiskeino, mutta sitd voidaan kayt-
tdd myOs vanhempien lasten kanssa. Lapsen leikin kautta aikuinen voi havaita, onko trauma
juuttunut lapsen mieleen. Mikéli aikuinen huomaa leikin olevan pakonomaista tapahtumien
toistamista, tulee timén ohjata lapsen leikkié kehittdmalla sitd eteenpdin tai tarjota lapselle ide-
oita, jotta leikille 10ytyisi parempi loppuratkaisu. Leikki ja piirtiminen ovat lapselle turvallinen
tapa kdyda l4pi traumaattisia tapahtumia. Usein niiden sisdlto antaa aikuiselle suoraan tai sym-
bolisessa mielessi késityksen siitd, mikd merkitys tapahtumalla on lapselle ja mitd olisi tarkeda

kisitelld hidnen kanssaan. Leikin avulla lapsi pystyy jdsentdmiin ajatuksiaan ja ilmaisemaan
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tunteitaan. (Dyregrov 2010, 112—-117.) Leikin tulee kuitenkin sisdltdd mielikuvitusta ja luo-
vuutta, jotta se on lasta voimaannuttavaa ja selviytymisti edistdvad. Leikilld voi olla terapeut-
tinen vaikutus, silla leikin avulla lapsi pystyy kisittelemain kokemuksiaan ottamalla eri rooleja
ja tarkastelemalla tapahtumaa erilaisista nikokulmista. Lapsi voi etdédnnyttdd itsensé traumaat-
tisesta kokemuksesta, jolloin tunteiden ilmaiseminen kuviteltujen roolihahmojen kautta voi olla

helpompaa. (Saari 2003, 264-265.)

Opettaja voi kiyttdd koulussa tarinoita, kertomuksia ja metaforia, joiden avulla oppilas voi il-
maista tunteitaan ja luoda merkityksid kokemalleen. Opettaja voi hyodyntdd valmiita tarinoita
tai niitd voidaan luoda yhdessi oppilaan kanssa. Liséksi pdivékirjojen ja esseiden kirjoittaminen
voi auttaa lasta tai nuorta késitteleméén tapahtunutta. My0s teemaan sopivien kirjojen ja kau-
nokirjallisten tekstien avulla voidaan késitelld traumaattista tapahtumaa joko yksin tai ryh-
missé. (Dyregrov 2010, 117-118.) Kirjoittaminen voi olla kouluikéiselle lapselle tai nuorelle
mielekis keino kisitelld, kuvata ja jasennelld vaikeita kokemuksiaan (Saari 2003, 267). Ayalo-
nin (1995, 55-56) mukaan kirjoittamisella voi olla terapeuttinen vaikutus, silld sen avulla lapsi
tai nuori voi ulkoistaa ahdistavia kokemuksiaan ja muuntaa niitd kestettivimpain muotoon,

jolloin niitd on helpompi késitella.

Jos puhuminen tai kirjoittaminen eivét tunnu lapsesta tai nuoresta luontevilta kisittelykeinoilta,
opettaja voi etsid oppilaalle apua muista luovista menetelmistd. Esimerkiksi tanssi, teatteri,
draama, maalaus, luovat pelit ja roolileikit ovat mahdollisia selviytymiskanavia, joita voi kéyt-
td4 traumatisoituneen lapsen tai nuoren kanssa. Ndiden tapojen avulla lapsen tai nuoren on mah-
dollista jasentdd kokemuksiaan ja ilmaista tunteita, joita on vaikea pukea sanoiksi. (Dyregrov
2010, 117-118.) Musiikki ja kuvataide ovat menetelmid, joita voi helposti hyddyntdd koulussa
oppilaan selviytymisen tukemiseksi. Opettaja voi rohkaista oppilasta ilmaisemaan itsedédn ku-
vataiteen tai musiikin kautta, silld ne voivat tarjota joillekin lapsille ja nuorille tirkeén ja luon-
taisen itseilmaisun vélineen. Niiden kautta lapsi voi rohkaistua kisitteleméédn vaikeita koke-
muksiaan sekd ilmaisemaan tapahtumasta hinelle merkityksellisid asioita. Oppilaan kanssa
olisi hyvé keskustella siitd, mitd hén piirustuksillaan tai esittimalldin musiikilla kuvaa ja tar-
koittaa. Ndin opettaja voi késitelld toipumisen kannalta merkityksellisid asioita oppilaansa

kanssa. (Saari 2003, 266-267.)

Trauman kokeneella lapsella tai nuorella voi olla vaikeuksia ilmaista tunteitaan hyvaksyttavalla
tavalla. Lapsi tai nuori voi pyrkid selviytymién vaikeasta kokemuksestaan seké siirtdmééan huo-

mion pois stressaavasta asiasta provosoivan kayttdytymisen eli tahallisen sdéntdjen rikkomisen
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kautta. (Poijula 2007, 24.) Voi my®ds olla, ettd lapsi tai nuori on oppinut ilmaisemaan tunteitaan
kayttdytymalla hairitsevésti, jolloin aggressiivinen tai vdkivaltainen toiminta on hénen ainoa
keinonsa hakea huomiota. Oppilaan héiriokayttdytyminen ja vékivaltaisuus vaikuttaa koko luo-
kan tyoskentelyyn ja voi tehdé opettajan tyOstd haastavan ja stressaavan. Opettajan tehtdvéd on
kuitenkin tehdi oppilailleen selviksi, mikd on hyvéksyttavaa kdytostd ja asettaa selkedt rajat,
joita kaikkien on noudatettava (Dyregrov 2010, 205). Selkedt rajat rauhoittavat tilanteen ja li-

sddvit oppilaiden turvallisuudentunnetta (Nevalainen & Nieminen 2010, 71).

Aikuisen tehtdva on kasvattajana tehdd myos selked ero ymmartdmisen ja hyvaksymisen vélille.
Voi olla ymmairrettdvia, ettei lapsi tai nuori osaa késitelld vaikeita kokemuksiaan ja ajautuu
vikivallan kdyttoon, joka kohdistuu esimerkiksi toiseen ihmiseen. Téllainen kéyttdytyminen ei
ole kuitenkaan koskaan hyviksyttdvaa. Aggressiivisuus tunteena on hyvaksyttavad, mutta ag-
gressiivisuus kayttdytymisend itsed tai muita kohtaan ei ole milldén tavalla hyvéiksyttavaa. (Hie-
tala ym. 2010, 14, 88.) Vaikka uusien toimintatapojen opettaminen aggressiivisesti tai vakival-
taisesti kdyttiaytyvélle oppilaalle voi olla tyoléstd, opettajan tehtdvi on opettaa oppilailleen tun-
teidenhallintaa ja sosioemotionaalisia taitoja. Oppilaalle tulee kertoa, miksi toista ei saa vahin-
goittaa ja miltd vakivaltainen kdyttdytyminen toisesta tuntuu. Oppilaalle on tarkedd myos kertoa
vikivallan mahdollisesti pitkédaikaisistakin fyysisistd ja psyykkisistd vaikutuksista ja seurauk-

sista.

Osa lapsista ja nuorista kohtaa vékivaltaa koulun ulkopuolella, ja jotkut saattavat joutua perhe-
viakivallan uhreiksi tai todistajiksi. Vaikka lapsen tai nuoren eldmi olisi muuten epédvakaata,
koululla on suuri merkitys vakauden, jatkuvuuden ja turvallisuuden edustajana. Taméin vuoksi
on erityisen tarkedd sdilyttdd koulu vékivallalta vapaana alueena. (Dyregrov 2010, 207-208.)
Oppilaille on tirkeda tehda selviksi, ettd vikivaltaisuutta ei hyviksytd missddn muodossa. Kou-
vallisuus koulussa voidaan taata tekemaélld ennaltachkéisevii tyotd ja puuttumalla havaittuihin
ongelmiin. Opettajan tulee kuitenkin myds tiedostaa, ettd hdiritsevén tai vékivaltaisen kdyttay-

tymisen taustalla saattaa todellisuudessa olla kyse oppilaan avuntarpeesta.

Trauman kokeneen oppilaan vékivaltaisuus ei aina kohdistu vain toisiin ihmisiin, vaan opettaja
voi huomata oppilaan kéyttdytymisen olevan itsetuhoista. Oppilas voi vihjailla itsetuhoisuu-
desta peitellysti tai suoraan. Opettajan on aina suhtauduttava oppilaan uhkailuihin tai puheisiin
itsemurhasta erityiselld vakavuudella. Mahdollisista itsemurha-ajatuksista tulee kysya oppi-

laalta suoraan, silld itsemurha-aikeista kysymélld oppilas saa mahdollisuuden puhua asiasta ja
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helpottaa oloaan. Nevalainen ja Nieminen (2010) huomauttavat, ettei vaitiolovelvollisuus pade,
mikali kyseessd on kuolemanvaara. Lapsen tai nuoren itsemurha-ajatuksista on aina kerrottava
tdmén vanhemmille seké oppilas- tai opiskelijahuollon tyontekijoille. Liséksi opettajan on var-
mistettava, ettd oppilas saa tarvitsemaansa ammattiapua. (Nevalainen & Nieminen 2010, 67—

68.)

Vikivaltainen kéyttdytyminen siirtyy usein sukupolvelta toiselle (Hietala ym. 2010, 89). Oppi-
laan vékivaltaisuus voi olla merkki siité, ettd lapsi tai nuori on itse joutunut vikivallan uhriksi
tai oppinut kotona, ettd ongelmat ratkotaan vékivallan avulla. Mikili opettajalla on syytd
epdilld, ettd oppilas on joutunut perhevikivallan uhriksi, asiaan on puututtava arkailematta ja
selvitettava, pitavitko epdilykset paikkansa. Opettajalla on velvollisuus tehdé lastensuojeluil-
moitus alaikiisestd oppilaastaan, kun hédn havaitsee, ettei lapsesta pidetd riittavésti huolta. Il-
moituksen jilkeen sosiaaliviranomaiset tarkastavat tilanteen ja paittavit jatkotoimista, jos sel-
laisia tarvitaan. Niin sanottuja turhia ilmoituksia ei siis ole olemassa, koska vastuu jatkotoimista

on sosiaalitoimella. (Veivo-Lempinen 2009, 212.)

2.3.4 Oppilashuollon rooli ja ammattiavun merkitys

Oppilashuolto muodostaa opettajalle tirkedn tuen oppilaiden ongelmiin puuttumisessa. Oppi-
lashuollolla tarkoitetaan oppilaan hyvén oppimisen, hyvén psyykkisen ja fyysisen terveyden
sekd sosiaalisen hyvinvoinnin edistdmistd ja yllapitdmistd sekd niiden edellytyksid lisdavaa toi-
mintaa kouluyhteisdssd. Oppilashuoltoa toteutetaan ensisijaisesti ennaltachkéisevéind ja koko

kouluyhteis6d tukevana yhteisollisend oppilashuoltona. (Opetushallitus 2016a, 77.)

Opetuksen jérjestdjdlld on velvollisuus tarjota oppilashuollon palveluja (Huhtanen 2007, 188).
Vuonna 2014 voimaan tullut oppilas- ja opiskelijahuoltolaki toi muutoksia oppimisen ja kou-
lunké@ynnin tuen jarjestdmistd koskeviin sddnnoksiin. Uusi lainsdédanto erottaa toisistaan oppi-
las- ja opiskelijahuoltolaissa sdddetyn yksilokohtaisen oppilashuollon ja perusopetuslaissa sada-
detyn oppimisen ja koulunkdynnin tuen. Oppilashuoltolain mukainen yksilokohtainen opiske-
luhuolto ja perusopetuslain mukainen oppimisen ja koulunkdynnin tuki eroavat oikeudellisesti
toisistaan. Molemmissa ldhtGkohtana on yhteistyd ja vuorovaikutus oppilaan ja huoltajan
kanssa. Erona on se, ettd yksilokohtainen oppilashuolto perustuu aina vapaaehtoisuuteen, kun
taas oppimisen ja koulunkdynnin tuki ei edellytd oppilaan tai huoltajan suostumusta. (Opetus-

hallitus 2017a.)
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Oppilas- ja opiskelijahuoltolain mukaan yhteisolliselld opiskeluhuollolla tarkoitetaan toiminta-
kulttuuria ja toimia, joilla koko oppilaitosyhteisossd edistetddn opiskelijoiden oppimista, hy-
vinvointia, terveyttd, sosiaalista vastuullisuutta, vuorovaikutusta ja osallisuutta sekd opiskelu-
ympdériston terveellisyyttd, turvallisuutta ja esteettomyyttid. Yhteisollistd opiskeluhuoltoa to-
teuttavat kaikki opiskeluhuollon toimijat. Lain mukaan kaikkien oppilaitoksessa opiskelijoiden
kanssa tyoskentelevien sekd opiskeluhuoltopalveluista vastaavien viranomaisten ja tyontekijoi-
den tehtdva on edistdd opiskelijoiden ja oppilaitosyhteison hyvinvointia seké kotien ja oppilai-
toksen vilistd yhteistyotd. Ensisijainen vastuu oppilaitosyhteison hyvinvoinnista on oppilaitok-
sen henkilokunnalla. Yksilokohtaisella opiskeluhuollolla puolestaan tarkoitetaan yksittdiselle
oppilaalle tai opiskelijalle annettavia koulu- ja opiskeluterveydenhuollon palveluja, oppilas-
huollon psykologi- ja kuraattoripalveluja, yksittdistd oppilasta koskevaa monialaista oppilas-
huoltoa sekd opetuksen ja koulutuksen tueksi jérjestettivid sosiaali- ja terveyspalveluja erityis-
oppilaitoksissa. Monialaista yksilokohtaista opiskeluhuoltoa toteutetaan monialaisessa asian-
tuntijaryhmaissé ja siitd laaditaan opiskeluhuoltokertomus. (Oppilas- ja opiskelijahuoltolaki

1287/2013.)

Monialainen yhteistyd on oppilashuollossa keskeistd. Oppilashuoltoa toteutetaan opetustoimen
sekd sosiaali- ja terveystoimen kanssa monialaisena suunnitelmallisena yhteistydné oppilaan ja
hénen huoltajansa sekd tarvittaessa muiden yhteistydtahojen kanssa. Oppilashuollossa pyritdidn
etsiméin ratkaisuja kouluyhteison tai oppilaiden hyvinvoinnissa havaittuihin huolenaiheisiin
yhdessa oppilaiden ja huoltajien kanssa. (Opetushallitus 2016a, 77-78.) Jotta oppimisen ja kou-
lunkd@ynnin tukea voidaan toteuttaa, tarvitaan siis monipuolista yhteistyotd oppilaan ja huoltajan
kanssa. Huolen herétessé tai oppilaan tukea suunniteltaessa kotiin ollaan aina yhteydessa. Op-
pilaalla on oikeus riittdvddan oppimisen ja koulunkdynnin tukeen heti tuen tarpeen ilmetessa.

(Opetushallitus 2017b.)

Mikéli opettajalla herdd huoli oppilaan oppimisesta tai koulunkdynnisti, ei asian kanssa tarvitse
jaada yksin. Opettajalla on mahdollisuus keskustella asiasta muiden opettajien tai niiden asian-
tuntijoiden kanssa, joiden tyotehtdviin oppilaan oppimisen ja koulunkdynnin tuen suunnittelu
tai antaminen liittyy. Keskustelun tulee kuitenkin rajautua tietoihin, jotka ovat tarpeellisia ope-
tuksen tai oppimisen ja koulunkdynnin tuen suunnittelussa ja kiytdnnon toteuttamisessa. Jotta
opettaja voisi varmistaa, ettd oppilas saa oikea-aikaista ja riittdvaa tukea, voi opettaja tarvita
myo0s esimerkiksi erityisopettajan tai koulupsykologin antamaa konsultaatiota. (Opetushallitus

2017c.) Jos oppilaan tilanteen selvittdminen ja tarvittavien toimenpiteiden harkinta edellyttad
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monipuolisempaa asiantuntemusta, asian kisittelyd varten voidaan koota laajempi ryhma ta-

pauskohtaisesti (Opetushallitus 2017b).

Aikaisemmin kouluilla oli oppilashuoltoryhmad, joka késitteli oppilaiden ja kotien monenlaisia
ongelmia. Oppilashuoltotydryhmien koostumus vaihteli alueellisesti, mutta kokoonpano oli va-
kio. Ryhméssé toimivia jdsenid olivat usein rehtori, opettaja, erityisopettaja, opinto-ohjaaja,
koulupsykologi, koulukuraattori, kouluterveydenhoitaja seka tarvittaessa koululdakéri. Tarpeen
vaatiessa saatettiin kddntyd lisdksi poliisin, nuorisotoimen ja seurakunnan asiantuntemuksen

puoleen. (Nevalainen & Nieminen 2010, 158.)

Uuden oppilas- ja opiskelijahuoltolain perusteella opetuksen jarjestdjan tehtdva on asettaa op-
pilashuollon ohjausryhmi ja koulukohtaiset oppilashuoltoryhmét. Oppilashuollon ohjausryhma
vastaa opetuksen jirjestdjakohtaisen oppilashuollon yleisestd suunnittelusta, kehittdimisesta,
ohjauksesta ja arvioinnista. Oppilashuollon ohjausryhma voi olla my6s kahden tai useamman
koulutuksen jérjestdjan yhteinen, tai sille asetetut tehtévit voi hoitaa muu tehtdvéan soveltuva

ryhma. (Opetushallitus 2016a, 78; Oppilas- ja opiskelijahuoltolaki 1287/2013.)

Koulukohtainen oppilashuoltoryhmé vastaa koulun oppilashuollon suunnittelusta, kehittdmi-
sestd, toteuttamisesta ja arvioinnista. Sitd johtaa opetuksen jirjestdjdn nimedma edustaja. Yk-
sittdisen oppilaan tai tietyn oppilasryhmin tuen tarpeen selvittdmiseen ja opiskeluhuollon pal-
velujen jirjestimiseen liittyvdt asiat kasitelldén tapauskohtaisesti koottavassa monialaisessa
asiantuntijaryhmadssé. Asiantuntijoiden nimedminen ryhmaén jaseniksi ja muiden yhteistydtaho-
jen tai oppilaiden ldheisten osallistuminen ryhmén tydskentelyyn edellyttdd oppilaan tai huol-
tajan suostumusta. Jokaisella kolmella ryhmilld on omat tehtdvénsa ja niiden perusteella maia-
raytyvi kokoonpano. Kaikki oppilashuoltoryhmét ovat monialaisia, eli ryhmaésséd on opetushen-
kiloston liséksi kouluterveydenhuoltoa sekd psykologi- ja kuraattoripalveluja edustavia jasenid
sen mukaan, kun késiteltéva asia edellyttdd. (Opetushallitus 2016a, 78; Oppilas- ja opiskelija-
huoltolaki 1287/2013.)

Kun huoli oppilaasta herdd, on opettajan ensimmaiiseksi keskusteltava asiasta kyseisen oppilaan
ja tdmin huoltajien kanssa. Mikéli tarve vaatii, vieddén asia oppilashuoltoon, jonka jélkeen jér-
jestetddn yhteistapaaminen oppilaan ja timédn vanhempien kanssa. Koulun velvollisuus on tehda
lastensuojeluilmoitus, mikili ilmenee, ettei lapsesta tai nuoresta esimerkiksi huolehdita kotona.
Jos vanhemmat kieltiytyvit avun hakemisesta ja tilanne katsotaan vaaralliseksi lapsen tai nuo-
ren kasvulle, kehitykselle tai turvallisuudelle, tulisi harkita lastensuojeluilmoituksen tekemista

ja ndin varmistaa lapsen tai nuoren avunsaanti. (Hietala ym. 2010, 65-66.) Koulussa asioita
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selvitellddn kuitenkin aina ensin mahdollisimman pitkdin ja hyvéssd yhteistyossd oppilaan
huoltajien kanssa (Hietala ym. 2010, 134). Myds Nevalainen ja Nieminen (2010, 156) huo-
mauttavat, ettei yksittdisen oppilaan asioita viedd heti oppilashuollon késiteltédvaksi, vaan aluksi

kartoitetaan, mihin opettajien ja kouluyhteison omat voimavarat riittavat.

Mikaili oppilaalla on runsaasti ongelmia, Veivo-Lempisen (2009, 212) mukaan opettajan on
turvallisinta kdéntyd koulun oppilashuoltoryhmén puoleen tai hakea apua erityisopettajalta,
koulukuraattorilta tai -psykologilta. Jos opettaja esimerkiksi epéilee, ettéd lapsi tai nuori on jou-
tunut perheessdin vékivallan uhriksi tai todistajaksi, asiaa voi kysya téltd suoraan. Mikali op-
pilas vahvistaa epdilyn todeksi, opettaja pyytéa tilti lupaa keskustella asiasta oppilashuoltoryh-
min jasenen kanssa. Asia kisitellddn oppilashuoltoryhmén kokouksessa, jossa sovitaan, miten
asiaa ldhdetddn vieméan eteenpdin. Viakivallan uhri on ohjattava avun piiriin ja oppilaalle tulee
kertoa, ettd myos perheessé tapahtuva vikivalta on aina rikos. Viékivallan kohteeksi joutuneelle
oppilaalle tulee my0s kertoa hinen oikeuksistaan ja mahdollisuudesta saada tukea. (Nevalainen

& Nieminen 2010, 68—69.)

Aina kodin ja koulun tuki eivét kuitenkaan riitd oppilaan selviytymiseksi. Ammattiauttajan apu
on tarpeen tilanteissa, joissa lapsen tai nuoren selviytymisen eteneminen pysahtyy ja oireilu
pitkittyy. Ammattiapua on syytd hakea, mikéli oppilas kédrsii voimakkaista tai pitkittyneista
kriisi- tai traumaoireista tai hinen opiskelukykynsi heikkenee merkittdvisti. Ammattiauttajan
apua tarvitaan myos silloin, kun oppilas ei saa kriisin keskelld riittdvésti aikuisten tukea tai jos
opettaja havaitsee oppilaan altistuvan jatkuvalle traumatisoitumiselle esimerkiksi perhevékival-

tatilanteissa. (Haasjoki & Ollikainen 2010, 27.)

Mikaéli lapsen tai nuoren kdyttdytyminen muuttuu selvésti traumaattisen tapahtuman jilkeen,
on tdmi Poijulan (2000) mukaan merkki siitd, ettd lapsi tai nuori tarvitsee apua. Muutos voi
nékyd siten, ettd lapsi tai nuori pohtii jatkuvasti tapahtunutta. Hin voi myds vaipua toistuvasti
ajatuksiinsa eikd kykene keskittymdin toimintaan samalla tavalla kuin aikaisemmin tai kuten
muut ikdisensd. Lapsi tai nuori voi alkaa viltelld vanhempiaan ja ystividén ja eristdytyd. Trau-
man kokenut voi muuttua dkkid ja pysyvésti, taantua tai alkaa kayttaytyd aggressiivisesti. Hin
voi my®ds karsid foobisista reaktioista. Lapsi tai nuori voi jopa puhua itsensd vahingoittamisesta
tai tappamisesta, piirtdd huolestuttavia kuvia ja kérsid itsesyytoksistd. Myds hallusinaatiot ja
sekavien puhuminen ovat mahdollisia voimakkaita jilkireaktioita. (Poijula 2000, 195.) Van-

hemman, paivihoidon tyontekijdn tai opettajan ei tule epdrdidi puuttua tilanteeseen, mikali hdan
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huomaa huolestuttavia piirteitd lapsen tai nuoren kdyttdytymisen tai persoonallisuuden muu-
toksissa. Aina muutokset eivit ole selkeitéd ja voimakkaita eikd niitd huomata helposti. Mikaéli
opettaja esimerkiksi tietdd oppilaan kokeneen traumaattisen tapahtuman, tulisi timén havain-
noida ja tarkkailla tdtd, kuitenkaan kohtelematta oppilasta merkittidvésti eri tavoin kuin muita.

Mikali opettaja on epdvarma, tulee hinen kddntya oppilashuollon puoleen.

Avun tarvetta arvioitaessa tulee kartoittaa mité, missé ja milloin on tapahtunut, miten lapsi rea-
goi ja millainen henkilokohtainen merkitys tapahtumalla on lapselle. Liséksi tulee selvittdd miti
tukea lapsi saa, kuinka paljon riskitekijoitd on olemassa, mitd suojaavia tai selviytymisresurs-
seja voidaan stimuloida tai minké pohjalle rakentaa. Avun koordinoinnissa tulee huomioida

ketké kaikki auttavat jo lasta. (Poijula 2000, 195.)

Vanhempien ja muiden ldheisten aikuisten tehtdvéni on siis varmistaa lapsen ja nuoren riittdva
avun saanti. Heidéin tehtdvansd on myos hakea tarvittaessa ammattiapua. Neuvojen ja tuen ha-
keminen asiantuntijoilta kuuluu aktiiviseen selviytymiseen. Se antaa myds lapselle ja nuorelle
mallin siité, ettd yksin ei tarvitse selviytyd, vaan apua on mahdollista saada. Kriisissi olevien
lasten ja nuorten auttamiseen ja hoitamiseen perehtynyt asiantuntija toimii myds vanhempien,
paivdhoidon ja koulun henkildston tukena ja auttaa heité lapsen tai nuoren selviytymisen tuke-
misessa. (Poijula 2007, 11.) Vaikka ammattiapu on usein valttimitontd traumatisoituneen lap-
sen tai nuoren toipumisen kannalta, ei ole syytd viheksyéd opettajan roolia oppilaan selviytymi-
sen tukemisessa. Lapsi tarvitsee koulussakin turvallisen aikuisen, johon on mahdollista tukeu-
tua. Joillekin lapsille koulu voi olla ainoa paikka, jossa hdn voi puhua ongelmistaan turvalli-
sessa ympadristossd. Nevalaisen ja Niemisen (2010) mukaan opettajan rooli kriisitilanteissa on
usein keskeinen, silld ajoittaisista konflikteista huolimatta oppilaat yleensd kunnioittavat ja ar-
vostavat opettajiaan sekd turvautuvat tdhén hidan hetkelld. Opettajalla on auttamiseen hyvit
lahtokohdat, silla hinelld on taitoa toimia lasten kanssa ja puhua tavalla, jonka lapset ymmaér-

tavit. (Nevalainen & Nieminen 2010, 184.)
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3 Maahanmuuttajaoppilas ja kulttuurien kohtaaminen koulussa

Maahanmuuttoon liittyvét késitteet — kuten maahanmuuttaja ja turvapaikanhakija — esiintyvit
ihmisten arkisessa puheessa ja virallisissa julkaisuissa usein, mutta niiden kédyttoon voi toisi-
naan liittyd my0s epéselvyyttd ja virheellisyyttd (Talib 2002, 18). Tdssd luvussa avaamme tut-
kimuksessamme kéyttimaamme késitettd maahanmuuttaja seki muita maahanmuuttoon léhei-
sesti liittyvid termejd kuten turvapaikanhakija, pakolainen, maahanmuuttobyrokratia, vastaan-
ottokeskus ja kotoutuminen. Teoreettisen tarkastelun alla on myds monikulttuurisuuden késite,
vierauden, toiseuden ja erilaisuuden kohtaaminen seki koulun ja yksittdisen opettajan rooli mo-
nikulttuurisen kasvatusympériston toimijana. Omana alakokonaisuutena esittelemme myos,

millaista on perusopetukseen valmistava opetus.

3.1 Maahanmuuttoon liittyvien késitteiden miirittely:

Tilastollisesti termi maahanmuuttaja on varsin laaja késite (Sisdasiainministerio 2010, 3). Ylei-
selld tasolla maahanmuuttajalla tarkoitetaan maasta toiseen muuttavaa, syntyperéltdan ulko-
maan kansalaista, joka asettuu véliaikaisesti tai pysyvésti maahan, jossa ei ole syntynyt, mutta
johon on luonut sosiaalisia siteitd (Martikainen & Haikkola 2010, 10; Paavola & Talib 2010,
30). Talloin maahanmuuttajaksi nimetddn myds uuteen maahan tyon, perhesiteiden tai opiske-
luiden takia muuttanut henkil6 (Bjorklund 2014, 9). Maahanmuuttovirasto (2010) nimedd maa-
hanmuuttajan niin sanotuksi yleiskasitteeksi, joka kuvaa yhté lailla niin siirtolaisia, pakolaisia,
turvapaikanhakijoita kuin paluumuuttajia. Turvapaikanhakijat ja pakolaiset ovat kuitenkin
niité, jotka ovat maahanmuuttajina hankalimmassa asemassa (Bjorklund 2014, 9; Saavéla 2016,
35). Nailld edelld mainituilla alaryhmilld on omia erityispiirteitd, mutta yhteisend tekijéna pi-
detddn sitd, ettd he muodostavat uuteen kotimaahansa etnisid vihemmistéryhmiid (Talib, Lof-
strom & Meri 2004, 20). Termid toisen sukupolven maahanmuuttaja kiytetdén henkilostd, joka
on syntynyt Suomessa, mutta jonka toinen — tai molemmat — vanhemmista on muuttanut ulko-
mailta Suomeen (Miettinen 2016). Téssé teoreettisessa viitekehyksessd ja tutkimuksessa viit-
taamme késitteelld maahanmuutto tilanteeseen, jossa henkildlld on jokin pakottava, omaa hy-
vinvointia ja turvallisuutta uhkaava tarve paeta omasta maastaan. Termilld maahanmuuttaja

tarkoitamme henkil64, jolla on turvapaikanhakija- tai pakolaisstatus.

Maahanmuutto nihdain monitahoisena ilmiona seké olennaisena osana thmiskunnan historiaa
(Bjorklund 2014, 9). Sitd pidetddn ilmiond jatkuvana ja sen tiedetdén jattavin yhteiskuntaan

aina pysyvia jélkia (Saukkonen 2014a, 32—-33). Maahanmuuttoon liittyy aina jokin painava tai
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pakottava syy, kuten koyhyys, sota, uskonnollinen tai poliittinen vaino (Talib 2002, 18), mutta
maastamuuttoon pakottavana tekijadni voi toimia myos ympéristokatastrofi, koulutuksen tarve
tai toive paremmasta elimastd itselle ja perheelle (Paavola & Talib 2010, 19). Yhteistd maa-
hanmuuttajille on usein se, ettd he tulevat maista, jotka ovat poliittisesti epdvakaita ja joiden

turvallisuustilanne on heikko (Mustonen 201 1a, 7).

Maantieteellisesti Suomi on syrjdinen maa, jonka vuoksi se ei koskaan ole ollut suurten muut-
toliikkeiden keskiossd (Saukkonen 2014a, 35), mutta vuonna 2015 maailmalla vallitsevat le-
vottomuudet, kriisi- ja sotatilanteet aiheuttivat Suomessa turvapaikanhakijoiden maaran réjéh-
dysmaistd kasvua. Kasvu ndkyy myds suomalaisissa kouluissa runsaampana maahanmuuttaja-
oppilaiden méérand. Maahanmuutto ja maastamuutto vaihtelevat kulloisenkin maailmanpoliit-
tisen ja taloudellisen tilanteen mukaan, mutta maahanmuuton ja sen mydtd maahanmuuttajaop-
pilaiden méérdn ndhddén tulevina vuosina yhd kasvavan Suomen kouluissa. Télld hetkelld
osassa Suomen suurimpia kaupunkeja, kuten esimerkiksi Helsingissd, maahanmuuttajataustais-
ten oppilaiden miirén on esitetty olevan jopa yli puolet. (Kallioniemi 2014, 196, 202; Opetus-
hallitus 2016b.) Erdiden ennustusten mukaan 2020-luvulla paakaupunkiseudun koulujen oppi-
laista jopa joka neljds tulee olemaan ulkomaalainen tai ulkomaalaistaustainen (Kallioniemi
2008, 15). Padkaupunkiseudulle tulevat usein erityisesti Suomeen yksin matkansa tehneet tur-
vapaikkaa hakevat alaikiiset lapset (Moghaddam 2011, 105). On kuitenkin mahdotonta antaa
tiysin yksiselitteistd vastausta sithen, minkd verran Suomen kouluissa on maahanmuuttajaop-
pilaita. Syyksi sithen ndhdddn muun muassa maahanmuuttajatausta, joka voidaan méaéritella
esimerkiksi oppilaan kansalaisuuden, syntymédmaan tai oppilaan didinkielen perusteella. Vaih-
televat tulkinnat kédsitteen rajauksesta asettavat haasteen. (Kuusela, Eteldlahti, Hagman, Hieva-
nen, Karppinen, Nissild, Ronnberg & Siniharju 2008, 7.) On kuitenkin esitetty, ettd ennen kesin
2015 turvapaikanhakijoiden kasvua, oli Suomessa ulkomaalaistaustaisia vajaa kuusi prosenttia

vaestostd, mikd on pohjoismaisittain suhteellisen vihdinen mééra (Saavila 2016, 110).

Pakolaiseksi kutsutaan henkilod, jolla on omassa maassaan jokin perusteltu syy pelété tulevansa
vainotuksi oman rotunsa, uskontonsa, kansallisuutensa, tiettyyn yhteiskunnalliseen ryhmééin
kuulumisensa tai poliittisen mielipiteensd vuoksi (Miettinen 2016; Paavola & Talib 2010, 30),
ja joka tdstd johtuen hakeutuu vieraaseen maahan pyytdmiin suojelua ja turvapaikkaa (Talib
2002, 18). Turvapaikanhakija, joka pyytia vieraasta maasta suojelua, saa pakolaisstatuksensa
vasta, kun jokin valtio myontdé hakijalle turvapaikan tai jonka UNHCR eli Yhdistyneiden kan-
sakuntien pakolaisasiain padvaltuutettu toteaa olevan pakolainen (Paavola & Talib 2010, 30—

32). Turvapaikanhakija on siis henkil0, jonka asian késitteleminen on vield keskenerdinen, eika
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tdmén pakolaisstatuksen myontdmispadtostd ole vield tehty. Mikali turvapaikkahakemuksen
kasittely on kesken tai sen saamisen edellytykset eivét tdyty, voidaan henkildlle myontdé oles-
kelulupa toissijaisen suojelun perusteella, eli toissijainen suojeluasema. Toissijaisen suojelu-
aseman saaminen edellyttdd kuitenkin, ettd sen hakijaa uhkaa kotimaassaan tai pysyvissa asuin-
maassaan jokin epdinhimillinen tai ihmisarvoa loukkaava kohtelu tai rangaistus, ja hdnen tode-
taan olevan kansainvilisen suojelun tarpeessa. Termilld kansainvilinen suojelu tarkoitetaan tur-
vapaikan myontamistd eli pakolaisstatusta tai toissijaista suojelua. (Maahanmuuttovirasto

2017a.)

Alaikéisten, yksin ilman huoltajaa Suomeen saapuneiden turvapaikanhakijoiden kohdalla ha-
kemukset kisitellddn aina kiireellising, ja heitd koskevissa kuulustelussa on aina ldsna tulkki,
edustaja ja mahdollisesti myos oikeudellinen avustaja seké sosiaalityontekiji. Edustajalla tar-
koitetaan kaikille alaikdisille turvapaikanhakijoille lain mé&radaméé, viranomaisista ja vastaan-
ottokeskuksesta riippumatonta aikuista, joka osallistuu kaikkiin lasta koskeviin virallisiin ta-
paamisiin, tekee yhteistyotd eri viranomaisten kanssa sekd valvoo, ettd lapsen etu huomioidaan
ja hintd kohdellaan yksilonéd tdimén kansallinen, kielellinen, uskonnollinen ja sivistyksellinen
taustansa huomioiden. Liséksi edustajalla on huoltajille kuuluva puhevalta muun muassa lapsen
varallisuutta koskevissa asioissa. Edustajana toimimiselle ei ole sdéddetty kelpoisuusvaatimuk-
sia, mutta kiytdnnossd he ovat usein sosiaalialan tai lastensuojelun ammattilaisia. (Mustonen

& Alanko 2011a, 17-19; Tengman & Laakso-Liukkonen 2011, 102.)

Kansainvilistd suojelua koskevien hakemusten kisittelyyn kuuluu Suomessa aina Maahan-
muuttoviraston suorittama turvapaikkapuhuttelu, jota pidetddn turvapaikkamenettelyn keskei-
simpdnd yksittdisend osuutena. Niin aikuisen kuin lapsenkin kohdalla puhuttelussa selvitetdidn
héneen tdmin kotimaassaan tai pysyvéssd asuinmaassaan kohdistunut vaino, muut oikeuden-
loukkaukset ja niiden uhat sekd nédiden perusteet. Alaikdisten turvapaikanhakijoiden puhutte-
luissa kdytetddn aina erityistd puhuttelupoytékirjaa, joista toinen on suunniteltu yli 15-vuotiaille
ja toinen alle 15-vuotiaille lapsille. Ulkomaalaislain (2004/301) mukaan alle kahdeksantoista-
vuotiasta lasta on hintd koskevassa padatoksenteossa kiinnitettdva aina erityistd huomiota timén
etuun sekd hinen kehitykseensd ja terveyteensd liittyviin seikkoihin. (Mustonen & Alanko
2011a 18; Mustonen & Alanko 2011b 31.) Huomioitavilla lapsen etua koskevilla seikoilla tar-
koitetaan tietoja muun muassa lapsen perhesuhteista ja niiden laadusta, lapsen traumaattisista
kokemuksista kotimaassa ja matkan aikana sekéd niiden vaikutuksista tdmén kehitykseen ja hy-

vinvointiin. Asiantuntijoiden ja paatoksentekijoiden vélinen vuoropuhelu, jolla pyritddn saa-
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maan monipuolinen ymmairrys kyseisen lapsen yksilollisestd tilanteesta, on lapsen kohtaami-
sessa keskeistd. Lasta koskevat pdétokset tulisi toteuttaa lapsen yksildlliset tarpeet, toivomukset
ja mielipiteet huomioiden. Maahanmuuttovirasto saattaa joissain tapauksissa pyytdd asiantun-
tijan lisdksi myos alaikdisyksikon sosiaalityontekijéé ja/tai lapsen edustajaa osallistumaan kon-
sultaatiotilanteeseen, jotta mahdollisimman moniammatillinen ja verkostollinen lapsen edun
arvioiminen olisi taattu. (Mustonen & Alanko 2011c 20; Mustonen & Alanko 2011b 32.) Mo-
niammatillinen kasvatuskumppanuus edellyttddkin eri toimijoiden vélisen hyvén tiedonkulun
lisdksi aina aitoa kohtaamista, vuoropuhelua, yhteisen ymmarryksen etsimistéd seki kyseenalais-

tamista, osallisuutta ja avoimuutta (Novitsky 2014, 163).

Turvapaikkatutkinnassa voi joissain tapauksissa tulla vastaan tilanne, jolloin turvapaikanhaki-
jalta tytyy evété turvapaikka ja tilapdinen suojelu kokonaan, YK:n pakolaisten oikeusasemaa
koskevan yleissopimukseen vedoten. Kansainvilisen sopimuksen esteend turvapaikan saami-
selle ndhddin tapaukset, joissa on vakavaa aihetta epdill4, ettd turvapaikkaa anova henkild on
tehnyt rikoksen rauhaa vastaan, sotarikoksen, tai rikoksen ihmiskuntaa vastaan, sellaisia rikok-
sia koskevien kansainvilisten sopimusten méaritelmien mukaisesti; henkild on tehnyt torkedn
ei-poliittisen rikoksen pakomaansa ulkopuolella ennen kuin hénet on otettu tdhdn maahan pa-
kolaisena; tai henkild on syyllistynyt Yhdistyneiden Kansakuntien tarkoitusperien ja periaattei-
den vastaisiin tekoihin. (YK:n pakolaisten oikeusasemaa koskeva yleissopimus 77/1968; Neu-
voston direktiivi 2001/55/EY, 28 artikla.) Tilanteissa, joissa turvapaikkaan eli pakolaisstatuk-
seen el ndhdi tarpeeksi perusteita, selvitetddn, voidaanko hakijalle myontaa oleskelulupa muilla

perusteilla (Mustonen & Alanko 2011a, 18).

Mikali turvapaikanhakijalle vahvistetaan turvapaikka, myonnetéén télle turvapaikan myota pa-
kolaisstatus, oikeus kansainviliseen suojeluun sekd oleskeluoikeus kyseisessd maassa (Maa-
hanmuuttovirasto 2017a; Paavola & Talib 2010, 32). YK:n pakolaissopimuksen mukaan turva-
paikkaa hakevalle pakolaiselle ei saa asettaa karkotusta tai palautusta maihin, joissa vallitsee
pakolaismairitelmén mukaisin perustein jokin uhka timén hengelle tai vapaudelle (Talib 2002,
18). Yksin ilman huoltajaa maahan tulleen alaikdisen lapsen saa kddnnyttdd kotimaahansa ai-
noastaan, mikali hidnen asianmukainen vastaanotto kotimaassaan on varmistettu. Talla menet-
telylld turvataan lapsen hyvinvoinnin kannalta vélttimattomén suojelun ja huolenpidon jatku-
vuus. (Maahanmuuttovirasto 2010, 24.) Palautuskiellossa noudatetaan myds kansainvilistd pa-
kolaissopimuksen periaatetta, jonka mukaan ketéén ei saa palauttaa alueelle, jossa on uhka kuo-
lemanrangaistuksesta, kidutuksesta, vainosta tai jostain muusta epdinhimillisestd ja ihmisarvoa

loukkaavasta kohtelusta (Maahanmuuttovirasto 2017b). YK:n pakolaissopimuksen mukaan
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sota, luonnonkatastrofi tai kdyhyys ei ole sopimuksen mééritelmén mukaisesti pakolaisuuden
syy, mutta esimerkiksi tyttdihin ja naisiin sukupuolen perusteella kohdistuva vaino voidaan ot-
taa huomioon turvapaikan perusteena (Maahanmuuttovirasto 2017a; Miettinen 2016). Mikali
kyseessd on esimerkiksi ympdaristokatastrofitilanne tai aseellisen yhteenoton myotid syntynyt
ihmisten joukkopako, voidaan ulkomaalaiselle kansainvélistd suojelua hakevalle henkildlle
myOntdd kuitenkin tilapdistd suojelua. Tilapédisen suojelun edellytyksend on kuitenkin, ettd suo-
jelun tarve voidaan arvioida lyhytaikaiseksi. Myontadmispditos edellyttdd myos havainnon, ettei
hakijan turvallinen paluu kotimaahansa tai pysyvédin asuinmaahansa ole mahdollista. (Maahan-
muuttovirasto 2017a.) Erityisesti alaikiisille turvapaikkaa harvemmin myonnetéén, koska hei-
dén harvoin ndhddén voivan osoittaa olevansa henkilokohtaisen vainon kohteena, jota turvapai-
kan saaminen edellyttdd (Bjorklund 2014, 12). Alaikéiselle turvapaikanhakijalle myonnetéén
kuitenkin kdytdnndssi aina oleskelulupa yksilollisen inhimillisen syyn perusteella ulkomaalais-
lain 52 §:n mukaisesti, mikali hin on paiatoksentekohetkelld edelleen alle 18-vuotias eikd hanté

ole mahdollista palauttaa vanhemmilleen (Tengman & Laakso-Liukkonen 2011, 100-101).

Yksi maahanmuuttoon liittyvistd termeistd on kiintiopakolainen. Suomeen otetaan vuosittain
vastaan tietty mééra kiintiopakolaisia, joille on myonnetty ja vahvistettu YK:n pakolaisjérjestd
UNHCR:n kautta pakolaisstatus ja joille on jdrjestetty uudelleensijoitus johonkin Suomen kun-
taan. Valinnat kiintiopakolaisista tehdddn ulkomailla, usein esimerkiksi pakolaisleireilld. (Jyr-
kidinen, Sievdnen, Stenbdck & Suvilaakso 2011, 7.) Suomeen saapuessaan kiintiopakolaisten
el tarvitse hakea itse erikseen turvapaikkaa. Suomessa vuosittaisen pakolaiskiintion suuruus
maédritellddn aina eduskunnassa paddaministerin johdolla, kunkin vuoden talousarviossa vahvis-
tettuja periaatteita mukaillen. (Miettinen 2016; Sisdasiainministerié 2010, 10.) Kunnat voivat
myds itse madritelld erikseen omat vuosittaiset kiintionsa pakolaisten vastaanottamiseen oman
alueellisen kapasiteettinsa mukaan. Vuodesta 2001 alkaen Suomeen otettavien kiintiopakolais-
ten madrd on ollut 750 henkildd vuodessa. Nuorten ikdluokkien osuus tédstd joukosta on ollut
korkea, johtuen etenkin pakolaisperheiden monilapsisuudesta. (Suikkanen 2010, 13.) Syyrian
pitkittyneen konfliktin vuoksi kiintiotd kasvatettiin vuonna 2014 (Bjorklund 2014, 9). Vuonna
2016 Suomeen kirjattiin vastaanotetuksi 749 kiintiopakolaista, kun puolestaan kahtena edelli-
send vuotena madrd ylitti tuhannen. Vuonna 2015 vastaanotettujen kiintidpakolaisten maéra
Suomessa oli 1034 ja vuonna 2014 miéré oli 1030. Niind edelld mainittuina kolmena vuotena
kiintiopakolaisten kansallisuuksista korostui erityisesti Syyria ja Afganistan. (Maahanmuutto-

virasto 2017c¢.)
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Turvapaikanhakijoiden joukosta erityisen haavoittuvaisena ryhméni pidetédn alaikiisid, yksin
ilman huoltajaa maahan tulleita lapsia ja nuoria (Heikkild 2014, 7), joiden runsas saapuminen
Suomeen on ilmioéné vield suhteellisen tuore (Tuittu, Klemeld, Rinne & Réasénen 2011, 21).
Yksintulleeksi alaikdiseksi turvapaikanhakijaksi madaritelldédn henkild, joka on ilmoituksensa
mukaan alle 18-vuotias ja saapuu maahan joko yksin tai sellaisen henkilon seurassa, joka ei ole
hinen vanhempansa tai huoltajansa (Bjorklund 2014, 21). 10-15 -vuotiaat lapset saapuvat uu-
teen maahan useimmiten sukulaisen tai ystdvén saattamana, mutta tatd vanhemmat matkustavat
usein yksin. Suurin osa Suomeen yksin tulevista alle 18-vuotiaista turvapaikanhakijoista onkin
15-17 -vuotiaita, yksin matkansa tehneitd poikia. (Bjorklund 2014, 13; Mustonen & Alanko
2011d, 11.) Tyttdjen viahdiseen madrddn ndhdddn syyna raiskauksen tai sieppauksen pelko seki
kulttuurikohtaiset erot liittyen esimerkiksi tytt6jen oikeuksiin matkustaa. Koska laillisia keinoja
Eurooppaan matkaamiselle ei kdytdnnossé ole, tapahtuu alaikdisen matka uuteen maahan ldhes
poikkeuksetta laittomiin keinoihin turvautumalla, joista yleisin on vanhempien tai sukulaisten

kustantama kallis salakuljetus. (Bjorklund 2014, 12—13.)

Maahanmuuttajista puhutaan usein yhtendisend joukkona, vaikka he ovat ryhméné varsin hete-
rogeeninen (Ikonen 2005, 10; Tuittu ym. 2011, 11). Pakolais- ja turvapaikanhakijalapsia paityy
kolmannen maailman maista Eurooppaan lukuisista eri syisté, jonka vuoksi maahanmuuttaja-
lasta tai -nuorta ei tulisikaan asettaa mink&én stereotypian alle. Jokaisen maastaan pakenemaan
joutuneen maahanmuuttajan matka on erilainen. (Martiskainen 2011, 129; Talib 2008, 66.)
Heistd kuitenkin jokainen on ldhes poikkeuksetta traumatisoitunut jollain tavalla ennen Suo-
meen tuloaan (Mustonen & Alanko 2011c, 21). Osa lapsista on saattanut viettdd koko eldménsa
turvattoman elinympériston ja olemattoman yhteiskuntajérjestyksen dérelld, ja joutunut kohtaa-
maan ihmisoikeusloukkauksia péivittdin. Moni on joutunut todistamaan omien léheistensa tap-
pamista, kiduttamista tai katoamisia tai he ovat voineet itse joutua kiduttamisen ja vikivallan
kohteiksi. Alaikdisilld maahanmuuttajilla voi olla taustallaan my6s kokemuksia hyviksikaytto-
ja laiminlyontitilanteista, pakkotyostd, ihmiskaupasta tai pakkonaittamisesta. Myos pakko-
rekrytointi aseellisiin joukkoihin kohdistuu usein lapsiin. Lisdksi osa lapsista on voinut joutua
vainotuksi oman tai vanhempiensa etnisen tai poliittisen taustan vuoksi taikka oman sukupuo-
lensa vuoksi. Mitd vakavamman trauman lapsi on kohdannut ja mitd ldhempéna lapsen fyysisté
lahiympéristod ja 1dheisid ihmisid traumatapahtuma on fyysisesti ollut, sitd voimakkaampana

traumaoireilu yleensd ilmenee. (Mustonen & Alanko 2011d, 11-12; Suikkanen 2010, 16.)

Vaikka traumaattisella tapahtumalla voidaan yleisesti ndhdé olevan haitallisia vaikutuksia trau-

man kokeneen henkilon psyykkiselle terveydelle, tulee muistaa, etteivit turvapaikanhakijat ja
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pakolaiset ole yhtendinen ryhmé mielenterveyden ja psyykkisten ongelmien suhteen. Keskei-
nen ero on se, ettd pakolaisilla on jo lupa jidda uuteen maahan, kun taas turvapaikanhakijoilla
el téllaista asemaa vield ole. Vaihtelua ryhmien sisélle tuovat lisdksi esimerkiksi erilaiset kan-
salaisuudet ja ryhméjasenyydet, kulttuurit, sukupuoli, ikd, perhe, uskonto, koulutustausta, ela-
minkokemukset ja persoonallisuus. Yksilolliseen haavoittuvuuteen vaikuttavat myos erilaiset
biologiset, psykologiset, sosiaaliset ja ymparistoon liittyvét seikat seki erilaiset ulkoiset ja si-

sdiset suojaavat ja riskitekijét. (Snellman, Seikkula, Wahlstrom & Kurri 2014, 207-208.)

YK:n lasten oikeuksien yleissopimuksen artikla 39. velvoittaa turvapaikan myontanytta sopi-
musvaltioita ryhtyméén kaikkiin tarpeellisiin toimiin edistddkseen lapsen ruumiillista ja hen-
kistd toipumista, silloin kun timé on joutunut hyvaksikdyton, pahoinpitelyn, kidutuksen tai
muun julman, epdinhimillisen tai halventavan kohtelun tai aseellisen selkkauksen kohteeksi.
Lapsen toipuminen ja sopeutuminen tulisi my0s tapahtua ymparistossd, joka edistda lapsen ter-
veyttid ja itsekunnioitusta. (Suikkanen 2010, 14; YK:n lasten oikeuksien yleissopimus 60/1991.)
Velvoitteista huolimatta jdi iso osa maahanmuuttajastatuksella olevista lapsista ja nuorista silti
vuosittain tarvitsemansa avun ulkopuolelle. Pddsyd muun muassa mielenterveyspalveluiden da-
relle vaikeuttavat pitkét jonot sekd turvapaikkaprosessiin liittyvit rajaukset, joissa palveluiden
saatavuus edellyttdd usein lapsen tai nuoren psykoottista tai itsetuhoista oireilua. Terveyden-
huoltoalan toimijat ovat myos tuoneet ilmi kokemuksensa ammatillisesta riittdiméattomyydes-
tddn sekd lisdtiedon ja -koulutuksen tarpeestaan monikulttuuriseen toimijuuteen. (Suikkanen

2010, 7.)

Alle 16-vuotiaat, yksin ilman huoltajaa Suomeen saapuneet lapset sijoitetaan pddasiallisesti
aina alaikdisille tarkoitettuun vastaanottoyksikkoon eli ryhmikotiin, josta turvapaikka- tai oles-
kelulupapaitoksen jéilkeen jdlleen perheryhmikotiin. 16—17 -vuotiaat majoitetaan aina erillisiin
tukiasumisyksikoihin. Mahdollisuuksien mukaan alaikdinen turvapaikanhakija saatetaan sijoit-
taa my0s yksityismajoitukseen sukulaisperheen luokse. Aikuiset ja perheelliset turvapaikanha-
kijat sijoitetaan omiin vastaanottokeskuksiin, joita valtio ja kunnat avaavat ja sulkevat tarpeen
mukaan. (Maahanmuuttovirasto 2014; Mustonen & Alanko 2011a, 19.) Alaikiisten lasten si-
joittamista perhehoitoon ei ole vield otettu kidyttoon, mutta sen kehittdminen on aloitettu Eu-
roopan Unionin Turvapaikka-, maahanmuutto- ja kotouttamisrahaston myontdmén hankerahan
avulla. Kun maahanmuuttajien médard Suomessa rijahdysmaéisesti kasvoi vuonna 2015, saapui
Suomeen huimat 3024 alaikiistd turvapaikanhakijaa ilman huoltajaa. Vuonna 2016 miéra pie-
neni huomattavasti, jolloin yksin alaikdisind maahan saapuneita oli endd 401. (Maahanmuutto-

virasto 2017d, 17.)
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Vaikka maahanmuuttajat ovat ryhméné vahvasti heterogeeninen eli heidén kulttuurinsa, taus-
tansa ja eldméintarinansa voivat olla mitd kirjavampia (Kallioniemi 2008, 12), kohtaavat he
Suomeen tullessaan kuitenkin usein hyvin samanlaisia haasteita. Nama haasteet liittyvét usein
uuteen maahan sopeutumiseen eli kotoutumiseen, jonka tavallisimpiin haasteisiin liittyy kult-
tuurierot, kielimuuri ja ihmisten ennakkoluulot (Tuittu ym. 2011, 16). Uuteen maahan sopeu-
tuminen ja koulunkidyntiin totutteleminen vaatii aina aikaa, ja onkin tavallista, etti oppilas oi-
reilee erilaisin somaattisin ja fyysisin oirein parinkin vuoden ajan maahan tultuaan. Kun sopeu-
tuminen ja oman paikkansa 16ytdminen on vield kesken, on muun muassa itsetunnon heikkous
tavallista. (Laaksonen 2009, 129.) Huomionarvoista on, ettd pakolaisena maahan tulleilla lap-
silla ja nuorilla kotoutumis- ja sopeutumisvaikeudet johtuvat usein mahdollisista traumaattisista

kokemuksista ldhtomaassaan tai pakolaisleireilld (Talib ym. 2004, 111).

Termilld kotoutuminen viitataan maahanmuuttajan ja yhteiskunnan viliseen vuorovaikuttei-
seen kehitykseen, jossa pyritdén tarjoamaan maahanmuuttajalle yhteiskunnassa ja tyoeldmassa
tarpeellisia tietoja ja taitoja, samalla kun tuetaan timén mahdollisuuksia ylldpitd4 omaa kieltdén
ja kulttuuria (Jyrkidinen ym. 2011, 7-8; Saukkonen 2014a, 39). Kotoutuminen uuteen maahan
ja kulttuuriin ei tapahdu itsestidin, vaan se on usein pitkd, moniulotteinen ja aina yksilollisesti
eteneva prosessi, jossa tyOstetddn yhti lailla niin taakse jddnyttd elamaa kuin uutta elaiméai uu-
dessa kotimaassa (Korpela 2010, 41; Perttula 2010, 51). Kotoutumisen nopeuteen ja helppou-
teen vaikuttaa se, onko maastamuutto ollut vapaaehtoinen vai pakotettu, kuinka samankaltaisia
lahtomaan ja uuden kotimaan kulttuurit keskenddn ovat sekd millainen on maahanmuuttajan
kielitaito ja koulutustausta. Lisdksi maahanmuuttajan oma asenne, persoonallisuus ja tapa suh-
tautua muutoksiin vaikuttaa sopeutumiseen. (Tuittu ym. 2011, 19-20.) Toiselle uuteen kulttuu-
riin sopeutuminen voi kdyda helposti, kun taas toisella sopeutumisprosessi voi viedd huomat-
tavasti enemmain aikaa ja henkistd energiaa (Puukari & Taajamo 2007, 13). Vapaa-ajan harras-
tuksilla on todettu olevan merkittdvédn edistdva vaikutus niin lapsen kuin tdmén vanhempien
kotoutumiseen. Korpelan (2005) mukaan kotoutumisen tueksi olisikin tarpeen 16ytdd yhdessa
vanhempien kanssa enemmain néitd epédvirallisia yhteisen tekemisen muotoja, jotka helpottaisi-
vat eri tavoin muun muassa lasten ja nuorten tietd kaveriksi muiden ikdistensé joukkoon. (Kor-

pela 2005, 31.)

Integraatiopolitiikalla eli kotouttamispolitiikalla pyritdén toimenpiteisiin, joilla edesautetaan
maahanmuuttajien integroitumista yhteiskuntaan sekd mahdollisimman joustavaa ja sujuvaa
oman paikkansa 16ytdmistd uudessa asuinmaassaan (Saukkonen 2014a, 32; Paavola & Talib

2010, 29). Muun muassa kouluttautumista pidetddn suomalaisessa maahanmuuttopolitiikassa
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yhtend tirkeénd viayldnd maahanmuuttajien kotoutumiselle (Souto 2011, 16). Uusin laki kotou-
tumisen edistdmisestd (1383/2010) astui voimaan syksylld 2011. Sen keskeiseni tavoitteena on
saattaa kotoutumistoimenpiteet ja -palvelut kaikkien maahanmuuttajien saataville, heidén oles-
kelunsa perusteista riippumatta. (Saukkonen 2014a, 39.) Tasa-arvoperiaatteen mukaisesti maa-
hanmuuttajia on pyrittiva liittdimadn osaksi yhteiskunnan taloudellista, poliittista ja sosiaalista
eldmai sekd kohtelemaan heitd yhteiskunnan tasavertaisina jésenind, joilla on yhtd hyvit elin-
olot ja samat oikeudet muun muassa kunnan ja valtion palveluihin kuin valtavéestolld (Paavola
& Talib 2010, 29; Talib 2008, 44). Viahemmiston jdsenille on myds aina taattava kulttuuriauto-
nomia, mahdollisuus siilyttdd oma kulttuuri-identiteetti seké oikeus kehittdd omaa kulttuuriaan
ja mahdollisuus sdilyd omina ryhminddn (Saukkonen 2014a, 38; Talib ym. 2004, 23; Virta
2008, 45). Suomessa yleisesti kdyttdon otettu termi “kotoutuminen” otettiinkin kayttoon juuri
siksi, ettd véltyttdisiin integraatioon vahvemmin liitetyiltd sulautumisen ja oman identiteetin
menettdmisen mielikuvilta. Suomi tuomitsee kuitenkin lakien rikkomisen omien kulttuuristen

oikeuksien toteuttamisen nimissé. (Saukkonen 2014a, 37.)

Koulutoimen on omalta osaltaan pyrittiva helpottamaan maahanmuuttajalapsen ja -nuoren ko-
toutumista (Talib 2005, 14). Kouluympéristdssé integrointiin liittyvé tasavertaisuusperiaate tar-
koittaa, ettd Suomessa asuvalle oppivelvollisuusikdiselle maahanmuuttajataustaiselle lapselle
on tarjottava samat koulutusmahdollisuudet kuin kantavéeston oppilaalle (Grant & Ladson-Bil-
lings 1997, 146; Nissild 2008, 18; Salo 2014, 77). Tasavertaisuusperiaate asettaa kuitenkin
myo6s haasteen huomioida eri ryhmien erityistarpeet. Monikulttuurisen yhteiskunnan taustalla
onkin ajatus siitd, ettd ihmisid ei tule kohdella samalla tavalla vaan eri tavoin heidin yksilolliset
tarpeensa huomioiden. (Paavola & Talib 2010, 29.) Suomessa toteutettavan pakolais- ja siirto-
laispoliittisen periaateohjelman sisdlloissd esiintyy monikulttuurisuuden ideologia, jonka ta-
voitteisiin kuuluu etninen tasa-arvo, suvaitsevaisuus ja kulttuurinen moniarvoisuus (Talib ym.

2004, 23).

Kotouttamispoliittisen haasteen koko yhteiskunnalle ja muun muassa kouluille asettaa kanta-
vieston keskuudessa tapahtuva syrjdytyminen, jolla tarkoitetaan yhteiskunnan valtavirrasta syr-
jéén jaamistd (Paavola & Talib 2010, 72), ja jonka toteutuminen myds maahanmuuttajien kes-
kuudessa ndhdidin mahdollisena. Koulujen vastuu syrjaytymisen ehkdisyssd on selvésti kasva-
nut, ja syrjaytymiskehityksen mahdollisimman pienend ja lyhytaikaisena pitdiminen vaatii valp-
pautta ja tehokkaita kotouttamispoliittisia toimia. Erityisen tarkednd pidetdén, ettei Suomeen
syntyisi laajaa ylisukupolvista ja monella tapaa kasautunutta syrjdytyneisyyttd, josta ei ole ulos-

padsya. Tallainen on ndhty jo tapahtuvan useissa Euroopan maan suuressa kaupungissa. (Talib
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ym. 2004, 13; Saukkonen 2014a, 46.) Syrjdytymisen vaara uhkaa erityisesti nuoria maahan-
muuttajia, joilla on vaikeuksia omaksua vanhempiensa kulttuuritaustaa, mutta eivit myoskéaan
padse valtakulttuurin jaseniksi (Tuittu ym. 2011, 18). Talib (2007, 44) toteaa, ettd syrjdytymis-
vaaralla on yhteys yksilon kokemaan arvottomuuteen, ja syrjdytymisen ndhddin vaikuttavan
negatiivisesti maahanmuuttajien sopeutumiseen, itsetuntoon ja tulevaisuudenuskoon. Syrjayty-
misen ehkéisyé niin valtavieston kuin maahanmuuttajataustaisten kohdalla pidetddnkin yhtené
merkittdvimmistd ja ajankohtaisimmista opettajien ammattiin liittyvistd haasteista. Se asettaa
kaikille kasvattajille vaatimuksen laajemmalle sosiaaliselle ajattelutavalle sekd korostaa tiiviin
yhteistyon merkityksellisyyttd eri toimijoiden vélilld. (Jyrkidinen 2007, 32; Paavola & Talib
2010, 70.) Opettajien monikulttuurista ammatillisuutta pidetdén yhtena tarkeimmisti oppilai-

den syrjaytymistd ehkéisevisté seikoista (Talib ym. 2004, 13).

Prosessina kotoutuminen etenee usein alun helpotuksen ja ihastuksen kautta ongelmien kohtaa-
miseen, suruun ja ikdvéin, josta jdlleen uuden oppimiseen ja tuttavuus- ja ystivyyssuhteiden
solmimiseen (Korpela 2010, 41). Lapset ja nuoret kotoutuvat tavallisesti eri tahtiin kuin van-
hempansa, mutta lapset 10ytévit paikkansa usein aikuisia nopeammin (Arvonen, Katva & Nur-
minen 2010, 39; Kaikkonen 2004, 139—-140; Tuittu ym. 2011, 20). Mitd nuoremmasta lapsesta
on kyse, sitd helpompaa sopeutuminen tavallisesti on. Aikuiset maahanmuuttajat 16ytavét tér-
keimmén tuen kotoutumiseen oman perheen ja etnisen yhteison parista. Lapset ja nuoret sen
sijaan saavat merkityksellistd yhteenkuuluvuudentunnetta ja tukea kotoutumiseensa ja oman
paikkansa yhteiskunnan jaseneni loytdmiseen perheen lisdksi pdivdhoidosta, koulusta ja vapaa-
ajan harrastuksista. (Benjamin 2014, 93-94, 104; Bjorklund 2014, 73; Talib & Lipponen 2008,
135.) Alaikdiset, yksin ilman huoltajaa maahan tulleet lapset ja nuoret saavat puolestaan tirkeda
tukea erityisesti vastaanottokeskuksista, joithin yksin maahan tulleille muodostuu usein tiivis,
kansainvélinen kaveripiiri. My0s kouluympéristossd on pakolaistaustaisille lapsille ja nuorille
hyvin tyypillistd hakeutuminen ryhméén, jonka jésenilld on samankaltaisia kokemuksia. Niin
yksintulleet kuin muutkin pakolaistaustaiset lapset ja nuoret ovat kertoneet kokeneensa vaike-
aksi saada suomalaisia ystdvid. (Bjorklund 2014, 71-72, 85.) Vertaissuhteet ja hyviksytyksi
tulemisen omien ikdtovereiden keskuudessa tiedetddn edesauttavan huomattavasti maahan-
muuttajalapsen ja -nuoren kotoutumista seka lisddvan mielekkyyttd niin kouluarkeen kuin ela-

madn sen ulkopuolellakin (Souto 2011, 16).

Maahanmuuttajalapsilla on uuteen maahan saapuessaan ldhes poikkeuksetta taustallaan erilai-

sia uhkan ja vikivallan kokemuksia, jotka ovat voineet kohdistua joko heihin itseensa tai heidén
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perheenjdseniinsd tai muihin ldheisiin (Bjorklund 2014, 13; Mustonen 2011a, 7-8). Kotoutu-
misprosessin alkuvaiheessa kantaa maahanmuuttajalapsi ja -nuori mukanaan usein paljonkin
sellaista henkistd taakkaa, jonka tyOstdmiseen on koululla oppilashuollollisten tukitoimien
kautta mahdollisuus ja velvollisuus puuttua ja vaikuttaa. Nopeat ja suunnittelemattomat 1ahdot
kotimaasta, psyykkisesti mieltd kuormittaneet ja jarkyttdneet traumaattiset kokemukset, ero
perheestd sekd uusi kieli, kulttuuri ja ilmasto tuovat haasteen lapsen ja nuoren kykyyn sopeutua
uuteen tilanteeseen ja elinympéristoon. (Benjamin 2014, 93; Perttula 2010, 49-51.) Arvosen
ym. (2010) mukaan maahanmuuttajalapsen ja -nuoren kotoutumisprosessiin liittyykin paljon
tekijoitd, jotka voivat aiheuttaa ahdistuneisuutta, masennusta tai psykosomaattista oireilua.
Muuttoa uuteen maahan kuvataankin erdéinlaisena stressitilana, johon liittyy usein paljon on-
gelmia ja haasteita, kuten uusi kieli ja kulttuuri, uusien asioiden ja taitojen omaksuminen seké
syrjinndn kokemukset. Oman lisdhaasteensa kotoutumiseen tuo myds lapsuuteen ja nuoruuteen
kuuluva identiteetin ja mindkédsityksen rakentaminen kaikkien muutosten keskelld. (Arvonen
ym. 2010, 52-53.) Kaveri- ja vertaissuhteiden ulkopuolelle jiédminen voi johtaa lapsen ja nuo-
ren katkeriin yksindisyyden ja sivullisuuden kokemuksiin, oli timén tausta miké tahansa (Souto

2011, 16).

Huomionarvoista on myds se, ettd pakolaisperheisiin syntyy Suomessa lapsia, jotka saattavat
joutua kérsiméén vaikeasti traumatisoituneiden vanhempiensa ongelmista. Talloin kyseessd on
lapsen altistuminen toissijaiselle eli sekundiiriselle traumatisoitumiselle. (Schubert 2009, 175;
Suikkanen 2010, 13.) Koulun roolia maahanmuuttajaoppilaan vastaanotossa, timén vaikeuk-
sien varhaisessa tunnistamisessa ja tukitoimien tehokkaassa kdynnistimisessd pidetddn oppi-
laan hyvinvoinnin ja kotoutumisprosessin kannalta keskeisend (Korpela 2010, 41; Perttula
2010, 49). Kotoutumisprosessit ja nithin liittyvét tukitarpeet ovat kuitenkin aina hyvin erilaisia,
jolloin yhden standardimallin kdyttiminen maahanmuuttajien koko kohderyhmééan on mahdo-

tonta (Saukkonen 2014b, 118).

3.2 Monikulttuurisuus kisitteena

Keskustelu maahanmuutosta ja monikulttuurisuudesta on vilkastunut Suomessa viime vuosina
(Puuronen 2011, 7). Késitteend monikulttuurisuus on laaja ja monimerkityksellinen, ja valtty-
dkseen vadrinymmarryksiltd, sen kdytossa tulisi aina tarkentaa mité silld tarkoitetaan (Paavola
& Talib 2010, 26). Yksinkertaisuudessaan monikulttuurisuus tarkoittaa sité, ettd samassa yh-

teisOssd on useita eri kulttuureja ja elamidnmuotoja (Talib 2008, 11, 13). Késitteeseen liittyy
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kuitenkin sivumerkityksié ja arvoviritteisyyttd, jolloin sille on mahdotonta 16ytdé tiysin yksi-

selitteistd ja ongelmatonta maaritelmaa (Virta 2008, 41).

Monikulttuurisuuden késitettd voidaan kayttdd olosuhteita kuvailevana, jolloin silld tarkoite-
taan useiden toisistaan kulttuuripiirteiltddn eroavien ryhmittymien rinnakkaiseloa tietyssa ti-
lassa, kuten esimerkiksi kouluinstituutiossa (Tuittu ym. 2011, 21). Olosuhteita kuvailevan ka-
sitteen merkityksessd monikulttuurisuutta ei tulisikaan pitdd Suomessa kovinkaan uutena
asiana, koska maassamme on koko sen tiedossa olevan historian ajan asunut eri kansoihin kuu-
luvia ihmisid. Puolestaan ideologisena, normatiivisena ja poliittisena késitteend monikulttuuri-
suudella tarkoitetaan ihannetta tai tavoiteltavaa asiatilaa, johon tulisi pyrkid. Monikulttuurisuu-
den normatiivinen merkitys liittyy monikulttuurisuuspolitiikkaan, joka yleistyi 1990-luvulla,
pian yleisen monikulttuurisuuskeskustelun alkaessa. Normatiiviset mééritelmét yhdistyvat siltd
osin, ettd niissd tunnustetaan etnisten yhteisdjen ja kulttuuri-identiteetin tarkeys ihmisille ja pi-
detdén niiden moninaisuuden hyvéksymisti ja autonomisen kehityksen turvaamista valttdmat-
tomand. Monikulttuurisuuspolitiitkkaan on kuitenkin kohdistettu runsaasti kritiikkid muun mu-
assa siltd osin, ettd kun kulttuuristen erottelujen hyvaksyttivyys vahvistuu, saattavat myos en-
nakkoluulot toisia kulttuureja kohtaan seki rodullistavat stereotypiat toisten kulttuurien edus-
tajista vahvistua. Tdménkaltainen kulttuurisen autonomian korostaminen ja eron teko ”meidéan”
ja ’muiden” vililld voi aiheuttaa tarpeettomia etnisten ryhmien vilisid ristiriitoja ja konflikteja
sekd ndin ollen vdhentdd yhteisOssd toimivien jdsenten sosiaalista kiinteyttd. (Puuronen 2011,

255.)

Samoin kuin monikulttuurisuuden késitettd voidaan kdyttdd erilaisin merkityksin, voidaan
my6s monikulttuurisen koulun késitettd kdyttdd joko kuvaamaan maahanmuuttajaoppilaiden
olemassaoloa koulussa tai normatiivisena ihanteena. Tédssd tutkimuksessa tarkoitamme moni-
kulttuurisuudella edelld mainituista késitteistd ensimmadisté, eli olosuhteita kuvailevana, jolloin
koulu on monikulttuurinen, mikali sielld on taustoiltaan useista eri kulttuureista 1ahtoisin olevia
oppilaita. (Tuittu ym. 2011, 21.) Laaksonen (2009, 130) jatkaa, ettd koulu on monikulttuurinen
silloin, kun se on kulttuurisesti monimuotoinen eli koulussa tydskentelee oppilaita ja opettajia,

joilla on erilaiset kulttuuriset ja etniset taustat.

Suomessa monikulttuurisuudesta puhutaan usein maahanmuuton seurausilmiond. Monikulttuu-
risuus ei kuitenkaan aina poikkeuksetta liity maahanmuuttoon, vaan yhteiskunnasta voidaan

puhua monikulttuurisena myd0s, jos sen sisdltd on erotettavissa useita erilaisia kulttuureja ja jos
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yhteiskunta on organisoitunut ndiden erojen pohjalta. Tdllainen tilanne on tunnistettavissa suo-
menruotsalaisten ja saamelaisten osalta Suomessa. (Talib & Lipponen 2008, 33.) Sen vuoksi,
ettd monikulttuurisuus on késitteend niin monin eri tavoin maéériteltidvissd, saa se osaksensa
runsaasti kritiikkid. Sitd on pidetty eriarvoistavana ja sen on myds kritisoitu luovan liian staat-
tista késitystd kulttuureista liikkumattomina ja muuttumattomina monoliitteina. (Virta 2008,
43.) Tilalle on esitetty vaihtoehtoisesti késitteitd kulttuurinen moninaisuus, kulttuurien vélisyys
sekd transnationaalisuus (Tuittu ym. 2011, 21). Toisinaan monikulttuurisuuden rinnalla kayte-
tddn myo0s termid interkulttuurisuus, jolla tarkoitetaan aktiivista kulttuurien valistd vuorovaiku-
tusta ja sen mahdollistamaa toisilta oppimista, mahdollista kulttuurien sekoittumista ja keski-
ndistd sulautumista. Silld viitataan esimerkiksi koulussa toimivan opettajan kulttuuriseen herk-
kyyteen, laajentuneeseen itseymmaérrykseen ja empatiaan sekéd kykyyn toimia luontevasti eri-

laisissa kulttuurisissa ympéristoissa. (Paavola & Talib 2010, 26; Talib 2008, 151, 160.)

Suomen koulut poikkeavat toisistaan merkittdvasti monikulttuurisuudessaan, maahanmuuttaja-
osuuksissaan sekd koulujen kulttuurisessa koostumuksessa (Tuittu ym. 2011, 15). Vaikka jois-
sain Suomen kouluissa ei vilttiméttd ole maahanmuuttajataustaisia tai muutoin monikulttuuri-
sia oppilaita vield lainkaan, puhutaan monikulttuurisuudesta ja kansainvilistymisesté kuitenkin
yhd suuremmissa médrin niin koulussa kuin myds useilla muilla eri areenoilla. Monikulttuuri-
suus nikyy tiedotusvélineissd, kun niin lehdet, radio- kuin my6s tv-ohjelmat kasittelevét laajalti
maahanmuuttajien ongelmia ja integroitumista suomalaiseen yhteiskuntaan. Koulujen kulttuu-
risen moninaisuuden myds pienten kuntien kouluissa ndhdddn yha lisddntyvén, jonka vuoksi
pidetdin tirkednd, ettd monikulttuurisuuspuhe tavoittaa ainakin jokaisen peruskoulua kdyvén
ja kdyneen tai mediaa seuraavan kansalaisen. (Harinen & Ronkainen 2010, 274, 287; Kaikko-
nen 2004, 42; Talib 2007, 37.) Suomessa monikulttuurisuuskasvatukseen liittyvé keskustelu ja
toiminta ovat keskittyneet pddosin rasismin ja ennakkoluulojen vihentdmiseen ja suvaitsevai-

suuden lisddmiseen (Kallioniemi 2008, 17; Paavola & Talib 2010, 26).

Koulu on keskeinen suomalais- ja maahanmuuttajanuorten kohtaamisen areena, jossa nuoret
ovat pakotettuja kohtaamaan toisiaan ja kisittelemdan monikulttuuristumiseen liittyvid haas-
teita (Souto 2011, 14). Tuitun ym. (2011, 24) mukaan monikulttuurisen koulun keskeisimpia
haasteita ovat juuri etniset ennakkoluulot, suvaitsemattomuus ja rasismi. Vaikka rasismia on
tutkittu Suomessa 1990-luvulta ldhtien (Puuronen 2011, 34), on se koulutuksen ja kasvatuksen
konteksteissa yha suhteellisen vaiettu aihe, josta tulisi keskustella enemmain ja jota vastaan tu-

lisi antaa enemmain vélineitd (Souto 2011, 16). Késitteend rasismi on monitasoinen ilmid. Se ei
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ole pelkéstidén puhetapa tai ideologia, vaan se ilmentyy myds sosiaalisina kaytdantdiné, konk-
reettisina tosiasioina, joilla on vaikutusta ihmisten eldiméén. (Puuronen 2011, 48.) Sen eri méé-
ritelmét vaihtelevat niin tieteenaloittain kuin myds sen suhteen, miten laajaa késitysté rasismista
ne pyrkivét rakentamaan. Osa teorioista luo laajaa késitystd rasismin takana vaikuttavista ideo-
logioista, moninaisista ilmenemismuodoista ja seurauksista. Osa puolestaan rajaa rasismin tar-
kastelun esimerkiksi tietynlaisiksi aatteiksi, asenteiksi ja niihin sidoksissa olevaksi toiminnaksi.
Nadille yhteistd on kuitenkin se, ettd rasismin tiedetddn tuottavan ja oikeuttavan ihmisryhmien
valistd eriarvoisuutta, alistamista ja epdtasa-arvoisia osallistumis- ja elinmahdollisuuksia.

(Souto 2011, 23-24.)

Rasismin ja syrjinnén kisitteitd kdytetddn usein rinnakkain, eikd niiden vilistd eroa ndhda. Ra-
sismi ilmenee syrjintdnd, mutta syrjintd on kuitenkin ylakésite, jonka alla rasismilla on erityinen
merkityksensd. (Puuronen 2011, 51.) Syrjinnén tietoisena tarkoituksena ei vilttdmaittd ole va-
hingon tuottaminen, vaan enemminkin halu suosia tiettyd ryhméi toisten ryhmien kustannuk-
sella. Syrjintd ilmenee erilaisena kohteluna jonkin ei-hyvéksyttdvin perusteen nojalla, kuten
thonvérin, kansallisuuden, uskonnon, etnisen taustan tai kulttuurin. (Talib & Lipponen 2008,
133.) Maahanmuuttajataustaisen henkilon kokemaa syrjintdd voidaan Paavolan & Talibin
(2010, 70) mukaan pitdd jopa traumaattisena ja traumatisoivana kokemuksena. Syrjinnilla tie-
detddn olevan myds yhteyksid syrjdytymiseen. Jatkuvat syrjimiskokemukset voivat entisestdin
vahvistaa tiivistd suhdetta omaan kulttuuriryhméén, jolloin oman vahvan tukiverkoston rinnalle
el padse syntyméin kontakteja suomalaisiin. Erityisen ilmeinen riski syrjdytyé on silloin, kun
lapsi tai nuori kéyttdytyy passiivisesti ja syrjddnvetdytyvésti, eikd tdmén sitoutuminen kum-

paankaan kulttuuriin ole vahva. (Paavola & Talib 2010, 76-77.)

Kun erilaiset kulttuurit kohtaavat, hyotyvit siitd Talibin (2008) mukaan kaikki sithen osallistu-
neet. Keskindisen vuorovaikutuksen myd6td ihmisten kulttuurinen ymmarrys laajenee seka vi-
hitellen my0s muuttaa késityksid ymparoivéstd todellisuudesta ja mahdollisesti myds itsestdén.
(Talib 2008, 151.) Onnistuneet kulttuuriset kohtaamiset parantavat asenneilmastoa ja laajenta-
vat kulttuurista horisonttia (Talib 2007, 49). Harinen & Ronkainen (2010, 275) lisddvit, ettd
monikulttuurisissa kohtaamisissa syntyy aina jotain uutta ja luovaa, traditioita haastavaa tai
muuttavaa eldmisen ja arvostamisen tapaa. On selvii, ettd erilaisuus ja vastakkainasettelut,
elinympdriston ja kulttuurin monimuotoisuus, rikastavat sosiaalista vuorovaikutusta ja yhteis-

kunnallista eldmia (Sarja 2007, 37).
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Koulujen lisdéntynyt kulttuurinen moninaisuus on tuonut mukanaan monikulttuurisuuskasva-
tuksen, joka on Suomessa suhteellisen tuore ja véhin tutkittu kasvatustieteen osa-alue (Kallio-
niemi 2008, 15-16). Sen rinnalla voi hyvéksytysti kdyttdd my0s késitettd kulttuurien vélinen
kasvatus (Virta 2008, 46). Yhi enenevissd mairin opettajat ja kasvattajat ovat ymmadrtineet ja
tiedostaneet monikulttuurisuuskasvatuksen olevan keskeinen ja ajankohtainen kasvatuksen
alue. Monikulttuurisuuskasvatusta on mahdollista 1dhestyd kahdesta eri 1dhtokohdasta: pedago-
gisesta ja kulttuurisesta. Pedagoginen ldhtokohta korostaa kasvua ja kasvatusta, kun puolestaan
kulttuurisen 1dhtokohdan avulla pyritddan ymmartdméaan erilaisten elimédnmuotojen ja ajattelu-
tapojen ominaispiirteitd, niidden moninaisuutta sekd vaikutusta kasvuun ja kasvatukseen. (Kal-
lioniemi 2008, 15—16.) Monikulttuurisuuskasvatuksen tarkein padmaéra on uudistaa kouluins-
tituutioita niin, etté eri etnisid, rodullisia ja sosiaaliluokkaa edustavien ryhmien jésenet voisivat
saada samanarvoisen kasvatuksen seké akateemisen menestymisen ja etenemisen (Talib 1999,

104).

Monikulttuurisuuskasvatuksella pyritddn ymmértdmadn ja luomaan sellaisia kasvatuksellisia
keinoja, jotka mahdollistaisivat monenlaisia tapoja opettaa ja oppia monimuotoisissa kouluissa.
Kouluissa tapahtuva monikulttuurisuuskasvatus ei kuitenkaan tule kohdistua ainoastaan vi-
hemmistdoon kuuluville, heihin, jotka poikkeavat etnisyytensd, kielensd, uskontonsa, sukupuo-
lensa, sosiaalisen taustansa, kyvykkyytensd tai seksuaalisen orientaationsa vuoksi, vaan se on
tarkoitettu kaikille koulu-instituution jdsenille. Globaalistuvassa maailmassa jokainen tarvitsee
kulttuurienvélistd osaamista tullakseen toimeen monikulttuurisissa ympéristoissa. (Kallioniemi
2008, 17; Talib 2007, 38-39.) Virta (2008, 45) lisda, ettd monikulttuurisuuskasvatuksen tulisi
ilmeté niin kaikissa oppiaineissa kuin my0s koko koulun toimintakulttuurissa. Kulttuurisen ja
etnisen erilaisuuden kunnioitus edellyttdd niin koulun henkil6kunnan kuin laajalti koko koulu-

yhteison avoimuutta monimuotoisuutta kohtaan (Talib & Lipponen 2008, 155).

3.2.1 Vierauden, erilaisuuden ja toiseuden kohtaaminen

Moniarvoisessa yhteiskunnassa ihmiset ovat erilaisia, mutta yhtd arvokkaita. Kéytdnnon eld-
massi ideaali ei kuitenkaan toteudu, vaan ihmiset eriarvoistavat toisiaan. Esimerkiksi maahan-
muuttajat ovat monikulttuuristuvassa yhteiskunnassamme yha valtahierarkiassa heikoilla suh-
teessa valtavdestoon. (Laaksonen 2009, 123.) Niin suomalaisessa kuin eurooppalaisessakin jul-
kisessa keskustelussa erilaisuudella ja vieraudella ei etenkdén viime vuosina ole ollut kovin

hyvéa kaikua, vaan muukalaisuuteen, maahanmuuttoon ja vihemmist6ihin liittyvét keskustelut
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ja kiistat ovat olleet varsin kiihkeitd ja politisoituneita (Saavéld 2016, 24). Maahanmuuttajat ja
lisddntynyt kulttuurinen moninaisuus ndhddin herkésti uhkana — mité jos erilaisuudet eivét so-
peudukaan yhteen (Horsti 2005, 27; Talib & Lipponen 2008, 43)? Vierauteen liittyvai pelkoa
ja muukalaisvastaisuutta kuvataan usein kisitteelld ksenofobia, joka esitetddn usein yleismaa-
ilmallisena ja luonnollisena kiyttdytymisen muotona (Puuronen 2011, 51). Sen vastakohdaksi
on nimetty ksenofilia, jolla puolestaan viitataan muukalaisuuteen, vieraaseen tai toisenlaiseen
kohdistuvaan suopeuteen ja ihailuun. Vaihtoehtona néille kahdelle toimii ksenosofia, vierasta

koskeva viisaus. (Sadvila 2016, 21-22.)

Vieraus on késitteend omalaatuinen ja vaikeasti kuvattava. Siind on jotain pelottavaa, toisen-
laista ja samalla kuitenkin jotain tuttua ja omaa, silld vierautta ei voi ndhda eikd kohdata otta-
matta kantaa omaan ja tuttuun, itseen ja omiin ryhmiin. Kaikki mikd poikkeaa omasta itses-
tdimme, koetaan aluksi vierautena. (Kaikkonen 2004, 9-10, 18.) Kokemus vieraudesta onkin
asia, jonka jokainen joutuu eldmadssiin aika ajoin kokemaan. Jokainen kokee jossain tilanteessa
olevansa muukalaisen asemassa. (Sddvild 2016, 7.) Se voi olla kokemus siitd, ettd on muiden
silmissi jollain tavalla erilainen ja outo, tai kokemus siité, ettei osaa suhtautua erilaisiin ihmi-
siin. Erilainen ihminen herdttda uteliaisuutta, mutta se koetaan usein myos pelottavana, hiirit-
sevdnd ja himmentdvand. Erilaisten ithmisten kohtaamisen tiedetdén olevan jokaiselle arkipdi-
vad, mutta siitd huolimatta opettelemme yhteiskunnassamme yhd muun muassa kulttuurisen
erilaisuuden sietoa. (Harinen & Ronkainen 2010, 279; Niemi 2007, 9.) Talibin (2008, 149) mu-
kaan monikulttuurisen koulun todelliset haasteet liittyvit juuri ennen kaikkea erilaisuuden sie-

tdmiseen, sen tunnustamiseen ja mahdolliseen kohtaamiseen.

Kysymykset eroista, erilaisuudesta, vieraudesta ja samuudesta ovat hyvin mutkikkaita (Horsti
2005, 30). Ihminen on aina ollut toiselle vieras. Eri kulttuuritaustoista tulevilla ihmisilld voi
usein olla hyvinkin toisistaan poikkeavia késityksid esimerkiksi ajasta. Tama voi tulla yllatyk-
send tdsmallisyyttd korostavalle suomalaiselle opettajalle, jolle maahanmuuttajaoppilaiden eri-
lainen tapa suhtautua aikaan aiheuttaa pdénvaivaa. Ajan sosiaalisen ja kulttuurisen nikékulman
tarkastelu osoittaa, ettd timin tiedetddn olevan sidoksissa paljon syvéllisemmin oppimiseen
kuin vain myo6héssd olemiseen. (Talib 1999, 28.) My6s tunneilmaisun ja kielellisen ilmaisun
tapa vaihtelee kulttuureittain suuresti (Sddavéla 2016, 20). Kun joissain kulttuureissa ldhestytdan
jotain asiaa kohteliaisuuksilla kierrellen, kuuluu puolestaan suomalaiseen kulttuuriin tietynlai-

nen suoruus, lyhyt ja ytimekés asiaan meneminen (Kaikkonen 2004, 25). Talib (2007, 39) jat-
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kaa, ettd koska ihmiset hahmottavat maailmaa ja kéyttaytyvat kulttuureittain niin monin eri ta-
voin, vaatii se ajattelultamme avarakatseisuutta, sitd, ettd on olemassa monenlaisia tulkintoja ja

totuuksia, eikd yhté oikeaa totuutta valttdmatta olekaan.

Ihmisyyteen liittyy vahvasti tarve kuulua tiettyyn ryhmaéén, taipumus luokitella ja tehdd eroa
oman véen ja muiden vélilld sekd mairitelld keitd me olemme — ja siten hallita ymparistéddn
(Saavala 2016, 9, 14). Jarjestyksestd poikkeavuudet, kuten pakolaisuus, koetaan helposti hiirit-
sevénd, epédselvini ja ongelmallisena (Hursti 2005, 36). Kun médritelladn kulttuurista tai etnista
samankaltaisuutta, tullaan samalla aina maaritellyksi erilaisuus. Mikéli termit olisivat arvova-
paita, ongelmaa ei syntyisi. Médrittely on kuitenkin aina sidoksissa médrittelijan omaan kult-
tuuriin, ajankohtaan, hénen sosiaaliseen asemaansa ja henkilokohtaisiin ajatusmalleihinsa. Toi-
nen madritellddn monikulttuurisessa kasvatustieteessi joksikin, jonka ei nihda edustavan val-
takulttuuria. Ne, jotka poikkeavat normeista rotunsa, sosiaaliluokkansa, sukupuolensa, kyky-
jensd tai seksuaalisen orientaationsa vuoksi, joutuvat usein tarkastelun ja leimaamisen koh-
teiksi. (Talib 2002, 37.) Ihmiset, joiden ndhd&dén jollain tavalla olevan erilaisia kuin mita itse
on, nimetddn usein toisiksi, ryhméén kuulumattomiksi. Toisaalta kukin miérittelee myos it-
sensd juuri ndiden erilaisten, toisten, ihmisten kautta. Negatiivinen erottelu johtaa etdisyyteen
ja vilimatkan ottamiseen toisenlaisesta ihmisestd, mikd puolestaan heikentdd ithmisten mahdol-
lisuuksia laajentaa maailmankuvaansa. (Talib 2007, 40.) Valitettavasti muun muassa kouluissa
ollaan yha siind pisteessd, ettd vieraisiin uskontoihin ja katsomuksiin liittyvéat erot tulkitaan
vahvasti tietylld tapaa “toiseudeksi” ja ne helposti ylldpitavit “tutun ja vieraan” tai normin ja

poikkeuksen” suhdetta (Kallioniemi 2014, 197).

Kokemukset ja vuorovaikutus kuitenkin aina muokkaavat toimijoita. Kun saa kokemuksia toi-
senlaisista kulttuureista, huomaa, ettd samaan asiaan voikin olla erilaisia ndikdkulmia ja ratkai-
suja. Kun sen oivaltaa, kehittyy ymmarrys véhemmistdjen asemaa kohtaa myds muun muassa
koulujérjestelmissd ympéri maailmaa. (Laaksonen 2009, 123.) Talib & Lipponen (2008, 43—
44) toteavatkin, ettd mitd enemmén ihmisilld on kontakteja maahanmuuttajavdestoon, sitd
myOnteisemmin he suhtautuvat eri syistéd ja eri maista tuleviin maahanmuuttajiin. Kun oppii
kestdmédn monitulkintaisia tilanteita ja nauttimaan erilaisten kulttuurien kohtaamisesta ja op-
pimisesta, kehittyy erilaisuuden sietokyky ja monikulttuurinen identiteetti merkittavésti (Talib
ym. 2004, 154). Kun erilaisuus tiedostetaan, hyviksytdan ja integroidaan osaksi omaa todelli-
suutta, puhutaan etnorelatiivisuudesta (Talib 2008, 158).
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Vierauteen, erilaisuuteen ja toiseuteen linkittyy tiiviisti myds muukalaisuuden késite, johon
kitkeytyy samaa outoutta, pelkoa ja késittimattomyytta (Sddvala 2016, 8, 12). Maahanmuutta-
jia voidaankin pitdéd tdmin pdivdn muukalaisina, joihin on tavallista suhtautua stereotypisesti,
yhtend homogeenisend ryhméanid. Ulkomaalaisesta saattaa helposti muodostua kuva kasvotto-
masta ei-yksilosté, joka voidaan sulkea ulos monista arjen yhteisoisti sosiaaliseen marginaaliin.
Toisaalta he ovat jollakin ihmisyyden yleisemmaélli tasolla osa meitd, mutta toisaalta eivit, ei-
vatkd kuulu joukkoon. (Rédsédnen & Kivirauma 2011, 35-36.) Median vaikutus maahanmuutta-
jien ja turvapaikanhakijoiden stereotypisointiin ja kategorisointiin on huomattava. Koska suo-
malaisten suorat kontaktit “etnisiin vidhemmistoihin” ovat verrattain vahiisia, tulee ihmisten
tietoisuus turvapaikanhakijoista merkittdvissd méarin median vélitykselld. Kun omaa, henkilo-
kohtaista kokemusta pakolaisista tai turvapaikanhakijoista ei ole ja sosiaalinen etdisyys on
pitkd, korostuu kategorisointi ja tyypittely. Mitd suurempi sosiaalinen etdisyys ihmisilld on
maahanmuuttajista, sen yleisempaa ja tyypitellympéa tieto heistd ja heihin reagointi on. (Hursti

2005, 33.)

Yksi yhteiskuntamme ja kouluinstituutioiden suurista kirosanoista ja haasteista on “’stereoty-
pia”. Kukaan suomalainenkaan ei ole samanlainen toisen kanssa, vaikka yhdistivid tekijoita
olisikin. Kiiskildn & Oikarisen (2014) mukaan ei kuitenkaan ole yksiselitteisti ratkaisua siihen,
kuinka lisétd oppilaiden tietoutta erilaisista kulttuureista ilman, ettd muodostaa minkddnlaisia
stereotypisia yksinkertaistuksia. (Kiiskild & Oikarinen 2014, 171.) Stereotypioiden vilttdminen
vaatii erityisesti opettajilta tahdikkuutta ja tarkkaavaisuutta, kun eri kulttuuria edustavat oppi-
laat kohtaavat (Paavola & Talib 2010, 28). Tahdikas, oman kulttuuriherkkyytensd saavuttanut
opettaja osaa toimia joustavasti eri kulttuuriympéristdissd sekd omaa vélitontd ja intuitiivista
kykyd havaita ja tietdd, miten toimia erilaisissa tilanteissa. Myos mindtuntemuksen merkitys on
keskeinen, silld Talibin (2008) mukaan ainoastaan itsensd kohdannut ja hyvédksynyt ihminen

voi tulla toimeen ristiriitojen kanssa. (Talib 2008, 159-160).

Harinen & Ronkainen (2010) esittévit, ettei erilaisuuden ymmaértdminen ja korostaminen kui-
tenkaan tarkoita ennakkoluuloista tdysin vapaata ajattelua. Stereotyyppinen ajattelu kuuluu ih-
misen olemukseen ja on yksi niistéd vélineistd, joiden avulla muodostamme ja ylldpiddmme tur-
vallisuuden tunnettamme, hahmotamme ympéristodmme ja valmistaudumme sosiaalisiin koh-
taamisiin. (Harinen & Ronkainen 2010, 281.) Omat ennakkoluulot tulee kuitenkin tiedostaa,
tunnistaa ja niitd tiytyy aktiivisesti haastaa, testata ja ylittdd. Kaikkonen (2004, 57) lisdd, ettd
kulttuurienvilisen oppimisen kannalta kansalliset stereotypiat ovat haitallisia, ja erityisesti niitd

olisi syytd nostaa esiin arvioivasti ja analysoiden.
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3.2.2 Opettaja monikulttuurisena toimijana ja kotoutumisen edistdjana

Suomalainen yhteiskunta ja védestorakenne ovat kiistatta muuttuneet viime vuosikymmenten
aikana merkittdvasti seka etnisesti ettd kulttuurisesti, kun maahamme on muuttanut yhd enem-
maén uusia, erilaisia kulttuureita edustavia asukkaita ympéri maailmaa. Lisddntyneen maahan-
muuton seurauksena viestomme on nykyisin katsomuksellisesti monimuotoisempaa kuin his-
toriassa koskaan aikaisemmin. (Kallioniemi 2014, 195; Saukkonen 2014a, 32; Talib 2007, 37.)
Maahanmuuttaja- ja maahanmuuttajataustaisten oppilaiden lisddntynyt mééré ja koulujen muut-
tuminen yhd monikulttuurisemmaksi ja monikielisemmaksi on asettanut koulut uuteen tilantee-
seen sekd lisdnnyt opettajien yhteiskunnallista vastuuta (Talib 2007, 41; Tuittu ym. 2011, 5;
Virta 2008, 11). Uuteen kieleen ja koulukulttuuriin sopeutuminen on suuri haaste sekid oppi-
laalle ettd koululle, mutta koulun merkitys kotouttamisen edistdjdné tiedetddn kuitenkin térke-
aksi (Korpela 2010, 44; Perttula 2010, 49; Talib & Lipponen 2008, 63). Koulu on aina ollut
paikka, jossa erilaiset kulttuurit, arvot ja katsomukset kohtaavat seki paikka, jossa lapsi ja nuori
rakentaa omaa maailmankuvaansa ja identiteettiddn kansalaisena ja yksilond. Lisdksi koulu on
paikka, joka sosiaalistaa sen jdsenidén yhteiskuntaan ja tukee kunkin persoonallista kasvua.
(Kallioniemi 2014, 195; Kuukka 2012, 15.) Maastaan pakenevalle maahanmuuttajalapselle ja -
nuorelle koulu on myds ensimméiinen uuden kotimaan instituutio, johon hén tulee (Kuukka

2012, 17).

Yksi monikulttuurisen koulun ja kasvatuksen keskeisimpid késitteitd on kulttuurienvilinen
kompetenssi (Kaikkonen 2004, 146), jolla viitataan ihmisten kulttuurien véliseen toimintaky-
kyyn, kykyyn késitelld kulttuurieroja ja erilaisuutta positiivisella tavalla (Talib ym. 2004, 5).
Interkultuurinen kompetenssi voidaan tiiviisti médritelld taidoksi toimia vuorovaikutustilan-
teissa erilaisten kulttuurien vélilla. Siihen liittyvit tietoisuus, asenteet, toiminta ja taidot. (Virta
ym. 2011, 161.) Lahtokohtana pidetdén niin opettajan kuin oppilaan, koko kouluyhteisén pyr-
kimysti eettiseen toimintaan, jonka toteutuksessa olennaista on erilaisuuden ja toiseuden hy-
viksyminen, oikeudenmukaisuus, tasa-arvo ja kunnioittaminen sekd kaiken tdmén luonnolli-
sena osana eldmad pitiminen. Kulttuurienvélinen kompetenssi edellyttdd toimijoiltaan empaat-
tisuutta sekd kykya asettua erilaisiin perspektiiveihin ja reflektoida omaa toimintaa. Koulu on-
kin pienoisyhteiskuntana mita oivallisin paikka harjoitella ja kehittd4 erilaisia kohtaamisen tai-
toja. Monikulttuurisuus ja erilaisuuden kohtaaminen omassa arkisessa kouluymparistdssa lisdé
merkittavalld tavalla ymmarrystd muista kulttuureista ja avartaa niin oppilaan kuin koko kou-
luyhteison jisenten késitystd erilaisuudesta. (Kaikkonen 2004, 148; Kallioniemi 2008, 28; Sarja

2007, 37.) Talibin (2007) mukaan opettajan monikulttuurisen kompetenssin omaksuminen on
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mahdotonta, ellei tyoskentele monimuotoisessa ympéristdssd ja samanaikaisesti seuraa omaa
kasvuprosessia. Monikulttuurisen ammatillisuuden saavuttamisen tiedetdén vaativan aikaa, ja
muotoutuvan vasta toiminnan ja laaja-alaisen ajattelun sekd vastavuoroisuuden, tarkkuuden ja

oppimistaitojen myo6ta. (Talib 2007, 42.)

Kaikki kouluissa toteutettava opetus nojaa opetussuunnitelmaan, jonka perusteet ovat valtakun-
nalliset (Talib ym. 2004, 85). Koulujen lisdéntynyt kulttuurinen moninaisuus huomioitiin uu-
simmassa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa, jonka tavoitteissa on, ettd kaikille
oppilaille on tdman kulttuurisesta ja kielellisestd taustasta riippumatta tarjottava parhaat eviéit
oppimiseen (Opetushallitus 2016a). Opettajien tulee huomioida opetuksessaan oppilaiden kan-
sallinen ja kulttuurinen monimuotoisuus seké tuettava oppilaan omaa kulttuuria ja timén kult-
tuurista identiteettid (Virta ym. 2011, 164). Opetuksen jarjestdmisessd tulee toteutua esteettod-
myys ja saavutettavuus sekd mahdollisuus elinikdiseen oppimiseen. Erityistarpeistaan huoli-
matta maahanmuuttajaoppilaan tulee kokea itsensd tasavertaiseksi ja toimintakykyiseksi oppi-

jaksi. (Sarlin 2009, 22.)

Tuitun ym. (2011, 23) mukaan maahanmuuttajaoppilaan ja kantasuomalaisen yhtd hyvit mah-
dollisuudet kouluttautua ja parjéatd yhteiskunnassa vaatii kouluilta kuitenkin monikulttuurista
kehitystyoté laajalti niin opetustoimen ja opettajien kuin myos suomalaistaustaisten ja maahan-
muuttajataustaisten oppilaiden taholta. Benjamin (2014, 104) toteaa, ettd globaalistuva ja alati
kansainvilistyvd yhteiskuntamme asettaa koko kansakunnalle, eli myos valtaviestolle, vaati-
muksen kehittdd monikulttuurisuuteen liittyvid tietotaitoja. Maahanmuuttajaoppilaiden huomi-
oiminen tulisi koulujen virallisen opetussuunnitelman liséksi ndkya myos niin sanotussa piilo-
opetussuunnitelmassa, jolla tarkoitetaan muun muassa opetusjérjestelyiden ja oppilashuoltotyo-
ryhmien, kerhojen, teemaviikkojen, vilituntien, ruokailuiden ja teemaviikkojen kautta vilitty-
vid arvoja ja asenteita. (Tuittu ym. 2011, 23-24.) Murros ja muutos yhteiskuntamme ja koulujen
rakenteen kulttuuriseen moninaisuuteen on tapahtunut maassamme kuitenkin verrattain nope-
asti. Tdmén ndhdiinkin osaltaan vaikuttaneen siihen, ettei monikulttuurisuuteen ja oppilaiden
uskonnolliseen ja katsomukselliseen moninaisuuteen ole kasvatus- ja opetustyon keskuudessa
vield luotu yhteisid raameja, ldhestymistapoja ja kdytinteitd. (Kallioniemi 2014, 196.) Nykyi-
sessd muodossaan koulutusjirjestelmamme sisdltdd kuitenkin useita erilaisia tukitoimia, joilla
pyritddn parantamaan maahanmuuttajataustaisten oppilaiden koulunkiyntié ja koulutusmahdol-
lisuuksia. Niitd ovat muun muassa perusopetukseen valmistava opetus, suomi tai ruotsi toisena
kielend (S2) -opetus, tuettu opetus, omakieliset opettajat opiskelun tukena sekd oppilaan oman

uskonnon ja oman kielen opetus. (Virta ym. 2011, 164.) Maahanmuuttajaoppilailla on myos
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sama oikeus oppilaanohjaukseen ja oppilashuoltoon, kuin muilla koulun oppilailla (Sarlin 2009,

29).

Koulujen opetuksen kieli- ja kulttuuritietoisuuteen liittyy keskeisesti myds se, ettd opettaja huo-
mioi opetuksessaan kayttiménsa kielenkdyton ja ymmarrettivyyden. Lisdksi opetuksen sisdllot,
niiden tavoitteet ja arviointikdytdnteet on suunniteltava oppilaskohtaisesti oppilaan kieli- ja
kulttuuritausta huomioiden. (Aalto & Tukia 2012, 30-31; Sarlin 2009, 22.) Jotta opettaja voi
tehdé yksilollisid, oppilaskohtaisia pedagogisia ratkaisuja opetuksessaan, on timin panostet-
tava oppilaantuntemukseensa. Asioita, joita hyvé oppilaantuntemus edellyttdd, on opettajan tie-
toisuus oppilaansa yksilollisistd taipumuksista, edellytyksistd ja vahvuuksista, kulttuuri- ja kie-
litaustasta, eldméntilanteesta, henkil6kohtaisista mielenkiinnon kohteista seké tdméan henkilo-
kohtaisesta kokemushistoriasta. (Sarlin 2009, 21.) Hyva oppilaantuntemus rakentaa tarkeda

pohjaa opetuksen suunnittelulle, toteutukselle ja sen arvioinnille (Salo 2014, 42, 159).

Kun yha useammalla oppilaalla on maahanmuuttajatausta ja oppijajoukko on yhi heterogeeni-
sempi ja tarvitsevampi, vaatii opetuksen jirjestiminen opettajilta erityistd tahdikkuutta. Opet-
tajalta vaaditaan yhi enemmaén joustavuutta, yhteistyo- ja eriyttdmistaitoja sekd kykyé sopeutua
muuttuviin, uusiin tilanteisiin. (Ikonen 2010, 102.) Sarlinin (2009) mukaan yksi koulujen haas-
teista on se, ettd oppimisvaikeudet eri ikdryhmissé seké erilaiset kielen kehityksen hiiriét ja
tunne-eldmén ja sosiaalisen sopeutumattomuuden ongelmat ovat lisddntyneet. Erityisen vai-
keana Sarlin (2009) ndkee maahanmuuttajataustaisten oppilaiden oppimisvaikeuksien tunnista-
misen, mikd puolestaan voi hidastaa oppilaan tukitoimien aloittamista. Hinen mukaansa on
usein vaikeaa erottaa, milloin on kyseessd oppilaan oppimishiirio, heikko suomen kielen taito,
kielenkehityksen hiirid vai jokin viive tdimén kehityksessd. (Sarlin 2009, 22.) Kouluun liitty-
vien vaikeuksien syynd voi maahanmuuttajaoppilaiden kohdalla olla usein myds jokin trau-
maattinen kokemus, joissa heiddn oma tai ldheisen henki on ollut uhattuna. Vahvasti traumaat-
tisia tapahtumia ovat muun muassa kokemukset sodankdynnistd sekd perheenjdsenten menetta-
minen tai heistd eroon joutuminen. Jokainen lapsi ja nuori reagoi traumaattiseen tapahtumaan
kuitenkin eri tavalla ja eri tahtiin, jonka vuoksi opettajan voi olla vaikea tunnistaa, onko oppi-
laan erilaisten ongelmien syynd trauma vai jokin muu syy. (Arvonen ym. 2010, 54; Schubert

2009, 173.)

Maahanmuuttajaoppilaiden lisddntynyt médrd sekd heididn taustoihinsa mahdollisesti liittyva
traumaattinen kokemus asettaa opettajille ajankohtaisen haasteen lisdtd tietojaan ja taitojaan

myo0s traumoihin liittyen. Opettajan on tirkedd oppia tunnistamaan, millainen oireilu oppilaassa
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voi viitata traumaan. Erityisesti oppimisvaikeuksien tunnistaminen vaatii opettajalta tarkkuutta
ja on kdytinnossé usein haasteellista, koska niiden taustalla voi olla vaihtelevasti muun muassa
oppilaan riittdméton koulutausta, puutteellinen kielitaito tai l&himenneisyydessd tapahtunut
traumaattinen kokemus. (Tuittu ym. 2011, 23.) Vaikka trauman kokenut lapsi ja nuori oireilee
kukin yksildllisesti, ovat erilaiset kdyttdytymisongelmat, levottomuus ja oppimisvaikeudet kui-
tenkin yleisid merkkejd. Traumaansa oireileva nuori voi olla ahdistunut, drtynyt ja herkasti her-
mostuva seké karsid pelkotiloista, univaikeuksista ja erilaisista kivuista ja siryistd. My0s epii-
levi ja vilttelevd suhtautuminen muihin on tyypillistd. Traumaattinen tapahtuma nékyy usein
my0s vaikeuksina koulunkdynnissd, oppimisessa ja keskittymisessd. Arvosen ym. (2010) mu-
kaan oppilaan koulussa ilmenevét mielenterveyden ongelmat ja oppimisvaikeudet ovatkin usein
ldheisesti kietoutuneet toisiinsa. Voi olla vaikea arvioida, aiheuttaako toinen toista ja milld ta-
valla ne ovat yhteydessa. Keskeistd on kuitenkin se, ettd kumpaankin tulee puuttua. Traumape-
rdinen stressi ei hdvid ajan kuluessa, vaan se vaatii opettajalta oppilaan oireilun tunnistamista,

nithin puuttumista ja mielenterveyspalveluiden dérelle ohjaamista. (Arvonen ym. 2010, 53-54.)

Opettaja on usein maahanmuuttajalapsen- ja nuoren ensimmadinen valtakulttuurin aikuinen ja-
sen, jonka tdmé kohtaa. Sen vuoksi opettaja onkin avainasemassa maahanmuuttajalapsen ja -
nuoren kohtaamisessa ja tdmén sosiaalistamisessa uuteen yhteiskuntaan. (Virta, Résidnen &
Tuittu 2011, 159; Virta 2008, 56.) Tuoreesta Opettaja-lehdestd (2017) nousee esiin opettajien
kokemukset riittiméttomyydestdén liittyen siihen, etteivét he koe saaneensa riittdvasti valmiuk-
sia ja koulutusta maahanmuuttajaoppilaiden ja monikulttuurisuuden kohtaamiseen. Opettaja-
lehden mukaan opettajien on todettu kaipaavan lisi- ja tdydennyskoulutusta monikielisten op-
pilaiden opettamiseen, ja my0ds opettajankoulutukseen kaivataan monikulttuurisuuteen valmen-
tavia sisdltojd. (Krank 2017, 29-31.) Myo0s tutkimukset muista maista osoittavat, ettd moni
opettaja kokee hallitsevansa liian vdhdn valmiuksia toimia monimuotoista arvomaailmaa edus-
tavissa kouluissa (Talib 2008, 65). Terds, Lasonen & Sannio (2010) esittavét, ettd yhtend kou-
lujen haasteena on tukea maahanmuuttajataustan omaavia lapsia ja nuoria erityisesti sellaisten
perustaitojen omaksumisessa, joita jatko-opinnot ja tyduralla eteneminen vaativat. Néilld pe-
rustaidoilla he tarkoittavat muun muassa lasku-, luku- ja kirjoitustaitoja sekd kykyéd ongelman-
ratkaisuun, kommunikointiin ja sosiaalisuuteen. (Terds ym. 2010, 87.) Niitd samoja taitoalueita
kartoitetaan myos kansainvélisissd, 15-vuotiaille nuorille suunnatuissa PISA-tutkimuksissa

(PISA 2015; Terds ym. 2010, 87).

Yhi moninaisempien monikulttuurisuuteen liittyvien haasteiden dérelld moni maahanmuutta-

jataustaisia oppilaita opettava opettaja kokee herkédsti neuvottomuuden ja uupumuksen tunteita
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(Lappalainen 2005, 192; Jyrkidinen 2007, 52; Talib 2007, 37). Uudenlaisen, monikulttuurisen
kouluyhteison ja tyonkuvan ndhdiin rikastuttavan koulun toimintakulttuuria, mutta monikult-
tuurisen koulutuksen jdrjestiminen on opettajalle usein myds kuormittava ja pelottavakin ti-
lanne (Talib ym. 2004, 83). Opettajat ovat nyt selkeésti aiempaa kokonaisvaltaisemman ja vaa-
tivamman kasvatuksellisen tehtdvdn edessd (Nevalainen & Nieminen 2010, 193). Talibin
(2007, 41) mukaan onkin tdysin ymmarrettavai, ettd opettajilla on pyrkimys sdiddelld omia voi-
mavarojaan, koska opettajan tyd on ennen kaikkea ihmissuhdetyotd. Opettajalta vaaditaan jat-
kuvaa, tdysipainoista ldsnéoloa, kehittymistd sekd sopeutumista uusiin haasteisiin ja muuttuviin
tilanteisiin. Opettajan on my0s hallittava koulun arjessa entistd enemmén niin monikulttuurisia,
oppilashuollollisia, erityispedagogisia kuin myds sosiaalityon tekemiseen liittyvid valmiuksia.

(Nevalainen & Nieminen 2010, 193; Talib 2007, 41; Vilijarvi 2005, 105.)

Sen liséksi, ettd Suomeen maahanmuuttajana tullut oppilas saattaa kérsid kulttuurishokista, voi
maahanmuuttajaoppilaan luokkaansa saanut opettaja kohdata myds itse tietynlaisen kulttuu-
rishokin (Lappalainen 2005, 192—-193). Monikulttuurisuus on kuitenkin tullut jaddékseen, joten
yha useampi opettaja, ellei tulevaisuudessa jopa ldahes kaikki, joutuu kohtaamaan erilaisiin kult-
tuureihin kuuluvia oppilaita (Paavola & Talib 2010, 82). Kuukka (2012) toteaa, ettei koulu kui-
tenkaan ole lisdéntyneen moninaisuuden edessd voimaton, vaan tidysin pystyvé vastaamaan sii-
hen liittyviin haasteisiin. Kun erilaiset kulttuurit ja kielet kohtaavat, vaatii se koululta instituu-
tiona luotettavuutta ja kielitietoisuutta sekd kykyd antaa tilaa erilaisille thmisille ja ndkokul-
mille. Koulun toimijoiden luotettavuus ja turvallisuuden tunteen rakentaminen on erityisen tér-
kedd pakolaistaustan omaavalle oppilaalle, jonka olosuhteet ennen Suomeen saapumista ovat
voineet olla hyvinkin pirstaleiset. (Kuukka 2012, 12—13, 17.) Ainoastaan turvallisessa ilmapii-
rissd yksilo uskaltaa olla oma itsensd (Rédsédnen & Kivirauma 2011, 48) ja turvallinen ilmapiiri
on myos oppimisen perusedellytys. Toteutuakseen se vaatii luottamusta sekd yhteisid sopimuk-

sia ja tavoitteita sekd nithin sitoutumista. (Ikonen 2010, 102.)

Opettajan monikulttuurinen toiminta ja tydskentely eri uskontoja ja kulttuureja edustavien las-
ten ja nuorten kanssa ei tarkoita, ettd opettajan tulisi olla jokaisen uskonnon ja kulttuurin asian-
tuntija. Opettajan on tyossddn kuitenkin huomioitava ja tiedostettava oppilaidensa sosiaalinen,
uskonnollinen ja kulttuurinen moninaisuus, koska ne liittyvit olennaisesti oppilaiden kasityk-
siin ja kéyttdytymiseen sekd uskomuksiin itsestddn koulumaailman jédseneni. Oppilaiden taus-
tojen tuntemisen ja tiedostamisen eli hyvén oppilaantuntemuksen tiedetdén auttavan ja helpot-
tavan opettajaa ymmartdmain lapsia ja nuoria. (Kallioniemi 2014, 197.) Oppilaat aistivat her-

kasti syrjinnén ja asenteet eri etnisid ryhmid tai vihemmistokulttuureja kohtaan, joten opettajan
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interkultuurinen osaaminen tai osaamattomuus vaikuttaa aina suorasti tai epasuorasti oppilai-
siin (Benjamin 2014, 82; Paavola & Talib 2010, 76— 77). Interkultuurisella osaamisella ja mo-
nikulttuurisella ammatillisuudella tarkoitetaan opettajan halua ja kykya toimia luontevasti eri-
laisissa kulttuuriympdaristdissd. Tdménkaltaisen herkkyyden ndhdddn olevan saavutettavissa
kaikille, mutta kehittyvén helpoiten niille, jotka hallitsevat muita kielid kuin didinkielensd, jotka
ovat eldneet jonkinlaisen vierauden keskelld seki niille, joilla on kokemus asioiden katsomi-
sesta valtakulttuurista poikkeavasta viitekehyksestd. Pitkdén ulkomailla asumisen on myos to-

dettu edistdvén opettajan interkultuurista kompetenssia. (Paavola & Talib 2010, 77.)

Arvosen ym. (2010) mukaan oppilaiden kulttuuritaustojen tuntemus tuo opettajalle varmuutta
tyoskentelyyn seké helpottaa yhteisty6td maahanmuuttajaoppilaan kodin kanssa. Kulttuuritaus-
tan tuntemus ei kuitenkaan koskaan oikeuta opettajaa tekeméén olettamuksia lapsesta tai timén
perheestd, koska perhekulttuurit ovat aina erilaisia. Niin maahanmuuttajaoppilaan kuin yhteis-
tyossd tdmén kodin kanssa keskeistd on aina vuoropuhelu ja aito kohtaaminen, jossa jokaisella
osapuolella on mahdollisuus avata kidsityksiddn, kuulla ja tulla kuulluksi. (Arvonen ym. 2010,
77-78.) Aidolla ja avoimella keskustelulla ja vuorovaikutuksella luodaan toimijoiden vilille
tarkedd ja pitkdkestoista luottamusta (Kuukka 2012, 14). Todellinen kasvatuskumppanuus ei
rakennu informatiivisesta tiedonannosta, vaan aidosta kohtaamisesta, yhteisen ymmérryksen
etsimisestd, vuoropuhelusta, kyseenalaistamisesta, osallisuudesta ja avoimuudesta (Novitsky
2014, 163). Kodin ja koulun vélinen luottamus on perusedellytys jaetulle kasvatusvastuulle ja
-kumppanuudelle (Talib 2008, 79) ja yhteistyd on avain, kun halutaan luoda edellytyksia lapsen
tasapainoiselle kehitykselle (Paavola & Talib 2010, 234).

Yhteistyon ja erilaisten kohtaamisten liséksi on opettajuudessa tarkedd pysdhtyd myos aktiivi-
sesti tutkiskelemaan itsedén opettajana; omia ihmis-, oppimis-, ja tiedonkésityksid, oppimis- ja
opetustyylejd, kiinnostuksen kohteita ja harrastuksia sekid omia vahvuuksia ja heikkouksia (Iko-
nen 2010, 102). Koulumaailman kansainvilistyessd on jokaisen pedagogin kuin myds jokaisen
vanhemman pysdhdyttdvd miettimddn omaa kulttuuri-identiteettidén ja sen vaikutusta kasva-
tustyohon. Erityisen silmid avaavia kokemuksia voi Novitskyn (2014) mukaan olla erilaiset
vertaiskeskustelut aikuisten kasvattajien kesken. (Novitsky 2014, 164.) Tieto, arvostus ja kun-
nioitus toista kohtaan ei tarkoita, ettd menettéisi jotain omasta itsestddn ja omasta kulttuurista,
vaan se mahdollistaa sen, ettd ndkee itsensd paremmin suhteessa toiseen. Kun tuntee itsensa ja
omat juurensa, on usein helpompaa oppia ymmaértimaan myos toisella tavalla eldvaa ja ajatte-

levaa. (Paavola & Talib 2010, 226.)
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Jotta opettaja jaksaa ty0ssddn, on kodin ja koulun vilisen yhteistyon lisdksi tdrkedd panostaa
kollegiaaliseen yhteiso6llisyyteen ja yhteistyohon (Nevalainen & Nieminen 2010, 200-201; Ta-
lib 2008, 77). Kollegan, esimiehen ja muun kouluhenkilékunnan vélistd yhteisollisyyttd, yh-
teistyotd ja kokemusten jakamista pidetddn tarkeind edellytyksind opettajan jaksamiselle. Mo-
niarvoisen yhteiskunnan tuomiin uusiin haasteisiin kun ei useinkaan ole yksinkertaisia tai help-
poja vastauksia, ja ilman kollegalta tai tyOparilta saatua apua on usein mahdotonta pitié ylla
omaa tai oppilaiden arvokkuutta. Siksi tarvitaan yhteistyotd, jossa voidaan yhdessd pohtia eteen
tulevia tilanteita ja niihin sopivimpia toimintamalleja. (Talib 2005, 25.) Koulujen rehtori on
opettajalle my0s usein tirked tuen antaja. Hyvé rehtori seisoo opettajansa tukena, on luotettava
ja opastaa seké kykenee tunnistamaan tilanteet, joissa rehtorin apu voi olla tarpeen. Myos yha
enenevissd médrin lisddntyvin tydnohjauksen positiivinen merkitys opettajan jaksamiselle ja
tyon hallinnalle tiedetdédn. Se ei ole pakollista eikd sen tarkoituksena ei ole niin sanotusti ’kor-
jata” opettajan tyoskentelyd, vaan luoda edellytyksié sille, ettei opettajan jaksaminen ylittdisi
kriittistd rajaa. Tyonohjauksella on tutkittu myos olevan yhteys sairaspoissaolojen vihenemi-

seen. (Nevalainen & Nieminen 2010, 196197, 202-204.)

Kuten ajan kulkuun kuuluu, jokainen aikakausi tuo kasvatukselle ja opetukselle uudenlaisia
vaatimuksia, jotka nikyvit koulumaailmassa joko viiveelld tai ei lainkaan. Talib (2007) huo-
mauttaa, ettd monikulttuurisuuden ja syrjdytymisen asettamiin haasteisiin tulee kuitenkin aina
suhtautua tietylld vakavuudella, silld niiden huomiotta jattimisen ndhddin vaikuttavan laajalti
kaikkien toimijoiden hyvinvointiin ja jopa yhteiskuntarauhaan. Ajallinen ja kulttuuris-yhteis-
kunnallinen tilanne, jossa télld hetkelld elamme, vaatii mielekkiitd, tarkoituksenmukaisia ja
konkreettisia ratkaisuja. Maahanmuuttajataustaisten, monikulttuuristen ja syrjdytymisvaarassa
olevien lasten ja nuorten tarpeisiin ei kuitenkaan ole olemassa helppoja ratkaisuja, eikd koulun
uudistaminen monikulttuurisen kasvatuksen suuntaan ole yksinkertaista. Se asettaakin vaati-
muksen moniammatillisten osaajien yhteistyolle ja ponnisteluille. Talibin (2007) mukaan on
ensiarvoisen tirkedd, ettd myos koulukohtaisesti pysahdyttéisiin miettimédén, miten kukin koulu
voi vastata parhaiten kaikkien oppilaidensa koulutustarpeisiin sekd kuinka ohjata jokaista etsi-
madn rohkeasti omaa paikkaansa yhteiskunnassa. (Talib 2007, 37-38, 48.) Lisédksi koulujen
koko asenneilmaston tulisi myo6téilla sitd, ettd maahanmuuttajataustaisten lasten ja nuorten eri-
laisuutta pidettdisiin positiivisena moninaisuutena eiki leimaavana, hankaloittavana erilaisuu-

tena (Paavola & Talib 2010, 229).

Suomalaiset kasvattajat ovat kulttuurisen herkkyytensd ja monikulttuurisen ammatillisuutensa

kehityksesséd varsin eri vaiheissa, ja oma mieli ja kdsitykset muuttuvat koko ajan kokemusten
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mukaan (Paavola & Talib 2010, 80). Tuitun ym. (2011, 25) mukaan suurin osa opettajien mo-
nikulttuurisuuteen liittyvéstd ammattitaidosta tuleekin juuri kokemusten eikd koulutuksen
kautta. Monikulttuurisen kompetenssin ja kulttuurisen ammatillisuuden rakentamisessa kes-
keistd on toiminnan aktiivinen laaja-alaisuus. Opettajien monikulttuurinen koulutodellisuus si-
saltdd monipuolisesti niin alkuvaiheiden kulttuuritormiyksid, himmennystd, pettymyksié, uu-
pumista kuin myds kouluttautumista, kollegiaalista pohdintaa, monikulttuurisuuden ammatilli-
suuden kehittymistd, osaamista sekd uskoa monimuotoisuuteen ja omaan jaksamiseen. (Talib
2007, 37.) Paavolan & Talibin (2010, 208) mukaan kasvattajan monikulttuurisen kompetenssin
rakentuminen vaatii myds jatkuvaa kriittisté itsereflektointia sekd itsensd kanssa kuin tyoyhtei-
sOn sisélld, yhteisollisesti jaettua kokemusta ja tietoa sekd alaan liittyvdan kirjallisuuteen pe-

rehtymistd, vanhempien tapaamisia ja kouluttautumista monikulttuurisuuteen toimijuuteen.

Talib (2008, 80) jatkaa Tuitun ym. (2011) teoriaa tukien, ettei monikulttuurisuuskasvatusta voi
varsinaisesti edes opettaa, vaan se on erddnlainen prosessi, matka tai elimédnmuoto, joka on
kunkin itse kdytivé lipi. Prosessi ei kuitenkaan koskaan kdynnisty ilman omaa halua ja suostu-
musta tarkastella omaa toimintaansa kriittisesti, mutta samalla my6s ulkopuolisen silmin. Kas-
vattajien rooli monimuotoisuuden edistdjini ja tulevaisuuden rakentajina on kuitenkin yha kes-
keisemméssd asemassa kaikissa yhteiskunnissa. Yhd monikulttuurisemmaksi muuttuva koulu
tuo haasteita ja vaatimuksia muuttua, mutta optimismi ja mydnteinen suhtautuminen omaan
tyohon mahdollistaa moraalisesti ja interkultuurisesti haasteellisen toiminnan. Tydssa viihty-
minen perustuu ennen kaikkea oman tyonkuvan merkittivyyden tiedostamiseen sekd vahvaan

sisdiseen motivaatioon. (Paavola & Talib 2010, 81-83.)

3.3 Perusopetukseen valmistava opetus

Maahanmuuttajataustainen oppilas, jonka suomen kielen taito ei ole vield riittiva, aloittaa kou-
lutiensd valmistavalta luokalta (Kyttéld, Sinkkonen & Hautala 2011, 4). Valmistavalla opetuk-
sella tarkoitetaan esi- ja peruskouluikiisille maahanmuuttajataustaisille lapsille tarkoitettua pe-
rusopetuslain (628/1998 9§) mukaista peruskouluun valmistavaa opetusta, jonka painopiste on
suomen kielen opetuksessa. Sen tavoitteena on tukea maahanmuuttajataustaisen oppilaan tasa-
painoista kehitystd ja kotoutumista suomalaiseen yhteiskuntaan sekd antaa tarvittavia valmiuk-
sia siirtyd perusopetukseen. (Virta ym. 2011, 164—165.) Erityisen paljon huomiota perusval-
miuksien saavuttamisen tukemisessa tarvitsevat ne maahanmuuttajalapset ja -nuoret, joilla on

koulunkéyntihistoriaa vain vdhén tai ei lainkaan (Sarlin 2009, 27). Valmistavaan opetukseen
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on mahdollista osallistua sekd vasta maahan muuttaneet ettd Suomessa syntyneet maahanmuut-
tajataustaiset (Opetushallitus 2012, 3). Opiskelu luokassa kestdd tavallisimmin yhden vuoden,
jonka jilkeen oppilas siirretdén joko yleisopetukseen tai erityisluokalle (Kyttdld ym. 2011, 4;
Opetushallitus 2015, 5). Valmistavaan opetukseen osallistuminen ei edellytd virallista oleske-
lulupaa, vaan sitd on mahdollista saada jo pian Suomeen tultuaan turvapaikanhakija- tai pako-

laisstatuksella (Opetushallitus 2012, 3).

Sen lisdksi, ettd perusopetukseen valmistava opetus vastaa laajuudeltaan yhden lukuvuoden op-
pimddrdd, on perusopetuslaissa tarkennettu, ettd 610 -vuotiaille lapsille valmistavaa opetusta
on tarjottava véhintddn 900 tuntia ja sitd vanhemmille lapsille vdhintddn 1000 tuntia. Oppilaan
on kuitenkin mahdollista siirtyd esi- tai yleisopetukseen jo aiemmin, mikéli hénelld arvioidaan
olevan riittdvat kielelliset taidot opetuksen seuraamiseen. (Opetushallitus 2015, 5.) Kyttdldn
ym. (2011, 5) mukaan tilanne on kuitenkin usein pédinvastainen, ja monen valmistavan luokan
oppilaan kohdalla vuosi koetaan liian lyhyeksi ajaksi saavuttaa kielelliset ja sisdllolliset tavoit-
teet. Suomen kielen taidoiltaan ja muilta oppimisvalmiuksiltaan vahvasti heterogeeninen ryhma
vaatiikin valmistavan luokan opettajalta hyvdd suunnittelua, joustavuutta sekd yhteistyo- ja

eriyttdmistaitoja (Ikonen 2010, 101-102).

Vaikka valmistava opetus on kouluissa oma erillinen yksikkonsé, pidetidén se myos tiiviisti yh-
teydessd yleisopetukseen. Jotta siirtymd valmistavasta luokasta yleis- tai erityisopetukseen olisi
mahdollisimman sujuva, pyritdén integroinnit taide- ja taitoaineiden ryhmiin aloittamaan mah-
dollisimman varhaisessa vaiheessa. (Kyttdld ym. 2011, 4.) Integroinneilla pyritdan edistimiin
laajalti niin oppilaan kotoutumista suomalaiseen yhteiskuntaan kuin my0s timén sosiaalisten
taitojen, opiskeluvalmiuksien ja suomen tai ruotsin kielen taidon kehittymisté seké laaja-alaisen
osaamisen ja eri oppiaineiden sisdltdjen omaksumista (Opetushallitus 2015, 5; Piivérinta
2010a, 30). Maahanmuuttajataustaisen oppilaan suomen kielen taitojen kehittamisen liséksi in-
tegrointi yleisopetukseen onkin yksi keskeisimmistd valmistavan opetuksen péétavoitteista

(Kyttdld ym. 2011, 5).

Kun oppilaan siirtdminen valmistavasta opetuksesta perusopetukseen on ajankohtaista, keskus-
tellaan siitd aina yhteistydssd oppilaan huoltajien sekd oppilasta opettavien opettajien, koulun
oppilashuoltoryhmén ja maahanmuuttajataustaisten oppilaiden koulusijoitusta koordinoivien

henkildiden kanssa. Moniammatillinen yhteistyd mahdollistaa ja varmistaa oppilaalle soveltu-
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vimman koulupaikan seki tarvittavien tukitoimien saatavuuden. (Opetushallitus 2012, 4.) Val-
mistavan opetuksen pééttyessd oppilas siirtyy yleensd omaan ldhikouluunsa, omaa ikdtasoaan

vastaavaan perusopetuksen ryhmiin (Virta ym. 2011, 165).

Perusopetuslain (628/1998, 5§) mukaan jokaisella kunnalla ja opetuksen jarjestdjalld on mah-
dollisuus tehda itse padtos siitd, jarjestddko maahanmuuttajataustaisille oppilaille valmistavaa
opetusta. Vaikka laki ei aseta siithen kouluille velvollisuutta, pidetdin valmistavaa opetusta kui-
tenkin erittdin hyodyllisena ja tirkeitd kouluvalmiuksia antavana tekijané vasta maahan muut-
taneelle oppilaalle. Perusopetuslaki ei myoskédén ole mééritellyt minimiryhmikokoa, joten val-
mistavaa opetusta voidaan jarjestdd myds yhdelle oppilaalle. (Opetushallitus 2015, 5; Virta ym.
2011, 164.) Perusopetukseen valmistavan opetuksen perusteet on tehty ryhmiamuotoista ope-
tusta ajatellen ja tdhdn viitaten Opetushallitus onkin méaaritellyt ihanneryhmékooksi 8—10 oppi-
laan ryhmén. Opetuksen jérjestdjit voivat kuitenkin aina itse paikallisesti mééritelld oman mak-
simiryhmékokonsa. Téarkein opetusryhmien kokoa sditelevé tekijé on se, ettd jokaisella valmis-
tavan luokan oppilaalla tulee olla mahdollisuus saavuttaa ne tavoitteet ja siséllot, joita valmis-
tavan opetuksen opetussuunnitelman perusteisiin on valtakunnallisesti médritelty. (Opetushal-

litus 2012, 5.)

Valmistavan opetuksen tavoitteiden méérittelysséd, siséltdjen valinnassa ja opetusjirjestelyissa
on otettava huomioon oppilaiden iké- ja kehitysvaihe, opiskelutausta- ja valmiudet sekd tdmén
kielelliset valmiudet ja kulttuurinen tausta (Opetushallitus 2015, 6). Opetuksen tavoitteet on
aina asetettava kunkin oppilaan sen hetkisten tietojen, taitojen ja vahvuuksien mukaan, ja oppi-
materiaalien oppilaskohtainen muokkaaminen vaatii pohjalle hyvan oppilaantuntemuksen (Iko-
nen 2010, 101; Péivdrinta 2010b, 18). Yksilollisen koulupolun 16ytymisesséd oppilas tarvitsee
lisdksi my0s runsaasti moniammatillista tukea, edistymisen huomioimista sekd konkreettisia
valitavoitteita (Perttula 2010, 20-21). Opettajan pienikin kannustus ja positiivinen palaute ovat
oppilaan itsetunnon ja onnistumisen kannalta merkityksellisid (Kuusela ym. 2008, 93). Niin
yleisopetuksessa kuin valmistavassakin opetuksessa, on jokaisella oppilaalla kouluun tulles-
saan aina joitain tietoja ja taitoja, joita koulu tai erilaiset elaméantilanteet ovat opettaneet. Jokai-
sella on erilainen motivaatio sekd omat kiinnostuksen kohteet ja oppimistarpeet. Kun uuden
oppimisessa hydodynnetidin niitd oppilaan omia kokemuksia ja kullekin tuttuja, ldheisii ja kiin-
nostavia asioita, sujuu oppiminen usein parhaiten. (Opetushallitus 2015, 9; Pdivérinta 2010b,

18.)
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Koska valmistavan opetuksen oppilaat ovat taustoiltaan usein hyvinkin erilaisista kulttuureista
ja koulukulttuureista, on yhteisen toimintakulttuurin luominen ja kehittdiminen tirkeda. Elé-
mykselliset, toiminnalliset ja monipuoliset oppimisympaéristot tarjoavat oppilaalle mielekkaita
ja monipuolisia tilanteita harjoitella uutta kieltd eri kommunikaatioympaéristoissa. Erilaiset ti-
lanteet kehittdvat myds oppilaan kykyé toimia niin itsendisend yksilond kuin myds yhteison
jasenend sekd antaa valmiuksia elinikdiseen oppimiseen. Erilaiset oppimisympéristot tutustut-
tavat oppilasta my0s suomalaiseen kulttuuriin ja edistdvit kotoutumista ldhiymparistoon seka
laajemmin suomalaiseen yhteiskuntaan. (Opetushallitus 2015, 4.) Kokemuksellinen oppiminen
edellyttdd kiireettomyyttéd ja sitoutumista seké sitd, ettd myos oppilailla on mahdollisuus vai-

kuttaa omaan tyoskentelyynsa (Katila 2014, 168).

Vaikka perusopetukseen valmistava opetus on lisddntyneen monikulttuurisuuden myé6té vakiin-
nuttanut paikkaansa kouluissa, ei valtakunnallisella tasolla ole toistaiseksi vieldkdan miéritelty
valmistavan luokan opettajan pétevyyttd. Tdma tarkoittaa kdytdnndssi sitd, ettd periaatteessa
miké tahansa opettajakelpoisuus antaa oikeuden opettaa valmistavan opetuksen ryhmai. Kun
valtakunnallisia kelpoisuusvaatimuksia ei ole, voi opetuksen jérjestdjd maédritelld hakuvai-
heessa itse, mitd se tehtdvain valittavalta opettajakelpoisuuden liséksi edellyttdd. Kaytidnnossa
silld tarkoitetaan joko erityisopettajan, luokanopettajan tai erityisluokanopettajan pitevyytta.
(Kyttdld ym. 2011, 5-6; Opetushallitus 2017d.) Huomionarvoista on kuitenkin tiedostaa, ettd
maahanmuuttajataustaisille ja juurt Suomeen muuttaneille lapsille ja nuorille valmistavan luo-

kan opettaja on tirked, kenties jopa tirkein kodin ulkopuolinen aikuiskontakti (Salo 2014, 78).

Huolimatta siitd, ettei valmistava opetus ole erityisopetusta, on valmistavan opetuksen ryhmén
ja erityisluokan arki monin tavoin samankaltaista. Molemmissa ryhmisséd korostuu oppilaskoh-
tainen eteneminen seka erityiset, oppilaskohtaisesti rdétdloidyt opetusmenetelmat, joissa huo-
mioidaan kunkin oppilaan kielellinen taso sekd oppimisedellytykset. Sen lisdksi, ettd valmista-
van luokan opettajalta vaaditaan usein erityis- tai luokanopettajan patevyyttd, nihdaan opinnot
monikulttuurisuuden parissa merkittdvind. Monikulttuurisuusopintojen on todettu antavan
opettajalle tirkeitd valmiuksia siihen vérikkdidseen monikulttuuriseen todellisuuteen, joka val-

mistavalla luokalla vallitsee. (Kyttdld ym. 2011, 7.)

Oman haasteensa valmistavan luokan opettajille asettaa se, ettd sen yhden lukuvuoden aikana,
kun oppilas on valmistavassa opetuksessa, opettajan tulisi tunnistaa ja huomioida tdman mah-
dolliset oppimis- ja koulunkdyntivaikeudet. Télld tavoin tuen tarve ja sen edellyttdmat tukimuo-

dot voidaan aloittaa mahdollisimman varhaisessa vaiheessa ja ettd ne olisi tiedossa, kun oppilas
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siirtyy perusopetukseen. Jotta opettaja saa tarvittavaa tietoa oppilaidensa koulu- ja oppimishis-
toriasta sekd tdmén ldhtomaan koulujirjestelmésti, on yhteistyd oppilaan huoltajan kanssa tér-
kedd. Kodin ja koulun vélinen yhteistyo on yksi tirkeimmista edellytyksistd valmistavan luokan
oppilaan tarkoituksenmukaisen opetuksen jarjestimisessa. (Sarlin 2009, 27.) Kodin ja koulun
viliselld yhteistyolld on myos merkittdvé positiivinen yhteys maahanmuuttoon liittyvien sopeu-
tumisongelmien ehkéisyssd (Tuittu ym. 2011, 25). Valmistavan opetuksen luokan haasteisiin
kuuluu my0s oppilaiden suuri vaihtuvuus ja koulunkdynnin loppumisen dkkindisyys. Niiden
molempien ndhddin aiheuttavan luokassa rauhattomuutta ja ongelmia muiden luokassa olevien

oppilaiden koulutyélle. (Ldhteenmiki 2013, 17.)

Valmistava opetus keskitetdin kaupungeittain tiettyihin kouluihin (Virta ym. 2011, 165). Oulun
kaupungista 16ytyy tdlld hetkelld 13 valmistavan opetuksen ryhméa. Niistd alakoulun puolella
toimii kuusi, ja vastaavasti yldkoulun puolella valmistavaa opetusta tarjotaan seitseméssi kou-
lussa. (Oulun kaupunki 2016.) Kéytimme tutkimuksessamme valmistavan luokan opettajasta

termid valo-opettaja. Puolestaan valmistavan luokan oppilaasta kiytimme termié valo-oppilas.
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4 Tutkimuksen toteuttaminen

Tassd luvussa esittelemme lyhyesti valitsemaamme metodologiaa sekd perustelemme, miksi
juuri fenomenografia ja fenomenologia ovat tutkimuksemme kannalta tarkoituksenmukaisim-
mat ldhestymistavat. Lisdksi kuvaamme tutkimusaineiston hankintaa ja kisittelyd perehtyen
teemahaastatteluun aineistonkeruumenetelminé sekd kuvaten tutkimusaineiston analyysia ja

valittua analyysimenetelmdi. Lopuksi kuvaamme lyhyesti tutkimuksen informantteja.

4.1 Laadullinen tutkimus ja fenomenografinen lihestymistapa

Tutkimuksemme on luonteeltaan kvalitatiivinen eli laadullinen tutkimus, jossa olemme kiin-
nostuneita opettajien kisityksisté ja kokemuksista. Hirsjarvi (2010a, 162) huomauttaa, etti ter-
milld kvalitatiivinen tutkimus on lukuisia merkityksid. Kvalitatiivinen tutkimus pitdd siséllaén
monia erilaisia traditioita, ldhestymistapoja seki aineistonkeruu- ja analyysimenetelmid ithmi-
sen ja ihmiseldmain tutkimiseksi (Denzin & Lincoln 2000, 5—7; Hirsjarvi 2010a, 162—164). Esi-
merkiksi psykologiassa, sosiologiassa ja kasvatustieteessd on omat kvalitatiivisen tutkimuksen
traditionsa (Hirsjarvi 2010a, 162). Schreierin (2013) mukaan tulkinta on laadullisen tutkimuk-
sen keskiossd. Kvantitatiivinen eli méairéllinen tutkimus perustuu kohteen kuvaamiseen tilasto-
jen ja numeerisen aineiston avulla, kun taas laadullinen tutkimus késittelee aineistoa, jota voi
tulkita useilla tavoilla. (Schreier 2013, 20-21.) Muita kvalitatiiviselle tutkimukselle tyypillisid
piirteitd ovat tiedon kokonaisvaltainen hankinta, ihmisen suosiminen tiedon keruun instrument-
tina, induktiivinen analyysi ja laadullisten metodien kayttd aineiston hankinnassa. Yhteisié piir-
teitd ovat lisdksi kohdejoukon tarkoituksenmukainen valinta, tutkimussuunnitelman muotoutu-
minen tutkimuksen edetessd seké tapausten ainutlaatuinen kisittely (ks. esim. Bogdan & Biklen
1982, 39-48; Borg & Gall 1989, 358-387; Hirsjarvi 2010a, 163—164; Maykut & Morehouse
1994, 43—47; Patton 1983, 40—41; Silverman 1994, 23-29).

Kiviniemi (2015, 74) luonnehtii laadullista tutkimusta prosessiksi. Koska tutkija on itse ollut
mukana aineistonkeruussa, voivat aineistoon liittyvit ndkokulmat ja tulkinnat kehittyé tutkijan
tietoisuudessa tutkimusprosessin edetessd. Prosessinomaisuus liittyy myos sithen, ettd tutki-
muksen etenemisen vaiheet eivit ole vélttdméttd etukidteen selkedsti jasennettyjd, vaan ne voi-
vat muotoutua vahitellen tutkimuksen edetessd. Laadullinen ldhestymistapa edellyttid tutkijalta
oman tietoisuutensa kehittymisen tiedostamista tutkimuksen kuluessa seké valmiutta tutkimuk-

sellisiin uudelleenlinjauksiin. (Denzin & Lincoln 2000; Kiviniemi 2015, 74-75.)
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Laadullisen tutkimuksen tavoitteena on todellisen elamin kuvaaminen mahdollisimman koko-
naisvaltaisesti. Sen pyrkimyksend on pikemmin 10ytda tai paljastaa tosiasioita kuin todentaa jo
olemassa olevia viittdmid. (Hirsjarvi 2010a, 161.) Inhimillisen toiminnan tai ilmién ymmarta-
minen on usein laadullisen tutkimuksen keskiossd (Silverman 2005, 9). Tilastollisiin yleistyk-
siin laadullisessa tutkimuksessa ei kuitenkaan pyritd (Tuomi & Sarajarvi 2009, 85). Valitsimme
laadullisen tutkimuksen ldhestymistavaksemme, silld inhimillisten ilmididen ymmaértdminen ja
tulkinta ovat tutkimuksessamme keskeisti. Etsimme tutkimukseen sopivan kohdejoukon satun-
naisotannan sijaan ja kerdsimme aineiston itse kdyttiméalld apuna teemahaastatteluja, joissa tut-
kittavien nakokulmat paédsevit esille. Tavoitteena ei ollut tuottaa yleistettévii tuloksia tai testata
valmista teoriaa tai hypoteeseja, vaan tarkastella opettajien kasityksid ja kokemuksia trauman

kokeneen maahanmuuttajaoppilaan kohtaamisesta ja tukemisesta.

Tutkimuksessamme on sovellettu fenomenografista ldhestymistapaa. Fenomenografia on yksi
laadullisessa tutkimuksessa kdytetyistd tutkimussuuntauksista. Fenomenografisen tutkimuksen
kohteena ovat erilaisia arkipdivan ilmioitd koskevat kisitykset ja niiden erilaiset ymmértdmisen
tavat. (Ahonen 1996, 114; Huusko & Paloniemi 2006, 162; Marton 1981, 177; Marton 1995,
144.) Ahosen (1996, 114) mukaan fenomenografia tutkii sitd, miten ympéroivd maailma ilme-
nee ja rakentuu ihmisen tietoisuudessa. Fenomenografinen suuntaus siis mahdollistaa tutkimuk-
sen kohteena olevan ilmion ja siihen liittyvien késitysten ymmaértdmisen, kuvailemisen ja ana-
lysoinnin. Lihestymistavan perustajana pidetdén Ference Martonia, joka tutki 1970-luvulla eri
tieteenalojen tiedonmuodostusta ja yliopisto-opiskelijoiden késityksid oppimisesta. (Huusko &

Paloniemi 2006, 163; Nummenmaa & Nummenmaa 2002, 67.)

Fenomenografisen tutkimuksen mukaan ihmisten késitykset samasta asiasta voivat olla hyvin
erilaiset ja muuttuvat, vaikka on olemassa vain yksi maailma, jonka asioista ja ilmidistd thmiset
muodostavat kisityksiddn (Metsimuuronen 2000, 22). Nummenmaa ja Nummenmaa (2002,
68—-09) esittivat, ettd ihmisten késitykset muodostavat ikédédn kuin sillan yksilon ja ympéardivan
maailman vilille. Fenomenografinen tutkimus keskittyykin usein tutkimaan ihmisten arkiajat-
telua ja sitd, miten maailma ilmenee ja rakentuu ihmisten tietoisuudessa. Ihminen néhdéan ra-
tionaalisena olentona, joka muodostaa koetuista ilmidistd kdsityksié, joita fenomenografit tut-
kivat empiriirisesti. Fenomenografeja kiinnostavat ne sisillollisesti erilaiset tavat, joilla ihmiset
kasittdvat ympérilld olevan maailman. (Ahonen 1996, 116.) Fenomenografian avulla pyritdin
16ytimédan ja kuvaamaan titd ajattelutapojen eli kisitysten erilaisuutta. Tarkoitus ei ole luoda
todellisuutta koskevia véitelauseita, vaan kuvata ihmisten késityksid todellisuuden ilmidista.

(Huusko & Paloniemi, 163, 165).
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Fenomenografisen tutkimuksen tavoitteena on kuvata laadullisesti erilaisia késityksid niiden
omista ldhtokohdista ja niiden omaa logiikkaa noudattaen. Tarkoitus ei ole kuitenkaan asettaa
kasityksid paremmuus- tai kehittyneisyysjérjestykseen toisiinsa nihden. (Ahonen 1996, 119.)
Tutkimuksessamme pyrimme kuvaamaan valmistavan luokan opettajien késityksid trauman ko-
keneen maahanmuuttajaoppilaan kohtaamisesta ja timan tukemisesta. Koska fenomenografisen
tutkimusotteen tavoitteena on kuvata ihmisten erilaisia késityksid tutkittavasta ilmidsté, on timéa
luonteva valinta tutkimuksemme kannalta. Fenomenografinen tutkimusote tukee tutkimuksel-
lemme asettamiamme tavoitteita, silld siind keskitytddn tutkittavien “arkipdivan késityksiin”
(Marton 1995, 145; Hékkinen 1996, 5). Fenomenografista ldhestymistapaa hyddyntdmélla
voimme saada kerdttyd empiiristd aineistoa, jonka avulla pyrimme vastaamaan tutkimuskysy-
myksiimme. Tarkoituksena on tutkia sitd, millaisia yhteisid tai toisistaan poikkeavia késityksia
haastatteluissa nousee esille, ja pohtia sitd, misté toisiaan tukevat tai toisistaan eroavat késityk-

set johtuvat.

Selvittadksemme opettajien kdsityksid trauman kokeneen maahanmuuttajaoppilaan kohtaami-
sesta ja tukemisesta, tulee meidin tutkijoina olla perehtyneiti traumaan ja kriisiin késitteind,
traumaattisen kokemuksen késittelyvaiheisiin, lasten ja nuorten traumareaktioihin sekd maa-
hanmuuttajaoppilaan kohtaamiseen. Ahosen (1996, 123) mukaan teoreettinen perehtyminen on
valttdimaton osa tutkimusprosessia, silld se herkistéd tutkijat tekeméédn tutkimuksen kannalta
olennaisia kysymyksié sekd erottelemaan kasitysten elementtejé toisistaan tutkimushenkiloita
haastatellessa. Se siis antaa valmiuksia suunnata ja toteuttaa aineiston hankintaa, vaikka varsi-
nainen teorianmuodostus tapahtuukin tutkimusprosessin aikana (Huusko & Paloniemi 2006,
166). Teoreettisen perehtyneisyyden pohjalta tutkija kykenee myds tiedostamaan omat késityk-
sensd ja olettamuksensa, mikd on tirkedd tutkimuksen suuntaamisessa, toteuttamisessa ja ana-
lyysissa (Ahonen 1996, 123; Uljens 1996). Tutkijan tulee huolehtia siité, etteivit timédn omat
subjektiiviset ennakkokdsitykset vaikuta aineistoon, jota analysoidaan (Metsamuuronen 2006,

121).

Aloitimme tutkimusprosessimme teoreettisella perehtymiselld seké katsauksella aikaisempiin
tutkimuksiin. Fenomenografiassa teoriaa ei kuitenkaan kéytetd késitysten luokitteluun enna-
kolta ja teoriasta johdettujen valmiiden olettamusten testaukseen. Laadullisen tutkimuksen
luonteeseen kuuluu pyrkimys ymmaértdmiseen, ei selittdimiseen. Laadullista tietoa tavoitteleva
tutkija pyrkii merkitysten tulkintaan, toisin sanoen tekeméddn aineistosta 10ytyneet merkitykset

ymmarrettidviksi. (Ahonen 1996, 123.) Vaikka perehdyimme teoriaan etukéteen, Niikon (2003,
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34-35) mukaan aineiston analyysi ja tulkinta edellyttdvét tutkijan jatkuvaa keskustelua aineis-
ton kanssa. Néin ollen tutkimuksen lopullinen teoria syntyy vasta aineiston analyysiprosessin

tuloksena (Hékkinen 1996, 39).

4.2 Fenomenologinen lihestymistapa

Koska tutkimuksemme tavoitteena on opettajien kokemusten ja niistd muodostuneiden kisitys-
ten kuvaaminen ja ymmartdminen, se ei ole puhtaasti fenomenografinen tutkimus, vaan tyos-

sdmme on piirteitd myds fenomenologiasta.

Fenomenologian tutkimuskohteena ovat ihmisten kokemukset (Laine 2015, 29; Lichtman 2013,
83; Virtanen 2006, 152). Creswellin (2013, 76) mukaan fenomenologia pyrkii kuvailemaan ih-
misten kokemuksilleen antamia merkityksié ja sitd, mitd yhteistd tutkittavilla on kokemastaan
ilmidstd. Fenomenologisen tutkimuksen kohteena on siis eldmismaailma eli ihmisen suhde
omaan eldmistodellisuuteensa. Fenomenologisen tutkimuksen varsinaisena tutkimuskohteena
ovat inhimillisen kokemuksen merkitykset. Fenomenologinen merkitysteoria perustuu oletuk-
seen, ettd ihmisten toiminta on ainakin suurimmaksi osaksi intentionaalista, tarkoituksellista, ja
ettd thmisten suhde todellisuuteen on merkityksilld ladattua. Merkitysteoriaan liittyy myos aja-
tus, ettd ithmisyksilo on perusteiltaan yhteisollinen. (Tuomi & Sarajérvi 2009, 34; Laine 2015,
29-32.) Perttulan (2015) mukaan intentionaalisuus tekee ithmisestd tajunnallisen olennon, silla
fenomenologiassa intentionaalisuuden ajatellaan muodostavan tajunnallisen toiminnan ytimen.
Ihmisen intentionaalinen toiminta saa aikaan eldmyksen kokemuksia. Kokemuksella tarkoite-
taan fenomenologiassa merkityssuhdetta, johon kuuluvat tajuava subjekti, hinen tajunnallinen
toimintansa ja toiminnan kohde. Kokemus on néin ollen tdmé suhde, joka yhdisti4 subjektin ja

objektin yhdeksi kokonaisuudeksi. (Perttula 2015, 116-117.)

Fenomenologia on filosofinen suuntaus, jonka historiassa on yhtymékohtia hermeneutiikkaan.
Molemmilla suuntauksilla on kuitenkin omat perinteensa ja ldhtokohtansa. Fenomenologian
katsotaan olevan tutkimusta ilmididen olemuksista, kun taas hermeneutiikassa keskeistd on tul-
kinnan oppi. Kokemus ja ymmartdminen ovat kuitenkin keskeisid elementtejad niin fenomeno-
logisessa kuin hermeneuttisessakin suuntauksessa. Fenomenografia usein yhdistetdén fenome-
nologiaan, mutta ne ovat kuitenkin erillisia filosofisia suuntauksia. (Kakkori & Huttunen 2010,
1.) Fenomenologiassa keskeistd on ihmisten kokemusten tutkimus, kun taas fenomenografiassa

keskitytddn ihmisten késitysten tutkimiseen. Yleisesti fenomenologisen suuntauksen isdné voi-
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daan pitdd Edmund Husserlia (Lichtman 2013, 84). Husserlin mukaan fenomenologian tehté-
vénd on antaa uusi perusta sekd tieteelle etté filosofialle. Hinen kehittiméastidan fenomenologi-
asta on l0ydettévissa erilaisia midritelmid ja muotoja, mutta yleisesti husserlilaista fenomeno-
logiaa voidaan luonnehtia filosofian tutkimussuuntaukseksi, jossa keskeistd on tutkia tietoisuu-

den rakenteita havaintokokemuksessa. (Kakkori & Huttunen 2010, 2.)

Virtasen (2006, 153—154) mukaan fenomenologian keskeisimmit suuntaukset ovat edelld mai-
nittu Edmund Husserlin edustama deskriptiivinen ja Martin Heideggerin hermeneuttinen feno-
menologia. Husserl on niin sanotun puhtaan fenomenologian edustaja (Perttula 1995, 6), kun
taas Heideggeria pidetddn olemisen filosofina (Virtanen 2006, 156). Husserlilaisessa fenome-
nologiassa tavoitteena on kuvata sitd tapaa, jolla ulkoinen maailma rakentuu ihmisen tajun-
nassa. Husserl ajatteli, ettd objektiivinen tieto on tavoitettavissa yksilon subjektiivisesta, puh-
taasta kokemuksesta. Heidegger erosi tdssd suhteessa ratkaisevasti Husserlista, silld Heidegge-
rin mukaan tieto muodostuu ihmisen ja ulkoisen todellisuuden vélisessd suhteessa, minka
vuoksi niitd ei tule erottaa toisistaan. Hanen hermeneuttisen fenomenologiansa mukaan ihmi-
nen on aina sidottu omaan olemiseensa, mitd hin kuvaa kisitteella tddlldolo. Heidegger ajatteli,
ettd ymmartdminen ja tulkinta saavat merkityksenséd ihmisen tavasta olla maailmassa. (Virtanen

20006, 154-156.)

Koska fenomenologialla tarkoitetaan tieteenfilosofista suuntausta, joka korostaa ithmisen ha-
vaintoihin ja kokemuksiin perustuvaa tiedon tuottamista, on tutkimuksessamme viistdmatta
piirteitd fenomenologiasta. Tutkimuksemme keskittyy tutkimaan valmistavan luokan opettajien
késityksid ja kokemuksia trauman kokeneen lapsen tai nuoren tukemisesta, joten siind on so-
vellettu sekd fenomenografista ettd fenomenologista tutkimusotetta. Fenomenologian kautta
pyrimme 10ytdméén vastauksia sithen, miten ihmiset kokevat vieraan tai uuden asian, tissa ta-
pauksessa trauman kokeneen maahanmuuttajaoppilaan kohtaamisen. Néin ollen fenomenologia
auttaa vastaamaan tutkimuksemme tarpeisiin, silld haastattelujen analysoinnin avulla pyrimme
tutkimaan opettajien kokemuksia traumatisoituneen maahanmuuttajaoppilaan tunnistamisesta
ja tukemisesta. Jokainen haastattelemastamme viidesti opettajasta on tydskennellyt valmista-
van luokan opettajana useiden vuosien ajan, joten he pystyvit kokemustensa kautta kertomaan
trauman kokeneen oppilaan kohtaamisesta ja tuomaan esille ndkemyksia siitd, miten oppilasta
voidaan tukea koulussa ja sen ulkopuolella. Fenomenologisessa tutkimuksessa sopivia haasta-
teltavia ovatkin henkildt, joilla on omakohtaisia kokemuksia tutkittavasta ilmidstd (Creswell

2013, 83; Lehtomaa 2015, 167).
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Koska tydmme on laadullinen, muutamiin tapauksiin pohjautuva tulkinnallinen, kuvaamiseen
ja ymmairtdmiseen tidhtddva tutkimus, valitsimme ldhestymistavoiksi kaksi edelld mainittua
suuntausta. Tutkimuksemme kohdentuu opettajien kokemuksiin ja niiden pohjalta muodostu-
neisiin késityksiin trauman kokeneesta oppilaasta, joten fenomenologista ja fenomenografista
lahestymistapaa hydodyntden voimme saada keréttyé aineistoa, jolla pyritdén vastaamaan tutki-
muskysymyksiimme. Fenomenografinen 1dhestymistapa tarjoaa mielestimme parhaat mahdol-
lisuudet vastata tutkimuksemme tarkoitukseen tutkia opettajien kdsityksien samankaltaisuuksia
ja eroavaisuuksia sekd pohtia sitd, mistd yhteiset tai erilaiset kdsitykset johtuvat. Fenomenolo-
gisen ldhestymistavan kautta puolestaan pyrimme 10ytdméén vastauksia sithen, miten opettajat
kokevat trauman kokeneen maahanmuuttajaoppilaan kohtaamisen ja tukemisen, ja miten opet-
tajien kokemukset tukevat toisiaan. Tutkimushenkil6itd haastattelemalla voidaan kerita tietoa
paitsi opettajien késityksistd, myos heiddn havainnoistaan ja kokemuksistaan. Fenomenologi-
sen tutkimuksen tavoitteena ei ole universaalien yleistyksien tekeminen, vaan ymmartaa tutkit-
tavien senhetkistd merkitysmaailmaa (Laine 2015, 32). Haastattelemiemme opettajien koke-
musten yleistettdvyyden sijaan pyrimmekin ymmartdméain opettajien kokemuksilleen antamia

merkityksia.

4.3 Aineiston hankinta ja Kiisittely

4.3.1 Teemahaastattelu aineistonkeruumenetelména

Laadullisen tutkimuksen aineistonkeruussa on tapana kayttdd menetelmié, joilla tutkija paisee
ldhelle tutkimuskohdettaan. Tutkijaa usein kiinnostaa ne yksil6lliset merkityksenannot, joita
tutkittavat antavat eri ilmiodille. (Kiviniemi 2015, 80—82.) Esimerkiksi fenomenografisessa tut-
kimuksessa voidaan hyodyntia erilaisia kirjalliseen muotoon muokattuja aineistoja, kuten avoi-
mia tai teemoittain etenevid haastatteluja, ryhméahaastatteluja, kirjoitelmia, dokumentteja ja ky-
selyiti tai ndiden yhdistelmié. Tarkeinté aineistonkeruussa on kysymyksenasettelun avoimuus,
silld siten erilaiset kdsitykset voivat tulla aineistosta ilmi. (Huusko & Paloniemi 2006, 163—
164). Oman tutkimuksemme metodiksi valikoitui puolistrukturoitu teemahaastattelu, jonka kes-

kidssd ovat opettajien vastaukset eli heiddn késityksensé ja kokemuksensa.

Teemahaastattelu on puolistrukturoitu haastattelumenetelma, joka pohjautuu Mertonin, Fisken
ja Kendallin (1956) julkaisemaan teokseen The Focused Interview. Vaikka menetelmén esiku-

vana oli edelld mainittujen henkildiden fokusoitu haastattelu, eroaa teemahaastattelu siité siind,
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ettei se edellyta tiettyd kokeellisesti aikaansaatua yhteistd kokemusta. Pdinvastoin se ldhtee ole-
tuksesta, ettéd kaikkia yksilon kokemuksia, ajatuksia, uskomuksia ja tunteita voidaan tutkia télla
menetelmalld. (Hirsjarvi & Hurme 2011, 47-48.) Koska teemahaastattelun keskidssd on haas-
tateltavien eldmysmaailma ja heiddn madritelménsa tilanteista (Hirsjarvi & Hurme 2011, 48),

on se tutkimuksemme kannalta luonteva valinta aineiston hankintaan.

Kun aloimme etsid sopivia haastateltavia tutkimukseemme, 1dhestyimme aluksi Pohjois-Poh-
janmaan alueella tyoskentelevid valo-opettajia sihkopostitse. Sihkdpostissa oli tietoa pro gradu
-tutkielmastamme seka liitteend tiedote tutkimukseen osallistuville (ks. Liite 2) ja suostumus-
asiakirja tutkimukseen osallistumisesta (ks. Liite 3). Kaksi opettajista ilmoittautui mukaan tut-
kimukseen sdhkdpostitse, ja muita ldhestyimme vield puhelimitse. Heisti nelja suostui haasta-
teltavaksemme. Yksi opettajista joutui kuitenkin myohemmin perumaan osallistumisensa, joten
aineistomme koostuu yhden alakoulun ja neljén yldkoulun valo-opettajan haastattelusta. Silver-
manin (2005) mukaan laadullisessa tutkimuksessa tutkijan tulee olla varautunut luopumaan
madréstd tutkiakseen yksityiskohtia. Laadulliselle tutkimukselle onkin tyypillistd suhteellisen
pieni tutkimusyksikkojen joukko. (Silverman 2005, 9.) Pieni tutkimusjoukko soveltuu méaaril-
lisesti suurta joukkoa paremmin myds meidén tutkimukseemme, jossa olemme kiinnostuneita

késitysten laadullisista eroista ja samankaltaisuuksista, ei niidden mééréllisestd painottumisesta.

Tutkimusaineisto kerittiin lokakuussa 2016 seka kevaélla 2017 haastattelemalla viittd Pohjois-
Pohjanmaan alueella tydskentelevdd valo-opettajaa teemahaastattelulla. Haastattelut toteutet-
tiin puolistrukturoidun teemahaastattelurungon avulla. Kerdsimme aineiston kahdessa osassa
osittain syksyn loppuharjoittelumme vuoksi, jonka ajaksi pro gradu -tutkielman tydstdminen
keskeytyi. Toinen syy oli se, ettd kerdttyimme osan aineistosta syksylld voimme pyséhtya ar-
vioimaan teemahaastattelurunkomme mahdollisia kehittdmiskohtia. Tésséd vaiheessa meillé oli
mahdollisuus tehdé teemahaastattelurunkoon tarpeellisia muutoksia viimeisid haastatteluja var-

ten.

Haastattelu sopii aineistonkeruumenetelminé sekd fenomenografiseen ettd fenomenologiseen
tutkimukseen. Ahosen (1996) mukaan haastattelu on yleisin fenomenografisen aineiston han-
kintamenetelma, silld siind toteutuu fenomenografian tiedonkisitykseen kuuluva intersubjektii-
visuus. Intersubjektiivisuudella tarkoitetaan sitd, ettd haettaessa tietoa toisen ihmisen ajattelusta
prosessissa on mukana my0s oma tietoisuutemme. Nama tietoisuuden rakenteet puolestaan hei-

jastuvat sithen, miten tulkitsemme toisen henkilon ilmaisua. (Ahonen 1996, 136.)
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Intersubjektiivinen luottamus edellyttéé tutkijalta ensinndkin omien l&htdkohtiensa tiedosta-
mista, jolloin hédn voi arvioida niiden vaikutusta sithen, mitd haastateltava sanoo tai jittia sa-
nomatta. Haastateltavan on oltava myos aktiivinen kuuntelija, joka kykenee ohjailemaan haas-
tattelun etenemistd joustavasti haastateltavan antamien vastausten perusteella. (Ahonen 1996,
136-137.) Pyrimme kiinnittdimain haastatteluissa huomiota siihen, etteivit kysymyksemme
johdattelisi opettajien vastauksia tiettyyn suuntaan. Haastattelujen tarkoitus ei mydskdin ollut
testata hypoteeseja tai valmista teoriaa, vaan tavoitteena oli tuottaa uutta tietoa tutkimusai-
heesta. Haastattelu oli mielestimme hyva valinta aineistonkeruumenetelmaksi, silld siind on
mahdollisuus esittdd tutkittaville tarkentavia kysymyksié haastattelutilanteessa esille nousseista

asioista.

Intersubjektiivinen luottamus edellyttdd lisdksi haastateltavan ja haastattelijan vélistd luotta-
musta. Jotta haastateltava luottaa tutkijaan, on tutkijan rakennettava luottamus tilanne- ja hen-
kilokohtaisilla toimenpiteilld. (Ahonen 1996, 137.) Pyrimmekin kiinnittimiin haastatteluissa
huomiota siihen, kuinka luoda haastattelutilanteesta mahdollisimman luonnollinen ja keskuste-
lunomainen. Itse haastattelutilanteissa pyrimme kayttdytymaan mahdollisimman neutraalisti ja
osallistumaan vuorovaikutukseen nyokkiileméalld ja esittimaélld tarvittaessa lisdkysymyksia.
Eskolan ja Vastaméen (2015) mukaan myos haastattelupaikalla on merkitystd. Kun haastatte-
lupaikka on haastateltavalle tuttu ja turvallinen ja haastattelutilanne rauhallinen, on haastatte-
lulla paremmat edellytykset onnistua. (Eskola & Vastaméki 2015, 30-32.) Toteutimme nelja
viidestd haastattelusta opettajien tyopaikoilla, heiddn omissa luokkahuoneissaan. Yksi haastat-
telu pidettiin olosuhteiden pakosta julkisessa tilassa, jossa ympérdivd meteli ajoittain hieman

haittasi haastattelun kulkua. Haastattelut nauhoitimme yliopistolta lainatulla sanelunauhurilla.

Koska tutkimuksessamme on piirteitd fenomenografian lisdksi fenomenologiasta, tulee haas-
tattelua aineistonkeruumenetelméni tarkastella myos fenomenologisesta nadkdkulmasta. Feno-
menologisessa tutkimuksessa tutkimuskohteeksi valitaan ihmisid, joilla on omakohtaisia koke-
muksia tutkijaa kiinnostavasta ilmiostd (Lehtomaa 2015, 167). Fenomenologisen aineiston
hankinnassa tutkija ei saisi kuitenkaan vaikuttaa siithen, mité kokemuksia tutkittavat tuovat esiin

(Virtanen 2006, 170).

Fenomenologinen haastattelu on luonteeltaan mahdollisimman avoin, luonnollinen ja keskus-
telunomainen tapahtuma, joten haastateltavalle pyritddn antamaan mahdollisimman paljon ti-

laa. Kun toteutetaan kokemuksia tavoitteleva haastattelu, tulisi haastattelukysymysten olla
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avoimia ja ohjailla vastausta mahdollisimman vihan. (Laine 2015, 39.) Toteuttamamme puo-
listrukturoitu teemahaastattelu ei siis ole tarkoituksenmukaisin vayl4 kokemuksien tutkimiseen,
minkd vuoksi tutkimuksemme ei voi olla puhtaasti fenomenologinen. Teemahaastattelu sopii-
kin paremmin fenomenografiseen tutkimukseen, jossa haastattelu voi olla avoin tai puolistruk-

turoitu (Ahonen 1996, 136—138).

Teemahaastattelurunkoomme (ks. Liite 1) siséltyy kuitenkin muutama konkreettinen kysymys,
joilla houkutellaan haastateltavaa kokemukselliseen, toiminnalliseen ja havainnollisen todelli-
suuden kuvailevaan kerrontaan. Téllainen kysymys on esimerkiksi muotoa: "Kuvaile ensim-
miinen kerta, kun kohtasit trauman kokeneen oppilaan?". Taménkaltaisella kysymykselld ta-
voitellaan fenomenologisen perinteen mukaisesti kokemuksista puhumista, joka eroaa siitd, mi-
ten puhutaan yleisisti késityksistd, kuten mielipiteisté tai uskomuksista. Tutkimusmenetelmana
kiyttimdmme teemahaastattelun etuihin kuuluukin muun muassa se, etté tiettyjen keskeisten
teemojen varassa etenevi haastattelu vapauttaa pidosin haastattelun tutkijan ndkdkulmasta ja
tuo tutkittavien ddanen kuuluviin, vaikka se ei olekaan tdysin vapaa kuten syvihaastattelu (Hirs-
jarvi & Hurme 2011, 48). Eskolan ja Vastaméen (2015, 29-30) mukaan teemahaastattelun ja
syvdhaastattelun vilisté rajaa voikin olla vaikea vetéa, silli myos teemahaastattelussa voidaan

pédstd hyvinkin syviélle kédsiteltdviin teemoihin.

Hirsjdrven ja Hurmeen (2011) mukaan oleellista teemahaastattelussa on se, ettd yksityiskoh-
taisten kysymysten sijaan haastattelu etenee tiettyjen keskeisten teemojen varassa. Tdmi tuo
haastatteluun joustavuutta ja mahdollistaa tutkittavien dénen esille tuomisen. Teemahaastattelu
on puolistrukturoitu menetelmé sen vuoksi, ettd haastattelun aihepiirit, teema-alueet, ovat kai-
kille samat. Teemahaastattelussa kysymyksilld ei siis ole tarkkaa muotoa ja jérjestystd, mutta
se ei kuitenkaan ole tdysin vapaa niin kuin syvihaastattelu. (Hirsjdrvi & Hurme 2011, 47-48.)
Vaikka toteuttamamme haastattelut etenivit valitsemiemme keskeisten teemojen (ks. Liite 1)
varassa, esitimme jokaiselle haastattelemallemme opettajalle kaikki teemahaastattelurun-
komme kysymykset. Kysymysten jérjestys ja muoto saattoivat kuitenkin vaihdella haastatte-
lusta riippuen. Teemahaastattelun eduksi koimme sen, ettd suunnitelluista teemoista voitiin pu-
hua melko vapaasti, kullekin haastateltavalle sopivassa laajuudessa. Nidin haastattelut antoivat

haastateltavien puheelle tilaa.

Tuomi ja Sarajérvi (2009) toteavat, ettd teemahaastattelussa pyritdén 10ytiméaan merkitykselli-

sid vastauksia tutkimuksen tarkoituksen ja ongelmanasettelun mukaisesti. Tdma tarkoittaa sita,
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ettd teemahaastatteluun etukéteen valitut teemat perustuvat periaatteessa tutkimuksen viiteke-
hykseen eli tutkittavasta ilmiosté jo tiedettyyn. (Tuomi & Sarajérvi 2009, 75.) Tamén vuoksi
teemahaastattelun toteuttaminen vaatii usein huolellista aiheeseen perehtymistd. Jotta pys-
tyimme valitsemaan kasiteltdvit teemat, tuli meidén tutustua aihepiirin kirjallisuuteen. Vasta
kirjallisuuteen perehtymisen jélkeen rakensimme teemahaastattelurungon, jonka pohjalta haas-
tattelut toteutettiin. Tutkimuksessamme teemahaastattelujen tarkoituksena on saada seké ylei-
sempad tietoa tutkittavasta aiheesta, kuten opettajien tietoja lasten ja nuorten traumareaktioista,
sekd tarkempaa tietoa opettajien kisityksistd ja omakohtaisista kokemuksista tunnistaa ja tukea

trauman kokenutta maahanmuuttajaoppilasta.

Tutkimusta tehdessimme huomasimme kuitenkin, etteivit tutkijoiden ennakkoon asettamat
teemat ole vélttimattd samat kuin teemat, jotka aineistoa analysoimalla osoittautuvat olennai-
sesti aineiston sisdltdd ja tutkimusaihetta jdsentdviksi. On aina mahdollista, ettd teemahaastat-
teluissa nousee esiin teemoja, joita tutkija ei ollut ennalta huomioinut. Tdémén toteaa myos Leh-
tomaa (2015, 170) huomauttaessaan, ettei teemoja tule rajata liian tiukasti, silld tutkija ei pyri
etukiteen tietiméin, minkélaisia asioita haastateltavat tuovat esille. Taman vuoksi oli eduksi,
ettd toteutimme aineistonkeruun kahdessa osassa. Ndin meilld oli mahdollisuus tehdi pienid

muutoksia teemahaastattelurunkoon ennen viimeisid haastatteluja.

Tutkimuksemme teemat nousevat tutkimusongelmien pohjalta ja ne kasittelevit muun muassa
traumatisoituneen oppilaan tunnistamista ja opettajan interventiokeinoja. Suunnittelimme haas-
tatteluteemat huolellisesti etukéteen, jotta haastatteluilla saataisiin tutkimuksen kannalta olen-
naista tietoa. Haastattelussa tutkijalla on merkittdva rooli, silld haastattelu on aina kahden tai
useamman ihmisen vuorovaikutustilanne. Haastattelijan rooliin kuuluu se, ettd hdn on saman-

aikaisesti seka tutkiva ettd osallistuva persoona. (Hirsjarvi & Hurme 2011, 97-98.)

4.3.2 Siséllonanalyysi aineiston kdsittelymenetelména

Aineiston analyysi on toteutettu siséllonanalyysin avulla. Tuomi ja Sarajarvi (2009) méaritte-
levit sisdllonanalyysin perusanalyysimenetelméksi, jota voidaan kéyttdd kaikissa laadullisen
tutkimuksen perinteissd. Sitd voidaan pitdd joko yksittdisend metodina tai laajemmin ymmar-
rettdvand analyysikokonaisuuksien teoreettisena kehyksena. Jos sisdllonanalyysilla tarkoitetaan
kuultujen, ndhtyjen tai kirjoitettujen sisédltdjen analyysia viljana teoreettisena kehyksend, pe-
rustuvat useimmat laadullisen tutkimuksen analyysimenetelmét periaatteessa sithen. Ndin ollen

siséllonanalyysia ei voida pitdd pelkdstddn laadullisen tutkimuksen analyysimenetelmina.
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(Tuomi & Sarajarvi 2009, 91.) Krippendorff (2004) luonnehtii sisdllonanalyysia tutkimusme-
netelmiksi, jonka avulla teksteistd voidaan tehda toistettavia ja valideja paatelmié niiden kéyt-
tokonteksteissa. Tutkimusmenetelména siséllonanalyysi tuottaa uusia nikemyksid, lisdd tutki-
jan ymmarrystd tutkittavasta ilmidstd tai antaa tietoa kdytdnnon toiminnasta. (Krippendorff

2004, 18.)

Tuomen ja Sarajdrven (2009) mukaan kirjallisia dokumentteja voidaan analysoida siséllonana-
lyysilld systemaattisesti ja objektiivisesti. Sisdllonanalyysin kautta aineistoa pyritddn yksinker-
taistamaan yhdistelemaélld, luokittelemalla ja jirjestelemélld se teemojen mukaan. Toisin sa-
noen aineisto pyritddn jirjestimédn sisdllonanalyysilla tiiviiseen ja selkedin muotoon kadotta-
matta sen sisdltimid informaatiota. Tarkoituksena on luoda selked kuvaus tutkittavasta ilmi-
Ostd, jotta tutkija 10ytéisi aineiston erityispiirteet ja merkitykselliset teema-alueet. Sisdllonana-
lyysi voidaan tehdd kolmella tavalla: aineistoldhtdisesti, teoriaohjaavasti tai teorialdhtdisesti.
Néiden kolmen analyysimuodon erot liittyvét tutkittavaa ilmiotd kuvaavan teorian ohjaavuu-
teen aineiston hankinnassa, analyysissa ja raportoinnissa. (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 95-104,

109-111.)

Kyseisen aineiston analyysin olemme toteuttaneet teoriaohjaavan sisdllonanalyysin avulla.
Teoriaohjaavassa analyysissa pddttely on usein abduktiivista, jolloin tutkijan ajatteluprosessissa
vaihtelevat aineistoldhtdisyys ja valmiit mallit. Tutkija pyrkii yhdistelemdén néité toisiinsa, ja
yhdistelyn tuloksena saattaa tdlloin syntyéd jotain aivan uuttakin. Teoriaohjaavassa analyysissa
on siis tiettyjd teoreettisia kytkent6jd, jotka eivét pohjaudu suoraan teoriaan. Teoria voi kuiten-
kin toimia apuna analyysin etenemisessd. Kuten aineistoldhtoisessd analyysissa, myos teoria-
ohjaavassa analyysissa analyysiyksikot valitaan aineistosta. Periaatteessa teoriaohjaava sisél-
l6nanalyysi etenee siis aineiston ehdoilla kuten aineistoldhtdinenkin analyysi. Erona aineisto-
lahtoiseen analyysiin on se, ettd teoriaohjaavassa analyysissa aikaisempi tieto ohjaa tai auttaa
analyysia ehkéd eklektisestikin. Teoriaohjaavan analyysin abstrahointivaiheessa empiirinen ai-
neisto liitetdéin teoreettisiin kdsitteisiin, kun taas aineistoldhtdisessé analyysissa teoreettiset ka-
sitteet luodaan aineistosta. Teoriaohjaavasta analyysista on tunnistettavissa aikaisemman tiedon
vaikutus, mutta aikaisemman tiedon merkitys ei ole teoriaa testaava vaan pikemminkin uusia
ajatuslinjoja aukova. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 95-99, 116.) Tutkimuksessamme aineiston ana-
lyysia ohjaavat tutkimuskysymyksistd luodut teemat seké tutkimuksen teoreettisessa viiteke-
hyksessd midritellyt késitteet, kuten trauma, kriisi, traumaattisen kokemuksen késittelyn vai-

heet, traumareaktiot ja varhainen tunnistaminen.
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Kun aineisto on tallennettu, on vuorossa aineiston purkaminen (Hirsjarvi & Hurme 2011, 138).
Aineistonkeruun jdlkeen litteroimme haastattelut nauhoilta kirjalliseen muotoon. Kirjoitimme
haastattelut puhtaaksi sanatarkasti jattden kirjoittamatta vain erilaiset 4dnndhdykset ja epéselvit
kohdat puheessa. Yksittdisten haastattelujen kesto vaihteli viidestdkymmenestd minuutista kah-
teen tuntiin, ja haastattelujen kokonaiskesto oli reilu kuusi tuntia. Litteroitua aineistoa kertyi 89
sivua fontilla Times New Roman 12, rivivélilld 1,5. Litteroinnin jdlkeen aloitimme aineiston
analyysin, jossa hyodynsimme soveltuvin osin aineistoladhtdistd siséllonanalyysia (ks. Tuomi &

Sarajérvi 2009, 110-115).

Hirsjdrven ja Hurmeen (2011) mukaan fenomenografisessa tutkimuksessa analyysi aloitetaan
jo tietojenkeruuvaiheessa. Tutkijalla on jo tutkimuksen alussa selkeé kuva tutkimuksen tarkoi-
tuksesta, ja timid kuva tarkentuu analyysin edetessd. Tutkija on ikdén kuin oppija, joka etsii
tutkimansa ilmion merkitystd ja sitd, miten tutkittavat kokevat tietyn ilmion. (Hirsjarvi &
Hurme 2011, 168-169.) Aineiston analyysin aluksi aloimme siis etsid aineistosta vastauksia
tutkimuskysymyksiimme. Téamai tapahtui erottelemalla aineistosta jokainen merkitysyksikko eli
tutkimustehtdvien kannalta merkitykselliset alkuperdisilmaukset erilleen ja kokoamalla ndma
merkitysyksikot taulukkoon. Erottelimme tekstistd vain trauman kokeneen oppilaan kohtaami-
seen ja oppilaan selviytymisen tukemiseen liittyvét asiat, kaiken muun olemme jétténeet pois
tastd tutkimuksesta. Tuomi ja Sarajdrvi (2009) huomauttavatkin laadullisen tutkimuksen aineis-
tosta 10ytyvén aina useita mielenkiintoisia asioita, joita ei valttimétti ole osannut ajatella etu-
kéiteen. Tutkija ei kuitenkaan voi tutkia kaikkia niitad asioita yhdessa tutkimuksessa, vaan on
valittava jokin tarkkaan rajattu ilmi6. Kaikki muu mielenkiintoinen materiaali on jétettdva odot-

tamaan seuraavaa tutkimusta. (Tuomi & Sarajédrvi 2009, 92.)

Kiytimme analyysin apuna vérikoodausta eli merkitsimme eri tutkimuskysymyksiin liittyvét
opettajien vastaukset eri vireilld. Seuraavaksi tiivistimme 16ytdmdmme alkuperdisilmaukset
muutaman sanan pelkistetyiksi ilmauksiksi. Aineistoa pelkistettdessd siitd rajataan pois kaikki
sellainen informaatio, miké ei ole tutkimuksen kannalta merkityksellistd (Tuomi & Sarajirvi
2009, 109). Aineiston pelkistdmisen jélkeen aloimme klusteroida eli ryhmitelld samaa tarkoit-
tavia pelkistettyjd ilmauksia alaluokkiin, jotka nimesimme ryhmén sisdltod kuvaavilla nimilla,

kuten Arkirutiinit ja Esimies (ks. Taulukko 1).
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Haastattelujen kuunteleminen ja litterointi sana sanalta

Haastattelujen lukeminen ja sisdlt66n perehtyminen

Merkitysyksikkdjen etsiminen ja varikoodaaminen
Alkuperéisilmausten tiivistdminen pelkistetyiksi ilmauksiksi
Samankaltaisuuksien ja erilaisuuksien etsiminen pelkistetyista ilmauksista
Pelkistettyjen ilmauksien yhdistdminen ja alaluokkien muodostaminen

Alaluokkien yhdistaminen ylaluokiksi

Ylaluokkien yhdistaminen paaluokiksi

Yhdistavien luokkien muodostaminen paaluokista

Kuvio 2. Sisdllonanalyysimme eteneminen Tuomen & Sarajirven (2009, 111) mallia mukail-

len.

Taulukko 1. Esimerkki aineistomme klusteroinnista eli ryhmittelysti ja abstrahoinnista eli ka-

sitteellistimisestd.
Alkuperdinen il- Pelkistetty il- | Ala- Yladluokka | Pdédluokka Yhdistava
maus maus luokka luokka
V-~ sitd mistd md | Arki ja ryt- Arki- Keinot Yksittdinen | Opettajien
ite yritdn pitdd misté kiinni pi- | rutiinit opettaja kuvailemia
kiinni, nii on rytmi | tdminen. keinoja op-
ja se arki.” V4 pilaiden sel-
viytymisen
tukemisessa
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jen kanssa, jotka
tukis niitd nuo-
ria.” V2

-~ vaikka teke- Rentoutumis- | Ren- Keinot Yksittdinen Opettajien
mdlld ryhmdn harjoitukset toutu- opettaja kuvailemia
kanssa sédnnolli- | ryhméan kanssa | mishar- keinoja op-
sesti timmosid joitukset pilaiden sel-
rentoutumisharjoi- viytymisen
tuksia, ettd ne aut- tukemisessa
taa sitten toki ehkd

muitaki oppilaita

l6ytdmddn sem-

mosta rentoutu-

mista.” V1

“Meilld on tosi Esimiehelté Esimies | Opettajan | Koulun eri Opettajien
hyvd rehtori. Mdd | saatu tuki. saama toimijoiden | kuvailemia
tiidin ettd ko on tuki ja tyonteki- keinoja op-
tarpeeks vaikeeta, joiden rooli | pilaiden sel-
niin mulla on myés viytymisen
se rehtorin tuki tukemisessa
sielld taustalla.

Ettd mad voin

pyytdd siltd tarvit-

taessa apua.” V3

”Enempi tietysti Toive Har- Tuen Koulun Opettajien
sitten toivois ettd | yhteistyOsti rastusjdr- | tarve ulkopuolinen | kuvailemia
ois vieldki teke- har- jestot tuki keinoja op-
mistd kaikkien, rastusjdjestdjen pilaiden sel-
myaos sitten niinké | kanssa. viytymisen
harrastusjdrjesto- tukemisessa

Alaluokkien nimedmisen jélkeen jatkoimme aineiston luokittelua ja ryhmittelyéd edelleen yli-

luokkiin, joille annoimme niiden siséltdod kuvaavan nimen, kuten Keinot ja Opettajan saama

tuki (ks. Taulukko 1). Hirsjérven ja Hurmeen (2011) mukaan aineiston luokittelussa on kyse

tutkimusaineiston eri osien vertaamisesta toisiinsa, jotta tutkittavana oleva ilmio6 tulisi jdsenne-

tymmaéksi. Vertaamisen jdlkeen aineistoa yhdistelldén eli pyritdén 16ytdmédan muodostuneiden

luokkien vililtd samankaltaisuuksia. (Hirsjérvi & Hurme 2011, 148—149). Tuomen ja Sarajér-

ven (2009) mukaan kategorioiden muodostaminen on kuitenkin analyysin kriittisin vaihe, silla

tutkija paattad tulkintansa mukaan, milld perusteella eri ilmaisut kuuluvat samaan tai eri kate-

goriaan. Aineiston analysoinnissa on kyse keksimisen logiikasta, jossa tutkijan itsensi on tuo-

tettava analyysinsa viisaus. (Tuomi & Sarajérvi 2009, 100-101.) Tama voi olla aloittelevalle
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tutkijalle haastavaa, minkd vuoksi aineiston ryhmittely ja luokittelu vaatiikin erityistd tark-
kuutta ja huolellisuutta. Analyysiamme helpottivat kuitenkin tutkimuskysymyksistimme luo-
dut teemat sekd tutkimuksen teoreettisessa viitekehyksessd maaéritellyt kdsitteet, jotka yhdessi
ohjasivat aineiston analyysia. Aineiston teemoittelun kautta pyrimme kuvaamaan maahanmuut-
tajaoppilaiden kokemia traumoja sekd valo-opettajien valmiuksia kohdata trauman kokenut op-
pilas, heidén kokemuksiaan ja késityksidan trauman kokeneen oppilaan kohtaamisesta seka kei-

noja auttaa oppilaan selviytymisen tukemisessa.

Kun olimme saaneet yhdistettyd alaluokat niitd kuvaaviksi yldluokiksi, oli vuorossa pailuok-
kien muodostaminen yldluokista. Téssd analyysin vaiheessa yhdistimme saman siséltoiset yla-
luokat toisiinsa ja muodostimme niistd padluokkia, jotka myds nimesimme niiden sisdllon pe-
rusteella, esimerkiksi Yksittdinen opettaja ja Koulun eri toimijoiden ja tyontekijéiden rooli (ks.
Taulukko 1). Tété seurasi lopulta yhdistdvien luokkien muodostaminen pailuokista. Tutkimus-
kysymyksisti luotujen teemojen seka teoreettisen viitekehyksemme avulla saimme yhdistettya
padluokat toisiinsa ja muodostimme neljd tutkimuksemme tavoitteisiin vastaavaa yhdistdvaa
luokkaa, jotka ovat 1) Opettajien kuvailemia traumoja maahanmuuttajaoppilailla, 2) Opettajien
nikemyksié valmiuksistaan kohdata trauman kokenut maahanmuuttajaoppilas, 3) Trauman ko-
keneen maahanmuuttajaoppilaan oireiden tunnistaminen koulussa ja 4) Opettajien kuvailemia

keinoja oppilaiden selviytymisen tukemisessa.

4.3.3 Tutkimushenkilot

Tutkimukseemme osallistui viisi valmistavan luokan opettajaa Pohjois-Pohjanmaan alueelta.
Esittelemme heidén taustojaan lyhyesti taustakysymysten (ks. Liite 1) mukaisesti. Kdytdmme
tutkimushenkildisti mydhemmin analyysimme tuloksia esitellessimme lyhenteitd V1 (valo-
opettaja 1), V2 (valo-opettaja 2), V3 (valo-opettaja 3), V4 (valo-opettaja 4) ja V5 (valo-opettaja
5).

Esittelemme opettajien taustatietoja vain yleiselld tasolla heiddn anonymiteettinsa siilytti-
miseksi. Kaikki haastattelemamme opettajat ovat naisia, jotka ovat syntyneet vuosina 1965—
1981. He ovat koulutukseltaan luokanopettajia, joista neljd on suorittanut kansainvélisen opet-
tajakoulutuksen. Jokainen opettaja mainitsi liséksi suorittaneensa tyon ohella erilaisia moni-
kulttuurisuuteen liittyvid lisd- ja tiydennyskoulutuksia. Opettajista neljd tydskenteli haastatte-
luhetkelld yldakoulussa ja yksi alakoulussa. Opettajista kolme kertoi opettaneensa tydurallaan

sekd ala- ettd yladkoulun ryhméé. Haastatteluhetkelld opettajat olivat tydskennelleet valmistavan
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luokan opettajina neljastd vuodesta kahteenkymmeneen vuoteen asti. Néin ollen jokaisella opet-

tajalla oli jo useampi vuosi tyokokemusta valmistavan luokan opettamisesta.
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5 Tulokset

Tassd luvussa esittelemme analyysimme tulokset. Tutkielmamme tavoitteena on tarkastella,
millaisia traumoja opettajat ovat kohdanneet maahanmuuttajaoppilailla. Lisdksi tavoitteena on
selvittdd valmistavan luokan opettajien valmiuksia ja keinoja tunnistaa ja tukea trauman koke-
nutta maahanmuuttajaoppilasta valo-opettajien kisitysten ja kokemusten perusteella. Jokaiseen
tutkimuskysymykseen saadut tulokset esittelemme omina alalukuinaan. Tulosten havainnollis-
tamiseksi litteroiduista haastatteluaineistoista on kdytetty esimerkkeind lainauksia. Lainausten

yhteydessd kdytamme valo-opettajista lyhenteitd V1, V2, V3, V4 ja V5.

5.1 Opettajien kuvailemia traumoja maahanmuuttajaoppilailla

Koska Suomeen maahanmuuttajina tulleet lapset ja nuoret saapuvat tavallisesti konfliktialu-
eilta, he ovat usein kokeneet runsaasti erilaisia traumaattisia kokemuksia (Bjorklund 2014, 13).
Suikkanen (2010, 78) toteaa, ettd maahanmuuttajalasten ja -nuorten tavallisimmat traumakoke-
mukset liittyvit sotaan ja vékivaltaan sekd moninkertaisiin traumaattisiin kokemuksiin, joita on
saattanut kertyd 1dhtomaassa ja matkalla Suomeen. Tdma ilmeni myds tutkimushenkildidemme
vastauksissa, silld tutkimuksessamme opettajat nostivat oppilaiden kokemista traumaattisista
kokemuksista esiin ldheisen kuoleman (V1, V2, V4, V5), menetykset (V1-V5), sodat (V2-V5),
matkan Suomeen (V1-V5) seki vékivallan ndkemisen ja kokemisen (V1-V5). Lisédksi opettajat
mainitsivat huolen (V1-V5), pelon (V1-V5) jarasismin (V2, V5). Yksi opettajista (V5) toi esiin

myo6s luonnonkatastrofin yhtena oppilasta traumatisoivana tapahtumana.

Opettajien mainitsemilla menetyksilld tarkoitettiin perheen ja kodin jattdmistd ja hajoamista,
koti-ikdvaa ja kotimaan jattamistd. Matkoihin Suomeen kerrottiin liittyvéin usein reitin vaaral-
lisuus, huono kohtelu matkan aikana sekd matkan tekeminen yksin. Sotiin liittyivit kokemukset
sodasta, hyokkdykset omaan kotiin sekd yksityisyyden ja perusturvallisuuden rikkoutuminen.
Vikivalta piti sisdlladn henkilokohtaisia kokemuksia vikivallasta, perhevékivaltaa ja itseen tai
laheiseen kohdistuvaa hyvéksikdyttod sekd omien perheenjdsenten pahoinpitelyn nidkemista.
Huoleen ja pelkoon liittyivdt epitietoisuus kotimaahan jddneestd perheestd ja ldheisistd sekéd

kuolemanpelko. Rasismi sisdlsi kokemukset kotimaassa ja kotimaan ulkopuolella.

Ne on ndhny omien perheenjdsenten tapettavan, tai heidn kotiin on hyékdtty ko he on
niinku ollu pienid. Ja joku on saattanu kuolla ja he on joutunu pakkaamaan tavarat kes-

kelld yotd. Tai ldhteen ilman mittddn. (V3)
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Nii yleensd se reitti on ollu hyvinki vaarallinen, ettd esimerkiksi veteen liittyy monellaki
pelkoja, jos on semmosella vaappuvalla kumiveneelld seilannu jossain tuolla Vilimerelld

nii se niinku on yks. (V1)

-- se tietty velvollisuuden tunne, ettd jos mind saan tddlld Suomessa rahaa, niin mun pi-
tdisi pystyd lihettdmddn se raha sinne perheelle, olkoonkin ettd mulla ei olis sitten rahaa

ostaa ruokaa taikka tammostd ndin. (V4)

Opettajien kertoman mukaan maahanmuuttajaoppilaat olivat voineet ndhda perheenjdsentensi
tapettavan heiddn silmiensd edessé. Joidenkin perheiden koteihin oli saatettu hyokéaté, ja nédin
ollen 14hto kotimaasta oli voinut olla edessa vélittomasti. Opettajat mainitsivat my0s turvapai-
kanhakijoiden matkan Suomeen olevan usein vaarallinen ja turvaton, jonka vuoksi osa lapsista
ja nuorista on kokenut sen traumaattisena tapahtumana. Mikéli lapsi tai nuori on ldhtenyt koti-
maastaan ilman perhettiédn, voi timé opettajien kertoman mukaan kokea Suomessa velvolli-
suutta ldhettdd perheelleen rahaa kotimaahan ja télld tavoin pyrkid huolehtimaan perheestdin

Suomesta késin.

Edelld mainitut eldméntapahtumat ovat luonteeltaan niin kuormittavia ja jarkyttdvid, etti niiti
voidaan kutsua psyykkisiksi traumoiksi. Kaikkiin nédihin tapahtumiin liittyy vakava uhka ela-
malle tai fyysiselle koskemattomuudelle, joka poikkeaa selvidsti arkipédivén stressistd. (Henriks-
son & Lonnqvist 2014, 351.) Opettajien mainitsemat maahanmuuttajaoppilaiden kokemat ti-
lanteet, kuten sodat, kuoleman kohtaaminen ja vékivalta, ovat kaikki darimmadisen traumaattisia
tapahtumia (Batista-Pinto Wiese 2010, 146). Téllaiset tapahtumat ovat erityisen vakavia sen
vuoksi, ettd ne voivat kuormittavuudellaan laukaista tai pahentaa monenlaisia mielenterveyden-
hairioita. Erityisesti lapsuudessa ja nuoruudessa koetut traumat saattavat vaikuttaa pitkdénkin

lapsen ja nuoren kehitykseen. (Henriksson & Lonnqvist 2014, 350-351; Palosaari 2008, 32.)

5.2 Opettajien nikemyksid valmiuksistaan kohdata trauman kokenut maahanmuutta-

jaoppilas

Haastatelluilla opettajilla oli kokemusta valmistavan luokan opettajana toimimisesta neljésti ja
puolesta vuodesta kahteenkymmeneen vuoteen saakka. Opettajat V1-V4 toimivat yldkoulun
puolella ja V5 alakoulun puolella. Opettajat V1-V4 mainitsivat suorittaneensa kansainvélisen
luokanopettajakoulutuksen ja V5 tavallisen luokanopettajakoulutuksen. Kaikki opettajat ker-

toivat saaneensa lisd- ja tiydennyskoulutusta monikulttuurisuuteen ja osa (V1, V4, V5) suomea
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toisena kielend opettamiseen liittyen. Viidestd opettajasta yksi (V5) mainitsi tehneensi erityis-
pedagogiikan opintoja ja yksi (V3) kertoi suorittaneensa Oulun yliopistossa valmistavan ope-
tuksen opettajan tyohon lisdvalmiuksia antavan tdydennyskoulutuksen. Lisédksi kaikki opettajat
olivat saaneet koulutusta traumataustaisen oppilaan kohtaamiseen. Myos elamidnkokemuksen

ndhtiin antavan (V3, V5) erityisid valmiuksia kohdata trauman kokenut oppilas.

No mulla on semmosia vilineitd ettd mdd oon ollu ite aika paljon kehitysmaissa. Mdd
oon tehny toitd orpolasten kans, slummeissa. Et mulla on ehkd se semmonen, herkkyys

tunnistaa siitd lapsesta se ettd silld on joku. (V3)

Mutta ehkd justiinsa varmuus luottaa ommaan itteensd, niin se on ainaki itelld tullu eld-
mdnkokemuksen kautta. (V5)

Kaikki opettajat korostivat valo-opettajien vélisen yhteistyon merkitystd. Opettajat kertoivat
pitdvinsa tiiviisti yhteyttid puhelimitse sekd kokoontuvansa kerran kuukaudessa valo-palaverei-
hin maahanmuuttokoordinaattorin kanssa. Osa opettajista (V2, V3) kertoi pitdvinsd yhteyttd
valo-opettajiin myds tyon ulkopuolella. Sddnnolliset tapaamiset ja tiivis yhteydenpito mahdol-
listavat opettajien vélisen tiedon jakamisen ja tuen saamisen. Opettajien véliselld yhteisollisyy-
delld ndhdddn olevan myds vahva energisoiva, voimaannuttava ja opettajan tyoté rikastuttava
merkitys. (Jyrkidinen 2007, 19-20, 155; Talib 2005, 25.) Kaikkien opettajien haastatteluaineis-
toista kévi ilmi, ettd tietoa traumataustaisen oppilaan tukemisesta on saatavilla. Tietoa kerrottiin
16ytyvin muun muassa internetisti, aihetta késittelevista kirjoista ja tieteellisistd tutkimuksista
sekd konsultoimalla alan asiantuntijoita. Tiedon hakeminen vaatii kuitenkin opettajien (V1-V4)
mukaan itseohjautuvuutta ja halua perehtyi asiaan. Tietoa on ollut tarjolla opettajien kertoman
mukaan my0s valo-opettajille jirjestetyissd koulutuksissa. Kun kysyimme opettajilta, millaista
koulutusta, lisdtietoa, apua tai tukea he kaipaisivat, esille nousi monenlaisia ajatuksia ja toiveita.

Yksi opettajista (V3) toi esille ajatuksiaan seuraavasti:

Ehkd mdd enemmdn kaipaisin niinké semmosta, semmosia tavallaan jonkulaista tyopa-
Jjaa, konkreettisia vilineitd siihen sun kdytinnon arkeen. -- jotain semmosta kdytinnon
tavallaan tyokaluja, erilaisia vdilineitd milld... Niistd ainaki kokee ettd on itekki saanu
eniten apua. Ettd miten lihtee vaikka joillain tunnekorteilla jotaki juttuja purkamaan. Ja
niitd aina kaipaa lisdd ja muistutusta, niistd asioista. Et mitd kannattaa tehd ja mitd joku
on kokenu hyviksi. Ja ehkd semmonen myos niinku, tdmmonen joku opettajien vertaistu-
kiryhmd, tyonohjaustyyppinen, jossa pystyis opettajien kesken jakamaan niitd... Et sem-
mosesta vois olla kans hyétyd. Ehkd vois perustaa jonku opettajien nettisivuston, missd

Jaetaan jotain ideoita. (V3)
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Opettajat (V1-V3) kertoivat kaipaavansa lisdd tietoa esimerkiksi traumatisoituneen oppilaan
selviytymisstrategioista sekd konkreettisia keinoja tukea oppilasta. Opettajat ehdottivat esimer-
kiksi tyGpajatyyppisid koulutuksia, joissa harjoiteltaisiin kdytdnnon tilanteita varten. Haastatte-
luista nousi esiin my0s tarve tydnohjaukselle (V3) ja konsultaatiolle (V4). Tarve néille korostui
erityisesti tilanteissa, joissa opettajat kokivat olevansa yksin ja riittimattomid toimimaan tilan-
teen edellyttamin vaatimuksin. Kaikki opettajat pohtivat jollain tasolla myds oman ammatilli-

suutensa rajoja eri tilanteissa, kuten yksi opettajista alla kuvaa:

Tdmdhdn on niinku semmosta, ettd tosi paljon pitdd miettid, ettd kuuluukse oikeesti mun
tyonkuvaan, ja missid mennee niinké se raja minkdkin asian suhteen, mitd lihtee teke-
mddn. (V4)

Vaikka opettajat kokivat, ettd tyokaluja trauman kokeneen oppilaan tukemiseen tarvittaisiin li-
sdd, nousi aineistosta esille oppilaan kohtaamisen merkitys. Aito avoimuus seké halu ja kyky
auttaa ja tukea ndhtiin merkittdvimpina taitoina kohdata traumataustainen oppilas. Opettajan
oma herkkyys tunnistaa oppilaassaan merkkejd traumatisoitumisesta koettiin myds térkeéna.

(VI-V5))

Mulla ei semmosia niinké varsinaisia tyékaluja, mutta jotenki aina ettd joka pdivdicdn ld-
hetddn silleen, ettd avoimin mielin ja jokaisen niinko oppilaan sen fiiliksen mukaan myoés.
Ettd on riittavin avoin, ettd pystyy ndkemddn sen ettd mikd sielld oppilaalla on niinku.
Etta mikd fiilis silld on. (V2)

Viidestd opettajasta nelja (V2-V5) koki tdméanhetkisen luokanopettajakoulutuksen puutteel-
liseksi monikulttuurisuuteen ja traumatisoituneen oppilaan kohtaamiseen ja tunnistamiseen liit-
tyen. Esiin nousi erilaisia ideoita luokanopettajakoulutuksen kehittdmiseksi. Koulutukseen toi-
vottiin enemmén muun muassa sisiltdja monikulttuurisuudesta ja maahanmuuttajaoppilaiden
kohtaamisesta (V2, V3, V5) sekd tietoa traumatisoituneen lapsen ja nuoren tunnistamisesta ja
tukemisesta (V2, V4, V5). Tietoa toivottiin myos traumoista seki siitd, miten ne vaikuttavat
muun muassa oppimiseen (V2). Luokanopettajakoulutuksessa tulisi opettajan V3 mielesté ka-
sitelld enemmin myos sitd, miten opettaja voi luoda luokkaan hyvaksyvén ja turvallisen ilma-

piirin.
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5.3 Trauman kokeneen maahanmuuttajaoppilaan oireiden tunnistaminen koulussa

Yksi tutkimuksemme tavoitteista on tarkastella sitd, miten traumareaktiot ja traumaattisen ta-
pahtuman kokemisesta aiheutuneet vaikutukset ilmenevét oppilaalla koulussa. Olemme jaka-
neet haastateltujen opettajien mainitsemat oppilaiden oireet seuraaviin kategorioihin: somaat-
tiset oireet, psyykkiset oireet ja sosiaaliset oireet. Somaattisilla oireilla tarkoitetaan fyysisii,
elimellisié oireita (Saari 2003, 55). Psyykkisilld oireilla viitataan mieleen ja tunne-eldmaén liit-
tyviin oireisiin (Henriksson & Lonnqvist 2014). Sosiaalisilla oireilla tarkoitamme tutkimukses-

samme ihmissuhteisiin ja kdyttdytymiseen liittyvid oireita.

Kaikki haastattelemamme opettajat toivat esiin oppilaidensa uni- ja nukkumisongelmat seki
viasymyksen. Muita opettajien mainitsemia somaattisia oireita olivat laihtuminen (V4), dnkytys
(V3) ja alakoulun puolella housuun virtsaaminen (V3, V5). Lisdksi alakoulun puolella toimiva
opettaja (V5) mainitsi pdd- ja vatsakivut sekd heijausliikkeet. Tdménkaltaisten oireiden tiede-
tddn liittyvén lapsen ja nuoren traumareaktioihin (Batista-Pinto Wiese 2010, 148; Saari 2003,

263-264).

-- joku tulee sanoon, ettd ope mdd en oo nukkunu viime yond ollenkaan, niin okei, ettd
pistetdds nyt homma niinku uusiksi. Ettd muut saa tehd jotaki semmosta mihin itsendisesti
kykenee, ja sitte ettd tuleppas sind, joka et ole nukkunut, niin jutellaan pieni hetki. -- Joo

tammoset, niinku uniongelmat on varmaan just niitd mitd ensimmdisend mieleen. (V4)

Ehkd erona yldkoulun ja alakoulun puolella on se, ettd yldkoulun ndmd isommat oppilaat
pystyy yleensd kuitenki niinku hillittemdcdn ittensd. Et tavallaan ku on se joku semmonen
hirved aggressio pddlld, ettd ne ei niinku tavallaan kdy kimppuun tai toisen kimppuun. Et
se hillintd on niinku erilaista. Mutta sitten pienilld oppilailla tavallaan se monesti nékyy
semmosena ettd se yhtdkkid saa jostaki ihan hillittomdn raivokohtauksen ja kdy jonku
kimppuun ja voi hakata. -- Etkd sdd niinku pysty kontrolloimaan itted. Et semmosia tilan-

teita oli ainaki alakoulun puolella aika paljon. (V3)

Erilaisia oppilaan mieleen ja tunne-eldmaan liittyvid eli psyykkisid oireita opettajat mainitsivat
paljon. Opettajat kertoivat oppilaidensa oireilevan itkuisuudella (V3-V5), surullisuudella (V1-
V5) ja ahdistuneisuudella (V2, V3). My6s passiivisuuden, apaattisuuden ja poissaolevuuden
kerrottiin olevan oppilailla yleisid (V1, V2, V3, V5). Lisédksi opettajat mainitsivat oppilaiden
kérsivin erilaisista jénnitys- ja pelkotiloista sekd paniikin tunteista (V3, V5). Oppilailla ilmeni
opettajien kertoman mukaan myos pahantuulisuutta (V1, V5) ja levottomuutta (V1, V3, V4)
sekd keskittymis- ja oppimisvaikeuksia (V1-V5). Opettaja V1 mainitsi myos viiltelyn olleen
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yleistd luokassaan. Viiltely viittaa itsetuhoiseen kiyttaytymiseen ja siksi sithen tulee suhtautua
aina erityiselld vakavuudella (Nevalainen & Nieminen 2010, 67-68). Viiltelyn voi tulkita joko
oireiluna pahasta olosta tai avunhuutona, jonka voi ndhda kuuluvan myos sosiaalisiin oireisiin.
Edelld mainitut opettajien kuvailemat oppilaan psyykkiset oireet tukevat aiempaa tutkimustie-

toa lasten ja nuorten traumareaktioista (Batista-Pinto Wiese 2010, 148; Saari 2003, 263—-264).

Ettd esimerkiksi sillon kevddlld, viime kevddnd niinku oppilaat oli meilld esimerkiksi po-
Jjat tosi itkusia ja semmosta. Et kylldhdn sdd tiidt ettd se on niinku, sillon sielld on joku
muu asia mitd sdd oot kokenu. Et seki ettd on itkusia. Ja varsinki niinku tuommoset 16-
17 -vuotiaat, niin jos ne itkee koulussa, niin se on semmonen merkki et sdd oot kokenu...
Et sua ahistaa. (V3)

Eniten haastattelemamme opettajat mainitsivat havainneen oppilaissaan kdyttdytymiseen ja ih-
missuhteisiin liittyvid eli sosiaalisia oireita, jotka ovat myds hyvin tyypillisid traumareaktioita
lapsilla ja nuorilla (ks. esim. Batista-Pinto Wiese 2010, 148; Saari 2003, 263-264). Kayttiyty-
miseen liittyvid oireita olivat etenkin poikkeavuudet oppilaan normaalissa kiyttdytymisessa.
Poikkeavuudet saattoivat nikyé aggressiivisuutena, selittiméttomina kiukunpuuskina, yhtakki-
send huonona tai selittdmattomané kiytoksend (V1-V5). My6s yliaktiivisuus mainittiin yhteni
oireena (V3). Opettaja V5 kuvasi huolen herddvin tilanteissa, joissa jokin oire toistuu. Tétd hin

kuvailee seuraavasti:

Ja tietenki sitte tammonen, niinku tilanteitten toistuvuus, ettd on aina niin pdd kipid tai
se vatsa kipid, tai ne liittyy johonki tiettyyn tilanteeseen, niin niitdhdn sitd tutkailee ja

semmonen vasymys. (V5)

Sosiaalisia, ihmissuhteisiin liittyvid oireita mainittiin selkedsti eniten jokaisessa haastattelussa.
Opettajien haastatteluista nousi esiin paljon keskenddn eroavia havaintoja oppilaan oireilusta,
mutta kaikki opettajat mainitsivat oppilaan hdiriokdyttdytymisen, joka saattoi joillakin oppi-
lailla ndkya vikivaltaisena kidytoksend (VS5). Muita opettajien mainitsemia oireita olivat oppi-
laan sulkeutuminen ja vetdytyminen (V1-V5). Nama saattoivat ilmeté katsekontaktin valttami-
send (V5), kosketuksen kavahtamisena (V2, V3, V5), hiljaisuutena (V3, V5) ja kiinnostuksen
puutteena (V1, V5). Pienillé oppilailla tima saattoi ndkyé pdinvastaisena ilmiond: kosketuksen
kaipuuna, kuten takertumisena ja ripustautumisena (V5). Tahén liittyi myos mustasukkaisuutta

muista lapsista, jota tutkimuksemme ainoa alakoulun opettaja V5 kuvasi seuraavasti:
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Ja sitte toisaalta taas on semmosia lapsia, jotka niinku tavallaan takertuu niinku
litkaaki. Sillain niinku heti ottaa niin omaksi, ettd se tuntuu melkein niinku luon-
nottomalta, ettd joku lapsi niin dkkid ripustautuu ja ettii sen turvan. Ettd tuntuu,
ettei saa niinku litkuttua ollenkaan ilman, ettd se lapsi pittid koko ajan kiinni ja
niinku hakkee. Se on varmasti alakoulun puolella erilaista se, tai aika luonnollista
se, ettd lapset humpsahtaa sylliin tai dnkedd kainaloon, ku luetaan ja tullee itekki
kauhian lihelle. Mutta sitte ettd jos joku niinku ommii ja on kauhian mustasukka-
nen niistd toisista tiitidisistd, jotka kans haluais siihen kainaloon, niin on ehkd
enempi semmosta...ettd mulla alkaa vaan tulla semmonen tunne, ettd timd lapsi
tarvii nyt jotaki muutakin entd kun vaan sitd kotipesdd, sen turvan [oytdmistd.

(V5)

Opettajan V2 mukaan joillakin oppilailla saattoi olla my6s vaikeuksia muodostaa luottamus-
suhteita muihin ithmisiin. N&illd oppilailla oli mahdollisesti taustallaan huonoja kokemuksia ai-
kuisten luotettavuudesta, jonka vuoksi luottamuksen rakentuminen toiseen ihmiseen voi kestda
kauan (ks. esim. Veivo-Lempinen 2009, 204—205). Trauman kokenut oppilas saattoi opettajien
kertoman perusteella turvautua muihin samaa kieltd puhuviin (V3) tai joissain tilanteissa kiel-
tdytyd kokonaan puhumasta suomea (V2). Myo6s koulupoissaolojen (V4) ja kotitehtivien lai-
minlydnnin (V5) néhtiin olevan osa oireilua. Téhén saattoi liittyd myds valehtelua ja totuuden

kiertelya (V4).

5.4 Opettajien kuvailemia keinoja oppilaiden selviytymisen tukemisessa

Tutkimuksessamme pyrimme myos selvittimédn, millaisia keinoja valmistavan luokan opetta-
jalla on trauman kokeneen oppilaan selviytymisen tukemisessa. Téhén liittyen kysyimme opet-
tajilta heiddn ndkemyksidén oppilaiden omista selviytymiskeinoista. Tarkastelemme aluksi
omana alalukunaan oppilaiden omia traumasta selviytymisen keinoja, ja tdman jdlkeen esitte-

lemme haastateltujen opettajien kiyttimia keinoja oppilaiden selviytymisen tukemisessa.

5.4.1 Oppilaiden omat traumasta selviytymisen keinot

Poijulan (2007, 23) mukaan trauman kokeneella lapsella on my®0s itsellddn keinoja selviytya
stressaavista ja mieltd kuormittavista tilanteista. Myos Saaren (2003, 264) mukaan lapsella on

omia tapoja kisitelld traumaattisia kokemuksia. Punaméki ja Puhakka (1995, 119) lisddvit, etti
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ne ovat usein suurimmaksi osaksi tiedostamattomia ja kasvavat osaksi persoonallisuutta. Haas-
tatteluista tuli ilmi monenlaisia oppilaiden omia trauman kisittelytapoja, jotka jaoimme kahteen

kategoriaan: estdvdt ja rakentavat keinot.

Oppilaan selviytymisen keinoista negatiivisina, estdvind keinoina esille nousi muun muassa
tulosluvussa aiemmin mainittu viiltely (V1). Muita oppilaan selviytymisti estdvid keinoja oli
opettajien késityksen mukaan pyrkimys unohtaa tapahtunut (V2) seki opiskeluun uppoutumi-
nen (V2, V4), jotka viittaavat usein stressin kieltdimiseen (ks. esim. Punaméki & Puhakka 1995,
120-121). Koska trauman aiheuttamat tuntemukset voidaan kokea hyvin sietimattomina, saat-
taa trauman kokenut pyrkid tilld tavoin tukahduttamaan ja ohittamaan tunnereaktiot. Téllaisiin
keinoihin turvautuminen on ongelmallista, silli tapahtuneen ja sen aiheuttaman stressin kielté-
minen héiritsee kokemuksen késittelyd ja hidastaa tai jopa estdd siitd toipumista. Talloin on
yleensi kyseessi vakava traumatisoituminen. (Palosaari 2008, 19-20, 65.) Adrimmilliin kisit-
telemittomén trauman pitkdaikaiset vaikutukset lapsen tai nuoren kehitykseen voivat ilmeta

traumaperaisind hiirioind (Lonnqvist 2014, 71).

Semmosia negatiivisia selviytymiskeinoja on varmaan se, ettd ne ei halua kdsitelld sitd
asiaa. Ja tavallaan haluaa unohtaa niitd asioita. Mutta ne sitten jossaki vaiheessa yleensd
sitten tulee. (V2)

Viime vuonnaki mulle yks tuota oppilas, ettd niin hén sano, ettd tiidksdd ope, ettd kun hdin

saa opiskella, niin hdnen ei tarvi miettia mittddn muuta. (V4)

Oppilaan omia, selviytymistd rakentavia eli positiivisia keinoja 16ytyi aineistosta runsaammin
kuin estivid keinoja. Opettajien haastatteluista esille nousi muun muassa musiikki (V1), kir-
joittaminen (V3), piirtdminen (V3, V5) ja leikki (V3, V5), jotka Dyregrov (2010) luokittelee
luoviksi menetelmiksi trauman késittelyssé. Erityisesti pienille lapsille leikki on luontevin tapa
kisitelld traumaattisia tapahtumia. (Saari 2003; Dyregrov 2010.) Myos arkirutiinit ja jarjestys
(V3, V4) tuovat opettajien késityksen mukaan oppilaille turvaa ja tukea selviytymiseen. Koulu
ja sen tuomat rutiinit voivat auttaa trauman kokenutta lasta ja nuorta jatkamaan normaalia ar-
keaan (Haasjoki & Ollikainen 2010, 26). Lapsi ja nuori tarvitsee jatkuvuuden ja pysyvyyden
kokemuksia, selviytydkseen moninaisuuden ja erilaisten muutosten keskelld (Kuukka 2012, 12-
13). Koska trauman kokenut lapsi ja nuori tarvitsee jatkuvuuden ja pysyvyyden kokemuksia
selviytydkseen erilaisten muutosten keskelld (Kuukka 2012, 12—13), voivat koulu ja sen tuomat

rutiinit auttaa lasta ja nuorta jatkamaan normaalia arkeaan (Haasjoki & Ollikainen 2010, 26).
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Ystévit ja vertaistuen (V2, V3, V4) hakeminen néhtiin myds merkittdvini oppilaan omana sel-
viytymisen keinona. Etenkin nuorille ystdvaverkosto tarjoaa tukea ja ymmarrystd sekd mahdol-
lisuuden jakaa kokemuksia samaan kulttuuriseen tai etniseen ryhméén kuuluvan kanssa (Ben-
jamin 2014, 99). Sosiaalinen tuki onkin térked voimavara vaikeista tilanteista selviytymisessa

(Ayalon 1995, 12 — 14; Ruishalme & Saaristo 2007, 72—73, 81).

Ja sitten myés vertaistuki. -- Ku on ollu, ndhty ettd jollaki on tosi huono olo, niin kylld
mdd oon semmosta saattanu... Meilld on yks oppilas joka on hirveen hyvd muitten kans,
niin oon sanonu hdlle ettd jutteletko sen kans, meetké sen kans johonki. Ne on saanu
vaikka lihted kéivelemdidin tai tehd yhessd jotaki. Ollaan sanottu ettd okei, silld ei oo nyt
kaikki kunnossa, pitdkdd siitd huolta. Et tavallaan semmonen vertaistuki tissd luokassa

toisten kanssa. (V3)

Yksilolliset voimavarat, kuten oma asenne ja vapaa-ajan harrastukset, ovat tirkeitd tekijoitd
vaikeasta eldméntilanteesta selviytymisessd (Ayalon 1995, 12—14). Opettajien V2-V5 kisitys
oli, ettd koulun ulkopuoliset harrastukset toimivat tarkeind keinoina oppilaan selviytymisessa.
Liikuntaharrastuksen merkitys erityisesti poikien selviytymiskeinona nousi esiin opettajien V2
ja V5 haastatteluista. Opettajan V3 késityksen mukaan osa oppilaista pyrkii tietoisesti 10yta-
méén positiivisia asioita arjestaan, sen sijaan ettd keskittyisi vain negatiivisiin asioihin. Het-

kessd eldmisen taito osana oppilaan selviytymistd ilmenee aineistosta seuraavasti:

Ja ehkd semmonen jollaki tasolla tdssd arjessa niinku pysyminen, ettd yks pdivd kerral-
laan. Ja monet sanooki sitd, ettd mdd oon nyt vain tdssd, ettd mdd en tiid ettd mitd tapah-
tuu huomenna tai mitd tapahtuu tunnin pddstd. Se on varmasti kans semmonen mikd niitd

auttaa selviytymddn. (V2)

5.4.2 Opettajien keinoja oppilaan selviytymisen tukemisessa

Kun kysyimme opettajilta, milld tavoin yksittdinen opettaja voi tukea trauman kokenutta oppi-
lasta, opettajat toivat esiin runsaasti eri keinoja. Jaoimme opettajien mainitsemat keinot viiteen
eri kategoriaan: konkreettiset keinot, opettajan vilittivd vuorovaikutus, positiivinen pedago-
giikka, oppilaantuntemus sekd koulun ulkopuolelle suuntautunut toiminta. Kaikista haastatte-
luista kdvi ilmi, ettd opettajat tiedostivat roolinsa tdrkeyden trauman kokeneen maahanmuutta-
jaoppilaan kohtaamisessa ja tukemisessa. Salon (2014, 78) mukaan valo-opettaja onkin jopa
tirkein kodin ulkopuolinen aikuiskontakti maahanmuuttajataustaisille, juuri Suomeen muutta-

neille oppilaille.
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Konkreettisiin keinoihin luokittelimme opettajien kouluarjessa kdyttimat eri tukemisen tavat.
Viidesté opettajasta kolme (V3-V5) korosti rutiinien merkitystd koulun arjessa. Luokan fyysi-
sen ympariston viithtyvyyttd ja turvallisuutta korosti opettaja V5. Opettajat V1 ja V3 kertoivat
toteuttaneensa luokassaan hengitys-, rentoutumis- ja mindfullness -harjoituksia. Opettaja V2
kertoi puolestaan hyddyntévinsé tunnekortteja oppilaiden tunteiden ja tunnetilojen ilmaisussa,
silld trauman kokeneella oppilaalla voi usein olla vaikeuksia ilmaista tunteitaan (ks. esim. Poi-
jula 2007, 24). Vaikeidenkin tunteiden ilmaisua pidetddn tirkedna, silld tunteiden kasittelemat-
tomyys voi vaikuttaa haitallisesti trauman kasittelyyn (Palosaari 2008, 65). Juhlahetkid koulu-
pdivén keskelld ja sotauutisten poissulkemista kouluarjesta piti tarkeédna opettaja V3. Joidenkin
oppilaiden kohdalla opettajat V2 ja V4 kertoivat sopineensa lepotauosta, mikéli nakivét oppi-
laan olevan sen tarpeessa. Oppilaalle saatettiin siis antaa lupa nukkua kesken koulupdivén. Riit-
tivistd levosta muistuttaminen voikin olla paikallaan haastavan tilanteen keskelld (Haasjoki &
Ollikainen 2010, 25-26). Opettajat V2, V3 ja V5 kertoivat halaavansa oppilaitaan koulupdivin

alussa tai sen aikana, johon liittyen opettaja V3 kertoo ajatuksiaan seuraavasti:

Ja se ettd ku sdd kosket jotaki ihmistd, niin sdd tiidt ettd minkdlainen oloki silld on. Et
monesti tietdd aamulla ettd... Ko halaa esimerkiksi poikia, et jos se on ihan paskanjdyk-
kdnd niin tietdd ettd ahaa, noniin, tdlld on varmaan huono pdivd. Ja jos se tulee ja halaa
sillai tosi kovasti, niin sdd tiidt ettd ahaa, okei. Et jos se halaa sillai tosi pitkdcdn, ni okei,

nyt on varmaan ehkd jotaki tapahtunu. (V3)

Opettajien mainitsemat kohtaamiseen ja ldsndoloon liittyvét keinot luokittelimme opettajan vd-
littdvdiksi vuorovaikutukseksi. Téssd kategoriassa yleisimmaiksi opettajien kdyttimaksi keinoksi
osoittautui keskusteleminen seka oppilaan voinnin ja kuulumisten kysyminen (V1-V5). Vaike-
asta tilanteesta selviytymisessd ihminen usein kaipaakin kuuntelijaa, jolle voi purkaa pahaa olo-
aan, ajatuksiaan ja tunteitaan (Haasjoki & Ollikainen 2010, 25). Liheisten aikuisten kanssa pu-
huminen ja keskusteleminen auttavat lasta tai nuorta ymmairtdmaén tapahtunutta seké jésenté-
miin kokemuksiaan (Dyregrov 1993, 68). Keskustelun tulisi kuitenkin huomioida lapsen ajat-
telun ja kielen kehitystaso, silld lapsen ajattelu on pitkddn hyvin konkreettista (Poijula 2007,
94-98). Muita opettajien mainitsemia vélittdvddn vuorovaikutukseen liittyvid keinoja oli luot-
tamuksen (V1, V2, V5) ja turvallisen ilmapiirin rakentaminen (V3, V5), opettajan hyvédksynti
lasta tai nuorta kohtaan (V2, V3, V5) seké hienovaraisuus puheenaiheissa (V4). Opettajan em-
paattisuuden ja inhimillisyyden seké nédiden osoittamisen oppilaalle on todettu tukevan tdméan
selviytymistd vaikeasta kokemuksesta (Veivo-Lempinen 2009, 204; Nevalainen & Nieminen

2010, 62).
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No mdd ite ajattelen, ettd kaikista tdrkeintd on se oppilaan kohtaaminen. Ja sen kuunte-
leminen ja kuuleminen. Ettd vaikka joka pdivd ees kysyy, ettd vaikka se onki semmonen
heitto, ettd no mitd kuuluu. (V2)

Semmonen niinku ldmmin, turvallinen aikuisen ldsndolo on se on niinku se, mihin se pieni
lapsi sitd kasvuaan ja selviytymistddn niinku peilaa ja semmosta niinku hyvdksytyksi tu-

lemista. Ettd se on niinku kaiken A ja O, ettd tddlld on se turvallinen ja ldmmin ilmapiiri.
(V5)

Kaikkien opettajien haastatteluista nousi esiin positiivinen pedagogiikka, jolla tarkoitettiin
opettajien omaa positiivista ja tulevaisuuteen suuntautunutta asennetta. Trauman kokeneen op-
pilaan selviytymisen tukemisessa néhtiin tdrkednd opettajien pyrkimykset kohottaa oppilaan
itsetuntoa sekd luoda uskoa ja toivoa tdmin selviytymiseen (V1-V5). Uusitalo-Malmivaaran ja
Vuorisen (2016, 10) mukaan yksi positiivisen pedagogiikan tavoitteista onkin lisétd oppilaan
tietoisuutta omista kyvyistddn seké auttaa tiatd huomaamaan omat vahvuutensa ja potentiaalinsa.
Esimerkiksi itseluottamus ja usko omaan selviytymiseen ovat sellaisia suojaavia tekijoitd, jotka
auttavat yksilod selviytymiin traumaattisesta tapahtumasta (Poijula 2000, 194). Muun muassa
opettajat V2-V4 kertoivat pyrkiviansi 10ytdmain oppilaidensa kanssa heidén vahvuuksiaan, luo-

maan onnistumisen kokemuksia ja tukemaan niiden kautta oppilaan selviytymista.

Ja semmonen niinku, aika paljon tdissd joutuu semmosta buustaamista koko aika nuitten
kanssa kdymddn ldpi. Ettd hei, sdd oot ihan mielettomdn taitava, sdd ossaat monia asi-

oita. Ettd varmaan semmonen positiivinen pedagogiikka on niinku aika tdrked. (V2)

Yksi kategorioistamme oli oppilaantuntemus. Hietalan ym. (2010, 20—22) mukaan oppilaansa
tunteva opettaja on usein merkittidvé aikuinen lapselle ja nuorelle. Oppilaantuntemuksen néh-
dididn my0s antavan opettajalle mahdollisuuden tehdéd pedagogisia ratkaisuja oppilaiden yksilol-
lisyys huomioiden, eli muokata oppimiseen liittyvid sisdltojd ja tavoitteita oppilaskohtaisesti.
Oppilaantuntemuksen merkitys korostuu erityisesti maahanmuuttajataustaisten oppilaiden ope-
tuksessa, jossa sen ndhddin muodostavan tirkedn pohjan opetuksen suunnittelulle, toteutukselle
jaarvioinnille (Salo 2014, 42, 159). Kaikki opettajat kertoivatkin haastatteluissa muokkaavansa

oppimissuunnitelmia ja koulupdivien toimintaa oppilaskohtaisesti.

Péivédrinnan (2010a, 30) mukaan oppilaan varhainen integrointi edistad timén kielenoppimista
ja kotoutumista kouluyhteison jdseneksi sekd auttaa saamaan suomenkielisid kavereita. Opet-
tajat V4 ja V5 ilmaisivat kuitenkin huolensa oppilaidensa integroinneista yleisopetukseen. Hei-

dén mielestddn oppilaan integrointi yleisopetukseen tulisi aloittaa vasta, kun tdmén ndhdiin
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olevan siihen sosiaalisesti ja kognitiivisesti valmis. My0s kotiluokan sopivuus mietitytti opet-

tajaa V5.

Ja sitte tietenki kaikki tdmmdset integroinnit, minne tunneille nuo lapset mennee, niin
aistia sitd, ettd kuka on valmis menemddin missdkin vaiheessa, ettd pystyyko ottaan uutta
tilannetta ja tdammostd sosiaalista ympdristod haltuun ja... Niin varmaan justiin semmo-
nen rddtdlointi, ettd jos mietitddn sitd opinto-ohjelmaa tdllasten niinku oppisisdltojen
suhteen, niin ihan samalla lailla tdmmosten sosiaalisten taitojen suhteen ja sen suhteen,

millon on niinku henkisesti valmis mihinki. (V5)

On meijdn pakko niinku miettid, vaikka se kuulostaa kauhian raadolliselta, ettd minkd-
lainen opettaja sielld on se kotiluokan opettaja. Ettd kun kuka on millekin lapselle missd-
kin vaiheessa sopiva. Jollekin lapselle, ettd vaikka jos sielld on miesopettaja, oli se sitten
millanen tahansa, nii voi olla niinku ettd jos rinnakkaisluokan opettaja on naisopettaja,
ettd oisko sittenki mahollista, ettd se menis sille naisopettajalle. Ettd jos se on kokenu

vaikka seksuaalista vikivaltaa. (V5)

Viides eli viimeinen kategoriamme oli opettajien vastauksista noussut koulun ulkopuolelle
suuntautunut toiminta. Tahén sisdltyivit esimerkiksi yhteydenotot kotiin, miki kuuluukin opet-
tajan velvollisuuksiin (ks. esim. Huhtanen 2007, 157). Opettajien (V2-V4) mielestd yhteistyd
myo6s ryhmaékotien kanssa on tirkedd, erityisesti yksin maahantulleiden oppilaiden kohdalla,

mitd opettaja V4 kuitenkin kritisoi seuraavasti:

Nii vdlilld se, ettd myos tdd niinku eri toimijoiden vilinen yhteistyé on semmonen, jonka
pitdis olla paljon vahvempaa... ja ikuinen jankutus vaikka tommosesta vaitiolovelvolli-
suudesta on semmonen, josta mdd monesti edelleenki sytyn silleen negatiivisesti. Ettd on
pitdny sanoa monellekki ohjaajalle silld lailla, ettd jos tdd nuori ois sun oma lapsi, sdd
huoltajana olisit kertonu meille tinne kouluun, ettd vaikka tota esimerkiksi sielld ryhmd-

kodissa on tapahtunu tai minkdlaista se eldmd sielld on. (V4)

Opettaja V4 nékisi tarvetta eri toimijoiden vilisen yhteistyon kehittimiselle. Myds Mustonen
ja Alanko (2011e, 40) tuovat esiin nikokulmansa siité, ettd moniammatillisen yhteistyon lisda-
minen maahanmuuttajalasten ja -nuorten kanssa tehtdvassi tyossa olisi tirkedd, jotta lapsen ja
nuoren etu ja timén yksilolliset tarpeet toteutuisivat. Opettaja V4 my0s kritisoi vaitiolovelvol-
lisuutta ryhmikotien ohjaajien osalta. Opettajalla on oikeus saada oppilaastaan tietoja, jotka
ovat tarpeellisia tdimén opetuksen tai oppimisen ja koulunkdynnin tuen suunnittelussa ja kéy-
tdnnon toteuttamisessa (Opetushallitus 2017c¢), mutta opettaja V4 ei kokenut aina saavansa tar-

vitsemiaan tietoja ryhmékotien ohjaajilta. Myds opettajaa koskee vaitiolovelvollisuus, mutta
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etenkin tilanteissa, joissa oppilaalla ndhdéddn olevan kuolemanvaara, timéa vaitiolovelvollisuus
ei sido. Esimerkiksi lapsen tai nuoren itsemurha-ajatuksista tulee aina kertoa timén vanhem-
mille sekéd oppilas- tai opiskelijahuollon tyontekijoille. My0Os oppilaan tarvitseman ammat-

tiavun saaminen on varmistettava. (Nevalainen & Nieminen 2010, 67-68.)

5.4.3 Oppilaan selviytymisen tukemista edistévit ja vaikeuttavat tekijat

Kun opettajat kertoivat kdyttdmistidn keinoista oppilaan selviytymisen tukemisessa, kysyimme
sen yhteydessd myos selviytymisen tukemista edistévisti ja vaikeuttavista tekijoistd. Seka edis-
tivid ettd vaikeuttavia tekijoitd nousi esille runsaasti. Jotta niité tekijoitd oli helpompi tarkas-
tella, jaoimme edistdvit ja vaikeuttavat tekijét jo analyysivaiheessa erilleen ja esittelemme ne
kitysyksikot seuraaviin kategorioihin: koulun sisdiset tekijét, koulun ulkopuoliset tekijat seké
opettajan voimavaroihin liittyvdt tekijat. Vaikeuttavat tekijat ryhmittelimme seuraavasti: kou-
lun sisdiset tekijat, koulun ulkopuoliset tekijat seka opettajaa kuormittavat tekijét. Aluksi esit-

telemme opettajien mainitsemat oppilaan selviytymisen tukemista edistévat tekijét.

Yksi koulun sisdinen, edistiva tekija, joka nousi esiin kaikista haastatteluista, oli opettajan tyo-
parina toimiva koulunkdynninohjaaja (V1-V5). Tyoparin merkitys valo-luokassa koettiin erit-
tdin tarkedksi, ja opettaja V5 korosti erityisesti yhtenevén arvo- ja kasvatusmaailman merkitysta
opettajan ja tydparin vililld. Tulkin tirkeyden oppilaaseen liittyvissd palavereissa mainitsi opet-
taja V3. Tulkin néhtiin helpottavan asioiden selvittdmistd, kun yhteisté kielté ei ollut. Velvoite
tulkkipalveluiden tarjoamiselle tulee myds suoraan laista. Turvapaikanhakijalla on oikeus kéyt-
tdd oman didinkielensd tai sellaisen kielen tulkkia, jota hdn ymmairtdd. (Koponen 2000, 31;

Maahanmuuttovirasto 2010, 9.)

Yksi oppilaan selviytymisen tukemista ja sopeutumista edistivi tekijd on oppilaan nuoruus
(Benjamin 2014, 93), jonka toi esiin opettaja V5. Hinen ndkemyksensd mukaan, mitd nuorem-
pana oppilas tulee valo-ryhméén, ja jos koulu on oppilaan lédhikoulu, sitd paremmat vaikutus-
mahdollisuudet opettajalla on oppilaan selviytymisen tukemisessa. Opettaja V4 puolestaan ko-
rosti pienen ryhmékoon merkitystd. Hinen mukaansa pieni ryhmékoko vapauttaa opettajan re-
sursseja tukea oppilaita yksilollisesti. Perusopetukseen valmistavalle opetukselle ei ole asetettu
vaatimusta ryhmikoolle, mutta Opetushallitus on esittdnyt optimaalisen ryhmékoon olevan 8-
10 oppilasta. Ryhmékoon néhdéddn kuitenkin vaihtelevan suuresti oppilaiden ikdjakauman,

koulu- ja kielitaustan sekid opettajan kokemuksen mukaan. (Opetushallitus 2017d.)
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My®ds oppilaan omalla myonteiselld asenteella (V3) ja uskolla selviytymiseen (V1) néhtiin opet-
tajien mukaan olevan positiivisia vaikutuksia. Tahén liittyy l&heisesti toivon merkitys kriisipro-
sessissa (ks. Ruishalme & Saaristo 2007, 72—74, 81). Oppilaan selviytymisti ja sopeutumista
edistdvana tekijani opettaja V3 ndki avoimuuden yleisopetuksen suuntaan, minka han koki li-

saavin koko koulun yhteisollisyyttd. Han kuvasi ajatuksiaan siitd ndin:

-- esimerkiks osa meidn oppilaista meni yhteiskuntaopin tunnilla kertomaan omasta mat-
kastaan tinne Suomeen. Ja sitten ne tottakai kerto kun ne oli myos veneilld tullu yli ja
muuta. Et se ettd ku he kerto sen oman matkan ja oman kokemuksensa mikd heilld oli
ollu. Ja he sano ettdi kuinka ikdvd on omaa perhettd ja muuta. Et niiden asioiden niinku
ddneen sanominen, niin silld oli iso vaikutus niinku meidn koulun oppilaitten suhtautu-
miseen. Ettd tavallaan osa yhtdikkid herdis ettd siis niin, ettd ndd on tehny semmosen mat-
kan ja niille on tapahtunu tuommosta... Ettd jotenki niinku se semmonen positiivisempi
suhtautuminen ja ymmdrrys sitd kohtaan, ettd mitd myos meidn oppilaat on voinu kokea,

ettd miltd heistd on voinu tuntua. (V3)

Koulun ulkopuolisista, oppilaan selviytymisti edistivisté tekijoistd nousi esiin tiedonkulun tér-
keys eri toimijoiden vililld. Tiedonkulun koulun ja vanhempien/vastaanottokeskuksen vélilld
néhtiin helpottavan oppilaan tukemista (V3, V5). Novitsky (2014, 163) toteaakin, ettd avoimuus
ja hyvé tiedonkulku eri toimijoiden vélilld on tdrked osa moniammatillista kasvatuskumppa-
nuutta. My0s harrastukset voivat toimia selviytymista edistavéina tekijdnd (Ayalon 1995, 12 —
14; Benjamin 2014, 93-94, 104; Bjorklund 2014, 73). Opettajien V2-V5 kokemuksen mukaan
koulun ulkopuoliset harrastukset olivat oppilaalle paitsi tirked selviytymisen, myds kotoutumi-
sen edistdjd. Harrastuksilla ndhtiin olevan myds tarked sosiaalinen merkitys, silld niiden dérell&
oppilas saattoi luoda uusia ystavyyssuhteita. Vertais- ja ystavyyssuhteiden merkityksesti edis-
tavind tekijdnd puhuivat opettajat V2 ja V3. Vertaissuhteilla tarkoitettiin valo-luokan muita

maahanmuuttajaoppilaita, joilla oli taustallaan samankaltaisia kokemuksia.

Kolmas oppilaan selviytymisen edistdmiseen liittyvd kategoria oli opettajan voimavarat.
Kaikki opettajat toivat esiin hyvén tydyhteison merkityksen omassa jaksamisessa. Téhén liittyi
paitsi edelld mainittu tydpari, myos koulun muut opettajat ja toimijat sekd esimies (V1-V5).
Vaikka esimiehet eivit aina olleet 1dheisesti saavutettavissa opettajien kouluyhteisoissa, tiesivit
opettajat kuitenkin saavansa tukea ja neuvoja niitd tarvitessaan. Koulun muilla toimijoilla viit-
taamme erityisopettajaan, koulukuraattoriin ja koulupsykologiin, joita opettajat kertoivat kon-

sultoivansa tarvittaessa. Konsultoimalla oppilashuollon asiantuntijoita, joiden tyotehtéviin op-
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pilaan oppimisen ja koulunkdynnin tuen suunnittelu tai antaminen liittyy, opettaja voi varmis-
taa, ettd oppilas saa oikea-aikaista ja riittdvai tukea (Opetushallitus 2017c¢). Oppilashuolto toi-
miikin opettajalle tidrkedné tukena oppilaiden ongelmiin puuttumisessa (Opetushallitus 2016a,
77). Opettaja V5 kertoi saaneensa tukea ndiden lisdksi myds koulun suomi toisena kielend -
opettajalta. Erityisend voimavarana opettajat pitivit valo-opettajien keskindistd yhteisod, jonka
koettiin mahdollistavan kokemusten luottamuksellisen jakamisen ja tuen saannin kollegoiden
kesken. Yhteisollisyys ja yhteistyd ndhdddnkin usein edellytyksind opettajan tydssd jaksami-

selle. Jaetut kokemukset auttavat jaksamaan kouluarjessa. (Talib 2005, 25.)

Niin meilld on tosi vahvaksi muodostunu se meijdin valojen verkosto. Niistd niinku perus-
ihmisistd, jotka on mulle niitd peruskallioita, joitten kans mdd pystyn jakamaan luotta-
muksellisesti kaikki asiat. (V5)

Kollegoilta ehkd kaikista suurin tuki. Tddlld koulussa meilld on aivan mahtava yhteiso
tddlld opettajakollegoiden kesken. Ja sitten on tuota myos muitten valo-opettajien kanssa
meilld on ihan hirveen hyvd semmonen porukka. Aina on joku kenelle voi soittaa ja jakaa,

Jja keskustella asioista. Ettd se on kylld ehottomasti tirkein. (V2)

Kaikki haastattelemamme opettajat mainitsivat tyonohjauksen voimavaroja antavana tekijana.
Nelja viidesti opettajasta (V1, V2, V4, V5) koki saaneensa sité riittavisti. Opettaja V4 toi esiin
ndkokulmansa tyon rajauksen merkityksestd omaan jaksamiseensa. Hinen mielestddn tyossd
jaksamisen edellytyksend on, ettd myds tyon ulkopuoliselle elamélle, kuten perheelle ja harras-
tuksille, annetaan aikaa ja tilaa. Perheeltd saadun tuen merkitystd korosti myds opettaja V5.
Yhteni opettajaa voimaannuttavana tekijand mainittiin oppilaan edistymisen nikeminen timén

trauman kasittelyprosessissaan (V1). My0s itse valo-oppilaat koettiin tirkeind voimavaroina:

Ne on niin mahtavia tyyppejd ne kaikki oppilaat. Than niinké joka ikinen. Just se ettd niitd
pddsee niin ldhelle, niinku tutustumaan niihin. Emmdd tiid, ne antaa niinko ihan hirveesti

ne oppilaat. Se on kylld ihan ehdoton semmonen voimavara. (V2)

Vaikka opettajat mainitsivat oppilaan selviytymisen tukemiseen liittyvid edistivid tekijoitd pal-
jon, tuli haastatteluaineistosta ilmi, ettd myos vaikeuttavia tekijoitd 10ytyy runsaasti. Koulun
sisdisiin, vaikeuttaviin tekijoihin luokittelimme muun muassa luottamussuhteen ja yhteisen kie-
len puuttumisen. Nama tulivat ilmi opettajien V1, V2, V3 ja V5 haastatteluista. Yksi luotta-
mussuhteen rakentamista vaikeuttava tekijé oli opettajan V1 mielestd opettajien ja ryhmékotien

ohjaajien vaihtuvuus. Kun maahanmuuttajaoppilaan kanssa toimivat opettajat ja ohjaajat vaih-
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tuvat tihedén, ei tiivistd luottamussuhdetta ehdi rakentua aikuisen ja lapsen vililld. My0s véa-
hiisten resurssien vaikutus toistui opettajien V1-V3 haastatteluissa. Vihéiset resurssit nidkyivét
opettajien mukaan niin koulun oppilashuollon palveluiden saatavuudessa kuin myds koulun ul-
kopuolisten auttajien, kuten psykologien tai traumaterapeuttien, palvelujen saatavuudessa.
Opettaja V3 ilmaisi huolensa my®os siitd, ettei yhteisen kielen puuttumisesta huolimatta tulkkia
ole mahdollista saada kaikkiin oppilasta koskeviin tapaamisiin tai palavereihin. Yhtend valo-
luokan haasteena opettaja V5 piti sité, ettei valo-luokasta vélttdmatta 10ytynyt samanikaista

luokkakaveria.

Mutta sitte tietenki ikd, ettd jos tdassd on vaikka paljon ykkos-kakkosluokkalaisen ikdsid
Jja sitte jos oot kutosluokkalainen ja sitte tuntuu, ettd sulla ei oo sitd toista luokkakaveria,
jonka kans vois jakaa niitd asioita, nii voi eristdytyd, ettd tddlld on vaan nuita pentuja.
(V)

Opettajalla V4 oli kokemus siité, ettd jotakin oppilasta nopeat ja yllattavat muutokset koulun
arjessa voivat kuormittaa. Téllaisten oppilaiden kohdalla opettaja piti tarkedna sitd, ettd muu-
tokset pohjustettiin oppilaille hyvissd ajoin. Opettaja V3 puolestaan toi esiin oppilaan negatii-
visen asenteen selviytymistd ja traumojen kisittelemistd vaikeuttavana tekijdnd. Hanen mu-
kaansa negatiivinen suhtautuminen kaikkeen vaikeuttaa oppilaan sopeutumista ja asioiden ki-
sittelemistd. Myos Poijulan (2000, 194) mukaan oppilaan sulkeutuminen ja taipumus asioiden
“marehtimiseen” nidhdédn riskitekijoind, jotka voivat vaikeuttaa oppilaan selviytymisen tuke-

mista.

Yksi koulun ulkopuolisista, oppilaan selviytymisen tukemista vaikeuttavista tekijoistd oli
huono tiedonkulku. Vaikka opettajat kertoivat saavansa oppilaista joitakin taustatietoja etuki-
teen, toivat opettajat V3 ja V5 esiin sen, ettei tiedonkulku eri tahojen vililld ole aina riittdvéan
sujuvaa. Eri toimijoiden vilille toivottiinkin enemmaén yhteisty6td ja tiiviimpad kasvatuskump-
panuutta (V3, V4). Opettajan V2 mielestd maahanmuuttoasioihin liittyvé byrokratia, kuten epi-
varmuus oleskeluluvasta ja kuntapaikasta, kuormittavat oppilasta ja vaikeuttavat timén selviy-
tymisprosessia. Oppilasta kuormittavana tekijdnd ndhtiin myds yksindisyys, johon syynd on
muun muassa vapaa-ajan aktiviteettien puute (V2). Vihiiset sosiaaliset kontaktit ja yksindisyys
kuormittavat oppilasta ja heikentdvit tamén mahdollisuuksia selviytyd traumaattisesta koke-
muksesta (Poijula 2000, 195). Valo-oppilaiden asuinetdisyyksien vuoksi opettaja V5 koki esi-

merkiksi oppilaiden kerhotoimintaan mukaan saamisen vaikeaksi. Opettajan V5 ndkemyksen
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mukaan valo-oppilaat tarvitsisivat enemmaén epédformaaleja tilanteita, joissa tutustua samanikai-
seen kantavdestoon. Myds monipuolisemmalla aikuisverkostolla hdn néki olevan merkitysti

oppilaan selviytymisessd. Lapsi tarvitsee ympdrilleen turvallisia aikuisia (Nevalainen & Nie-

minen 2010, 184).

Ja se ettd esimerkiksi ko oppilaat joutuu muuttamaan pois tddltd paikkakunnalta. Ollaan
tehty toitd tddlld sen eteen, ettd jollaki vaikka... ettd saahan se luottamus syntymddn.
Sitten sille tulee se oleskelulupapdditos, ja se joutuu sitten muuttamaan pois. Ja sitten sille
sanotaan ettd no kuukauden pddstd sdd muutat. Sitten me se kuukausi ollaan tddlld silleen
niinko loysdssd hirressd ja mdd yritin tukea sitd sithen muuttamiseen. Ja oppilas sanoo

ettd mdd en halua muuttaa, ja joka pdivd tddlld oireilee aivan hirvedsti. (V2)

kuormittavat tekijat. Nelja viidestd opettajasta (V1, V2, V4, V5) koki, ettd on haastavaa erottaa,
mistd oppilaan hdiriokdyttdytyminen johtuu. Heidén mielestdin on vaikeaa erottaa, onko oppi-
laan oireilun syynd trauma vai kotoutumiseen tai normaaliin ikdkauteen ja kasvuun kuuluva
kipuilu. Oppilaan psyykkisen oireilun syyn tunnistamisen onkin todettu olevan usein haastavaa
(Nevalainen & Nieminen 2010, 64). Opettajien V2 ja V4 mielestd trauman tunnistamisen vai-
keuteen liittyi my0s oppilaan suhteellisen lyhyt aika valo-luokassa. Traumatisoituneen oppilaan
kohtaamisessa koettiin usein voimattomuutta, epitietoisuutta ja riittdméttomyyden tunteita,
jotka saivat opettajat pohtimaan omia ammatillisuutensa rajoja (V2-V5). Opettajien kokemus
omasta riittdimattomyydestidén nousee tavallisesti esiin juuri oppilaiden ongelmien lisdéntyessi
ja muuttuessa vakavammiksi. Myds opettajan ammattikuvan ylilaajenemisen ndhdéén kuormit-
tavan opettajaa ja lisddvén tunnetta siitd, ettei oma ammattitaito riitd. Kun oma perustehtivi
laajentuu, voi opettaja kokea tyohonsa kohdistuvat muutospaineet enemman uhkana kuin mah-

dollisuutena. (Jyrkidinen 2007, 35-36, 41.)

Haastavien tilanteiden ddrelld korostuukin tydnohjauksen merkitys, jota opettaja V3 ei kuiten-
kaan kokenut saaneensa riittivisti tilanteissa, joissa olisi sitd tarvinnut. Moni maahanmuuttajia
opettava opettaja toivoo tyonohjaukselta usein erityisesti tietoa ja ohjausta muun muassa toisen
tai vieraan kielen opetusmenetelmisté ja oppimateriaaleista, oppilaiden kulttuuritaustoista ja di-
dinkielestd sekd ohjausta maahanmuuttajien kohtaamiseen ylipdénsd (Koponen 2000, 49).
Opettajat V2 ja V5 kokivat lisdksi opetussuunnitelman luovan paineita ja kiireen tuntua edeté

opetussisilloissd, joka kdy 1lmi seuraavista lainauksista:
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Mutta se itted kuormittaa tosi paljon se ettd mdd tiidn ettd niitten pitdis jollaki tasolla
pdrjdtd sitten, enneku ne siirtyy tastd valmistavasta luokasta pois. Ja etenki jos mdd tiidn
ettd ne siirtyy johonki toiseen kouluun, missd ei oo vaikka kokemusta maahanmuuttaja-
taustaisista nuorista tai oppilaista, jotka on vasta valmistavasta opetuksesta siirtymdssd.
Niin etenki sillon itelld on koko aika semmonen paine, ettd voi ei, me ei olla tuota kemiaa
opiskeltu. Ja apua, se ei ossaa vield englantiakaan ko ihan vihdn. Mitd mdd teen, sen
pitdis kohta siirtyd. -- Mutta se on semmonen oma, tavallaan, itse aiheutettu paine. Onhan
se tietysti myds tavallaan myds opetussuunnitelman aiheuttama paine. Ettd mun pitdis

Jjotenki saaha jollaki tasolla ne seuraamaan sitd perusopetuksen opetussuunnitelmaa.
(V2)

Mutta mun mielestd se [opettajan kyky tunnistaa oppilaan oireilun syy] on ehkd semmo-
nen ettd sitd ei pystykddn ihan heti selvittddn. Yleensd sitten ei vilttamadttd edes selvid
tassd valmistavan luokan aikana, ettd mikd se on, koska tdd valmistava luokka on kuitenki
vaan noin vuodesta kahteen vuotta, yleensd, ja sind aikana nédd nuoret kdy ldpi niin paljon
muutoksia. (V2)

Opettajaa kuormittavaksi tekijaksi mainittiin myos maahanmuuttobyrokratia. Opettajaa V2 tur-
hautti ja vésytti jatkuva oppilaisiin liittyvien raporttien ja muiden paperitdiden tekeminen, ja
hin koki kuormittuvansa niistd. Haasteita koettiin myds yhteistydssd vastaanottokeskusten
kanssa (V3-V5). Opettajien V3-V5 mukaan tiedonkulku ja kasvatusyhteistyo eri toimijoiden
valilla tulisi olla sujuvampaa ja avoimempaa, jotta oppilas saisi aina parhaan mahdollisen tuen.
Oppilaan tuen tarpeen vdhittelyid ja opettajan roolin kyseenalaistamista olivat kokeneet opetta-

jat V1 ja V5. Opettaja V1 ilmaisi ajatuksiaan tasti seuraavasti:

-- sulla tulee huoli jostaki oppilaasta ja sdd siitd sitte kerrot eteenpdin. Ja sitte sielld
tdysin niinku... tdysin niinku vihdtellddn, ettd eihdn tuo ole mitddn tai ettd siis silld lailla
Jotenki. Tai sitte ettd no joo joo, ja sitte asialle ei tapahdu mittdidn. Ettd se on ehkd sem-
monen mikd sitte saattaa alkaa kuormittaan sitte siind kohtaa... ettd niinku jos pitdd sa-
maa pyordd niinku vddntdd ja vddntdd uuestaan, niinku ettd oikeesti tdd tarvii nyt jottain.
(V1)

Opettaja V2 kertoi haastattelussa myotieldavinsa herkésti oppilaiden eldméntilanteissa mukana.
Myotéeldminen ja empaattisuus voivat olla opettajan vahvuuksia (Veivo-Lempinen 2009, 204),
mutta opettaja V2 ndki sen myos kuormittavan itsedén. Hén kertoi ottavansa herkésti oppi-

laidensa kokemat surut ja pettymyksen tunteet omikseen. Myds muut opettajat (V1, V4, V5)
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kokivat oppilaan voinnin huononemisen kuormittavana. Opettajaa kuormittavista tekijoista

nousi esille myos valo-opettajan yksindisyys.

No kdytinnossd voin suoraan sanoa, ettd onhan valmistavan luokan opettaja tosi yksin.

Ettd se on se karu arkitodellisuus, mikd on monella koululla. (V5)

Ettd me puhutaan usein valojen kans siitd, ettd tdytyy pddstd vililld niinku lataamaan
ittednsd, ja vdlilld on semmosia kausia, ettd mdd en pysty téitten jilkeen mihinkddn sosi-
aaliseen vuorovaikutukseen. Ettd mdd haluan vaan niinku olla kotona, ja ihan itte ldheis-
ten kans ladata niitd tunneakkuja, ettd mdd pystyn sitte taas antamaan ja olemaan ite sitte
tukena. (V5)

Opettajan tyohon kuuluva autonomisuus saattaa helposti johtaa siihen, ettd opettaja on yksin
oppilaiden moninaisten tarpeiden, huolten ja kysymysten keskelld. Opettajien pedagogista
osaamista ja asiantuntijuutta ei kuitenkaan koskaan tulisi kdyttdd vairin jattdmalld tima tyos-
kentelemddn yksin ongelmiensa direlle, vaan usein juuri yhteistydn muiden lasten ja nuorten
kanssa tyoskentelevien sektoreiden kanssa ndhdddn johtavan kaikkien osapuolten kannalta
myonteisiin ratkaisuihin. Téllainen yhteisty6hon perustuva toimintamalli ndhddén kuitenkin
yhé suhteellisen puutteellisena. (Jyrkidinen 2007, 16, 45, 155.) Tdhédn syynd nidhdién se, etti
opettajan ammatin traditioon liittyy yhé vahva késitys yksin selviytymisen kulttuurista kaikissa
tilanteissa luokkahuoneen oven sulkeuduttua. Nykyisten muutosten alla timd on kuitenkin
osoittautumassa kohtuuttomaksi ja epatarkoituksenmukaiseksi perinteeksi. (Vilijarvi 2005,

105.)
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6 Pohdinta

Tutkimuksemme tarkoituksena oli selvittdd, millaisia traumoja valmistavan luokan opettajat
ovat kohdanneet maahanmuuttajaoppilailla. Halusimme myds kartoittaa, millaisia valmiuksia
heilld on kohdata tydssdén traumatisoitunut maahanmuuttajaoppilas ja miten he kokevat tun-
nistavansa trauman kokeneen oppilaan. Lisdksi olimme kiinnostuneita siitd, millaisia keinoja
valmistavan luokan opettajilla on tukea trauman kokeneen oppilaan selviytymistd. Tédssd paa-
luvussa pohdimme aluksi omana alalukunaan tutkimuksemme eettisyytti ja luotettavuutta. Toi-
sessa alaluvussa esittelemme tutkimuksemme péddtulokset sekd johtopddtokset. Pohdimme

my0s tutkimusprosessimme toteuttamisen onnistumista sekd mahdollisia jatkotutkimusaiheita.

6.1 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

Tutkimuksessa pyritddn aina arvioimaan tehdyn tutkimuksen luotettavuutta (Hirsjdrvi 2010b,
231). Tutkimusmenetelmien luotettavuutta késitellddn yleensd validiteetin ja reliabiliteetin
kautta. Validiteetilla viitataan siihen, ettd tutkimuksessa on tutkittu sitd, mitd on luvattu. Relia-
biliteetilla puolestaan tarkoitetaan tutkimustulosten toistettavuutta. Laadullisen tutkimuksen
kentdlld ndiden kasitteiden kayttda on kuitenkin kritisoitu, koska ne on kehitelty vastaamaan

ensisijaisesti méérillisen tutkimuksen tarpeita. (Tuomi & Sarajirvi 2009, 136.)

Laadullisessa tutkimuksessa aineiston ja siitd tehtyjen tulkintojen luotettavuus riippuu kahdesta
asiasta: siitd, vastaavatko tulkinnat tutkimushenkildiden ilmaisuissaan tarkoittamia merkityksid
sekd missd médrin ne vastaavat teoreettisia lahtokohtia (Ahonen 1995, 129). Tuomi ja Sarajérvi
(2009) esittavit, ettd tutkijan tekemit havainnot eivit ole koskaan menetelmaistd tai tutkijasta
riippumattomia, vaan havainnot ovat teoriapitoisia. Talld tarkoitetaan sitd, ettd yksilon kisitys
ilmiosta ja sille annetut merkitykset vaikuttavat tutkimuksen tuloksiin. Puhdasta, objektiivista
tietoa ei siis ole olemassa, vaan kaikki tieto on subjektiivista, silld tutkija pdattda tutkimusase-
telmasta oman ymmarryksensd varassa. (Tuomi & Sarajirvi 2009, 20.) Tutkijan tulee tiedostaa
omat ldhtokohtansa ja subjektiivisuutensa, silld hdnen aikaisemmat tietonsa ja odotuksensa vai-
kuttavat vaistamaittdkin aineiston hankintaan, tutkimustuloksiin ja johtopédatoksiin. Kun tutkija
reflektoi omaa toimintaansa, lisdd se tutkimuksen luotettavuutta. (Ahonen 1996, 122; Metsi-

muuronen 2010, 214.)

Yksi tutkimuksemme luotettavuutta lisdava tekija on se, ettd tutkijoita on kaksi. Aineistonke-

ruun jdlkeen pdddyimme tekemidn kerdtystd aineistosta omat analyysimme, jonka jélkeen
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teimme niistd yhteenvedon. Tdssé vaiheessa totesimme, ettd olimme tehneet tutkimusaineis-
tosta samankaltaisia padtelmid. Tama johtui todennékoisesti osaksi siité, ettd aineiston analyy-
sia ohjasivat tutkimuskysymyksemme seka niistd luodut teemat. Myos molempien tutkijoiden
teoreettinen perehtyminen ohjasi omalta osaltaan aineiston analyysia ja kategorioiden muodos-
tamista. Huomasimme kuitenkin analyyseistamme l0ytyvan myds sellaisia havaintoja, mita toi-
sen analyysista ei [0ytynyt. Muun muassa timén vuoksi koimme paritydskentelyn rikastuttavan
tutkimuksen tekoa ja tuovan siihen sellaisia nikokulmia, joihin emme vélttimaétta olisi yksin
padtyneet. Koimme yhteisten keskusteluiden mahdollistavan my6s ennakkokésitystemme tie-

dostamisen sekd vdhentdvén ylitulkinnan riskia.

Jotta tutkimus olisi reliaabeli, on toisen tutkijan pystyttdva tekemiin aineistosta samanlaisia
paitelmiad (Metsamuuronen 2010, 214). Toisaalta reliabiliteetin ndkokulmasta laadullisen tut-
kimuksen ei tarvitse olla toistettavissa, sillé tutkija on itse “tutkimusmittari” teoreettisen pereh-
tyneisyytensa ja prosessin intersubjektiivisuuden perusteella (Ahonen 1996, 130). Tutkimuksen
luotettavuutta lisdd se, ettd tutkija pyrkii antamaan mahdollisimman tarkan kuvauksen tutki-
musprosessista. Tutkijan tulee antaa lukijoille riittavésti tietoa siitd, miten tutkimus on tehty.
Tutkijan tiytyy siis kuvata aineiston kokoaminen ja analysointi tarpeeksi yksityiskohtaisesti,
jotta lukijat voivat arvioida tutkimuksen tuloksia. (Ahonen 1996, 131; Tuomi & Sarajérvi 2009,
141.) Olemme pyrkineet huomioimaan tdmén luvussa neljd, jossa selostamme koko tutkimus-
prosessin vaihe vaiheelta. Toiset tutkijat eivit olisi vélttdimaittd padtyneet samanlaisiin tuloksiin
kuin me, mutta olemme pyrkineet esitteleméén tutkimustuloksemme ja niihin padtymisen mah-
dollisimman ldpindkyvisti. Tavoitteenamme oli esittdd tutkimustulokset mahdollisimman tar-
kasti ja selkedsti eldvoittdmalla tekstid haastateltavien suorilla lainauksilla. Suorien haastatte-
luotteiden on todettu auttavan lukijaa arvioimaan tutkimuksen luotettavuutta (Hirsjarvi 2010b,

233; Ahonen 1996, 131).

Koska tutkimuksessamme on kéytetty fenomenografista ldhestymistapaa, on luotettavuuden
kriteerit kohdistettava kdytettyyn metodologiaan. Ahonen (1996) esittda, ettd fenomenografisen
tutkimuksen luotettavuuskriteerit koskevat sekd aineiston hankintaa ettd kategorioiden muo-
dostamista aitouden ja relevanssin tasolla. Aineiston kohdalla validiteetilla tarkoitetaan aitoutta,
eli sitd, koskeeko aineisto tutkijan ja tutkittavien kannalta samaa asiaa. Toiseksi aineiston on
oltava relevanttia tutkimuksen teorian kannalta. Johtopédétokset ja merkityskategoriat ovat puo-
lestaan valideja silloin, kun ne vastaavat tutkittavien tarkoittamia merkityksid. Toiseksi johto-
padtosten ja merkityskategorioiden validiteetti riippuu siitd, ovatko kategoriat relevantteja tut-

kimuksen teorian kannalta. (Ahonen 1996, 129-131.)
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Mielestimme opettajien vastaukset haastattelukysymyksiimme olivat relevantteja eli opettajat
olivat ndkemyksemme mukaan ymmairténeet sen, mitd kysyimme. Mikéli huomasimme, etté
opettaja vastasi jonkin esittimdmme kysymyksen ohi, pyrimme toistamaan kysymyksen sekd
selventdmain sitd. Tarvittaessa esitimme myos tarkentavia kysymyksid opettajien vastausten
jalkeen. Koska toteutimme aineiston analyysin teoriaohjaavan sisdllonanalyysin avulla, analyy-
siamme ohjasivat tutkimuskysymyksistd luodut teemat seké teoreettisessa viitekehyksessd méé-
ritellyt kdsitteet. Tamédn vuoksi koemme, ettd sekéd kerddmamme tutkimusaineisto ettd analyy-
sivaiheessa muodostamamme kategoriat ovat relevantteja tutkimuksen teorian kannalta. Toi-
saalta kdyttdmdmme sisdllonanalyysi voi olla menetelmédné ensikertalaisille haastava, minka
analyysivaiheessa huomasimmekin. Haasteita tuotti esimerkiksi luokkien yhdistdminen ja niille
kuvaavien nimitysten antaminen siten, ettd tutkimuksen luotettavuus siilyisi ja opettajien ko-

kemuksista tehdyt tulkinnat olisivat mahdollisimman relevantteja.

Luotettavuuden lisdksi tutkimuksenteossa tulisi aina huomioida myds tutkimuksen eettisyys,
jolla tarkoitetaan tutkimuksen laatua ja luotettavuutta (Tuomi & Sarajirvi 2009, 126—127). Eet-
tiset kysymykset voivat liittyd muun muassa tutkimuskohteen ja -menetelmin valintaan, aineis-
tonhankintaan, tieteellisen tiedon luotettavuuteen, tutkittavien kohteluun ja tutkimustulosten
vaikutuksiin (Kuula 2011, 11). Esimerkiksi tutkimusaihetta valitessa tutkijan on tehtdvd monia
eettisid valintoja. Akateemisesta vapaudesta huolimatta tutkijan tulee tutkimusaihetta valites-
saan ottaa huomioon muun muassa tutkimuksen olosuhteet, vaikuttavuus, taustatiedon méaara
sekd ajalliset ja taloudelliset resurssit. Tutkijan on pohdittava, onko tutkimus ajan ja vaivan

arvoinen, toisin sanoen kannattaako ilmiota tutkia. (Clarkeburn & Mustajoki 2007, 53-55.)

Oman tutkimusaiheemme valintaan vaikutti oma kiinnostuksemme traumoihin, erityisesti lap-
sen ja nuoren kokemana. Tarkensimme nékokulmaa kohdistamalla tutkimuksen Suomeen maa-
hanmuuttajina tulleisiin lapsiin ja nuoriin ja heiddn kokemiinsa traumaattisiin tapahtumiin.
Tami nidkokulma on tutkittavana kohteena ajankohtainen, koska maahanmuuttajaoppilaiden
maérd kouluissa on viime vuosina huomattavasti lisdéntynyt. Edelld mainittujen seikkojen li-
saksi meidén tdytyi tutkijoina ottaa huomioon myos aiheen yhteensopivuus tulevan ammat-
timme kannalta. Koska valmistumme opettajiksi, oli koulumaailmaan liittyvad tutkimusaihe
meille luonteva valinta. Tutkijoina meidén tdytyi myos pohtia tutkimuksemme yhteiskunnal-
lista vaikuttavuutta. Koska valitsemaamme aihetta on tutkittu Suomessa toistaiseksi melko va-

hén, katsoimme aiheeseen perehtymisen senkin vuoksi tdrkedksi ja hyodylliseksi.
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Tutkimusprosessimme alkoi tutkimushenkildiden etsimiselld. Tutkimuksen luotettavuutta lisda
tutkimushenkildiden vapaaehtoinen osallistuminen tutkimukseen (Lichtman 2013, 53). Jotta ih-
miset voivat tehdé padtdksen tutkimukseen osallistumisestaan, tulee heiddn saada riittavasti tie-
toa tutkimuksesta (Kuula 2011, 61). Kun etsimme sopivia henkil6itd tutkimukseemme, ldhes-
tyimme Pohjois-Pohjanmaan alueella tydskentelevid valmistavan luokan opettajia séhkopos-
titse, jonka liitteend oli tiedote tutkimukseen osallistuville (ks. Liite 2) sekd suostumusasiakirja
tutkimukseen osallistumisesta (ks. Liite 3). Tiedotteeseen olimme koonneet tietoa tutkimuksen
tarkoituksesta ja sen toteutukseen liittyvistd menetelmistd. Tiedotteessa mainitsimme lisdksi,
ettd tutkimukseen osallistumisen vapaaehtoisuus sdilyy koko tutkimusprosessin ajan. Vaikka
opettaja antaisi kirjallisen suostumuksen tutkimukseen osallistumisesta, on hénelld mahdolli-
suus peruuttaa suostumuksensa missd vaiheessa tahansa (Lichtman 2013, 54-55). Osallistumi-
sen vapaaehtoisuus mahdollistaa my0s sen, ettd tutkimukseen osallistuvat sitoutuvat aineiston-

keruun vaatimaan vaivanndkoon ja luovuttavat kdyttddmme totuudenmukaista tietoa.

Tutkimushenkildiden valinnassa tutkimuksen luotettavuutta olisi voinut lisétd yhden poikkea-
van tapauksen lisddminen tutkittaviin henkildihin. Tassd tutkimuksessa poikkeava tapaus olisi
voinut olla opettaja, jolla ei ole kokemusta trauman kokeneesta oppilaasta. Ndin olisimme voi-
neet saada moniulotteisemman nékdkulman tutkittavaan asiaan. On kuitenkin otettava huomi-
oon, ettd voi olla vaikeaa 10ytd4 tutkimushenkiloksi valmistavan luokan opettaja, jolla ei olisi
ollenkaan kokemuksia trauman kokeneen oppilaan kohtaamisesta, silld usein maahanmuuttaja-
taustaisilla oppilailla on taustallaan erilaisia traumaattisia kokemuksia. Pelkdstidn jo kotoutu-
misprosessi voidaan kokea erddnlaiseksi kriisiksi maahanmuuttajan elimaéssi. Poikkeava ta-
paus olisi ndin ollen voinut olla tutkimuksessamme esimerkiksi yleisopetuksen luokanopettaja,

joka ei ole kohdannut uransa aikana trauman kokenutta oppilasta.

Haastattelu on yksi yleisimmistéd tiedonkeruumenetelmistd. Tutkijat ovat kuitenkin eri mieltd
siitd, sopiiko haastattelu tutkimusmenetelmaéksi silloin, kun halutaan tutkia arkoja tai vaikeita
aiheita. (Hirsjarvi & Hurme 2011, 34-35.) Koska aineistomme tiedonkeruumenetelmaiksi vali-
koitui teemahaastattelu, tuli meididn huomioida tutkimuksessamme haastattelutilanteiden eetti-
syys. Koska valitsemamme aihe on hyvin sensitiivinen, tdytyi meidédn varautua siithen, etti
osalle opettajista voi olla vaikea kertoa esimerkiksi seksuaaliseen vikivaltaan tai hyvaksikéyt-
toon liittyvistd asioista. Haastattelutilanne voi heréttda ja nostaa pintaan myds erilaisia tunteita,
jolloin haastattelijalta vaaditaan jonkin verran myos tilannetajua ja -herkkyyttd sekd empatiaky-

kya.
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Teemahaastatteluun sisdltyvien teemojen ja kysymysten laatiminen voi olla haastavaa ja laadit-
tujen kysymysten onnistuneisuus voi selvitd vasta haastattelutilanteessa. Tutkimuksen luotetta-
vuutta voidaan parantaa aineistonkeruuvaiheessa esitestaamalla teemahaastattelurunkoa henki-
16114, joka muistuttaa varsinaisen kyselyn tutkimushenkil6itd. Esitestaamalla saa tarkeéa tietoa
teemahaastattelurungon mahdollisista ristiriitaisuuksista tai epéselvyyksistd. Esihaastattelun
avulla haastattelijan on mahdollista oppia esimerkiksi se, kuinka haastattelutilanteessa tulee
toimia ja minkélaisia kysymyksid kannattaa esittdd. Ndin vdhennetdén virhemahdollisuuksia
varsinaisissa haastatteluissa. Esihaastattelulla voidaan testata my0s teema-alueiden sopivuutta
ja se voi paljastaa haastatteluun mahdollisesti liittyvid aukkoja. (Hirsjarvi & Hurme 2011, 72—
73.)

Jos toteuttaisimme tutkimuksen uudestaan, tekisimme ainakin yhden esihaastattelun ennen var-
sinaisia haastatteluja. Esihaastattelun avulla olisimme voineet rajata tutkimusaihettamme jo ai-
neistonkeruuvaiheessa. Koska emme toteuttaneet esihaastattelua, tutkimusaineistoa kertyi to-
della runsaasti. Aineiston laajuuden vuoksi osa teemahaastattelurungon teemoista oli rajattava
pois tulosten esittelyvaiheessa. Tutkimuksemme tulokset eivét siis tdysin vastaa teemahaastat-
telun runkoa. Koska aineistosta 10ytyi mielenkiintoisia ja huomionarvoisia asioita liittyen maa-
hanmuuttajaoppilaiden kokemiin traumoihin ja opettajien valmiuksiin, pddtimme nostaa ne
esille tulososiossa, ja jitimme puolestaan teemat Luokkatovereiden reaktiot ja Opettajan jaksa-
minen vihemmille tarkastelulle tutkimuksessamme. Esihaastattelun lisdksi totesimme, ettd
haastateltaville ennakkoon l&hetetty teemahaastattelurunko olisi antanut heille mahdollisuuden
valmistautua haastatteluun. Koska esitimme kysymykset vasta haastattelutilanteessa, on riski,

ettd haastateltavilta saattoi jd4da jotain tirkedd kertomatta.

Tutkijan on eettistd tutkimustoimintaa noudattaakseen huomioitava tutkimushenkildiden ano-
nymisointi (Tuomi & Sarajarvi 2009, 128—-129). Olemme héivyttineet kaikki osallistujien tun-
nistetiedot heididn henkil6llisyytensd suojaamiseksi. Lisdksi tutkimustulosten kirjoittamisessa
on huolehdittu, ettei tutkimukseen osallistujia voida tunnistaa. Noudatimme erityistd huolelli-
suutta myOs tutkimusmateriaalin sdilytyksessd. Kuten eettisiin tutkimuskiytantdihin kuuluu,
ainoastaan tutkijoilla on lupa késitelld aineistoa. Mitddn tutkimukseen liittyvaa tietoa ei saa
luovuttaa ulkopuolisille eiké tietoja saa kdyttdd muuhun kuin luvattuun tarkoitukseen. Tutkijalla
on velvollisuus noudattaa solmittuja sopimuksia. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 128-129, 132—

133.) Suostumusasiakirjassa pyysimme lupaa siihen, etti tunnistetiedottomia tekstitiedostoja
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voidaan sdilyttdd ja kdyttdd tutkimuksen péddtyttyd samojen tutkijoiden mahdollista tulevaa tut-
kimusta varten. Tutkimusprojektin paityttyd kaikki alkuperdinen dénimateriaali tuhotaan vii-

den vuoden kuluessa.

6.2 Tulosten tarkastelua ja tutkimuksen arviointia

Tutkimuksemme keskiossd on valo-opettajien kuvailemat traumat maahanmuuttajaoppilailla
sekd heididn nikemyksensd omista valmiuksistaan kohdata trauman kokenut maahanmuuttaja-
oppilas. Liséksi tarkastelimme trauman kokeneen maahanmuuttajaoppilaan oireiden tunnista-
mista koulussa sekd opettajien kuvailemia keinoja oppilaiden selviytymisen tukemisessa. Tut-
kimukseemme osallistui viisi Pohjois-Pohjanmaan alueella tyoskentelevdd valmistavan luokan
opettajaa, joita haastattelemalla pyrimme saamaan tietoa heidén késityksistdin ja kokemuksis-

taan trauman kokeneen maahanmuuttajaoppilaan kohtaamisesta ja tukemisesta.

Yleisimmédt maahanmuuttajaoppilaan traumaattiset kokemukset, joita opettajat kuvailivat hei-
dén kohdanneen, olivat ldheisen kuolema, menetykset, sodat, matka Suomeen seké vikivallan
nikeminen ja kokeminen. Pakolaistaustaisille lapsille ja nuorille on hyvin tavallista, etti he ovat
kohdanneet paljon turvattomuutta tuottavia tilanteita. On todettu, ettd traumaattiset kokemukset
voivat héiritd lapsen ja nuoren normaalia kehityksen etenemistd sekd aiheuttaa tille posttrau-
maattista oireilua. (Suikkanen 2010, 16.) Tdhén viittaavia kokemuksia nousi esiin my0s opet-
tajien haastatteluista, joissa oppilaan kokeman trauman vaikutuksen néhtiin ndkyvan muun mu-
assa oppimisen vaikeutena. Pelkdstddn muutto uuteen maahan sekd sopeutuminen uuteen kie-
leen ja kulttuuriin voi olla traumaattinen kokemus (Batista-Pinto Wiese 2010, 146—147). Ndin
ollen traumaattinen kokemus asettaa aina haasteen kotoutumiselle, miké todettiin myds opetta-

jien vastauksissa.

Kaikilla tutkimukseen osallistuneilla opettajilla oli suhteellisen hyvit valmiudet trauman koke-
neen maahanmuuttajaoppilaan kohtaamiseen. Nelja viidestd opettajasta oli kdynyt kansainvili-
sen luokanopettajakoulutuksen, josta he olivat saaneet valmiuksia erilaisten kulttuurien kohtaa-
miseen. Muita valmiuksia antavia tekijoitd olivat opettajien mainitsemat traumoihin ja moni-
kulttuurisuuteen liittyvit lisd- ja tiydennyskoulutukset. Liséksi viidestd opettajasta kaksi toi
esiin ndkemyksensd eldmdnkokemuksen kautta saadusta tietotaidosta. Eldménkokemuksella
viitattiin pitkdan tyduraan valo-opettajana sekd vapaaehtoistdihin kehitysmaissa. Opettajien ké-

sityksen mukaan tietoa traumataustaisen oppilaan tukemiseen on saatavilla muun muassa inter-
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netisti, aihetta késittelevista kirjoista ja tieteellisistd tutkimuksista sekd konsultoimalla alan asi-
antuntijoita. Vaikka tietoa koettiin olevan saatavilla, vaatii se opettajien mukaan kuitenkin oma-
aloitteisuutta ja kiinnostusta perehtya siithen. Edelld mainittujen asioiden lisdksi opettajat toivat
esiin valo-opettajien vélisen tiiviin yhteydenpidon, joka mahdollisti tiedon ja osaamisen jaka-
misen valo-opettajien keskuudessa. Tiedon jakamisen liséksi valo-opettajien yhteisolld koettiin
olevan suuri merkitys tuen saannille ja tydssé jaksamiselle. Opettajien viliselld yhteisty6l14 on-

kin todettu olevan monia positiivisia vaikutuksia (ks. Jyrkidinen 2007, 19-20; Talib 2005, 25).

Vaikka tutkimuksessamme ilmeni, ettd opettajilla on hyvid valmiuksia kohdata trauman koke-
nut maahanmuuttajaoppilas, on monessa asiassa vield parantamisen varaa. Opettajat kaipasivat
lisdé tyokaluja trauman kokeneen oppilaan tukemiseen erityisesti tilanteissa, joissa opettajat
kokivat olevansa yksin ja riittiméttomid toimimaan tilanteen edellyttimin vaatimuksin. Yksi
opettajista koki jddneensd vaille riittdvaa tyonohjausta. Mikéli opettaja kokee tarvetta tyonoh-
jaukselle, on hénelld oikeus saada sitd. Tyonohjauksen tiedetddn ehkdisevan ongelmia sekd an-

tavan tarkedd tukea tyOssé jaksamiseen. (Nevalainen & Nieminen 2010, 203-204.)

Viidesté opettajasta neljd koki tdméinhetkisen luokanopettajakoulutuksen puutteelliseksi moni-
kulttuurisuuteen ja traumatisoituneen oppilaan kohtaamiseen ja tunnistamiseen liittyen. Tamén
perusteella voidaan pohtia, tulisiko luokanopettajakoulutusta kehittdd psyykkisten ongelmien
tunnistamiseen ja auttamiseen liittyvissé asioissa. Olisi tirked, ettd jokainen opettaja tietdisi ja
osaisi tunnistaa psyykkisen oireilun merkkeji. Luokanopettajakoulutukseen voitaisiin esimer-
kiksi lisdtd perustietoja traumasta ja kriisistd, trauman kisittelyvaiheista ja traumareaktioista,
tunnistamisesta, oppilaan auttamiskeinoista seki yhteistyostd kodin ja muiden tahojen kanssa.
Toisaalta on huomioitava, ettd on hyvin paljon asioita, joita olisi hyvi kasitelld luokanopettajien
peruskoulutuksessa, mutta kiytettavissd olevat resurssit eivat riitd kaikkien asioiden késitte-
lyyn. Resurssien oikeanlaista kohdentamista tulisi kuitenkin miettid. Voidaan kysya, riittdvatko
rahat siihen, ettd psyykkisestd héiriostd kérsivdd lasta ei tueta selviytymisessd. Aikuisen tuki
auttaa lasta selviytymdin, mutta miti siitd seuraa, jos tukea ei ole saatavilla? Todenndkdisesti
tilanteen korjaaminen tulee maksamaan yhteiskunnalle enemmén kuin varhainen puuttuminen

asiaan.

Traumareaktiot ja traumaattisen tapahtuman kokemisesta aiheutuneet vaikutukset ilmenivit op-
pilailla opettajien havaintojen mukaan somaattisin, psyykkisin ja sosiaalisin oirein. Opettajien

mainitsemia somaattisia oireita olivat muun muassa oppilaan uni- ja nukkumisongelmat, vésy-
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mys sekd pda- ja vatsakivut. Yleisimpid opettajien havaitsemia psyykkisid oireita olivat passii-
visuus, apaattisuus ja poissaolevuus sekd surullisuus. Liséksi opettajat kertoivat oppilaidensa
karsivan keskittymis- ja oppimisvaikeuksista. Kaikki opettajien mainitsemat oireet tukivat
myos aiempaa tutkimustietoa lasten ja nuorten traumareaktioista (ks. esim. Batista-Pinto Wiese
2010, 148; Palosaari 2008, 65; Saari 2003, 263—264). Miclenkiintoinen aineistosta esille nous-
sut poikkeus oli yhden opettajan kokemus siitd, ettd pienet oppilaat ilmentévit traumaperdista
oireiluaan usein aggressiivisuudella, kun taas nuoret yleensa pystyvit hillitsemédin itsensa. Tut-
kimustieto kuitenkin osoittaa, ettd vaikka aggressiivisuutta esiintyy sekd traumaperdisesta stres-
sistd kérsivilld lapsilla etti nuorilla, on se nuorilla usein yleisempéé ja he voivat ilmentia sitd
impulsiivisemmin (ks. The National Center for PTSD 2015; Trauma ja dissosiaatio 2017). Toi-
saalta emme voi tehdd luotettavia johtopédétoksid edelld mainitusta poikkeustapauksesta, silld

kyseessd on vain yhden opettajan nikemys asiasta.

Traumasta johtuvan oireilun varhainen tunnistaminen mahdollistaa tukitoimien aloittamisen
mahdollisimman varhaisessa vaiheessa (Backmand & Lonngvist 2009, 9). Seki valo-opettajilla
ettd luokan- ja aineenopettajilla tulisi olla tietoa traumareaktioista ja trauman késittelyn ta-
voista, koska mitd todenndkdisemmin suuri osa opettajista tulee uransa aikana kohtaamaan trau-
maattisen kriisin kokeneen lapsen tai nuoren. Kun lapsen tai nuoren huomataan oireilevan
psyykkisesti, on Saaren (2003) mukaan aikuisen puuttuminen tilanteeseen ensiarvoisen tirkeéa.
Aikuiselta saatu tuki on valttamitontd, silld lapsi ei selviydy traumaattisesta kokemuksesta il-
man aikuisen tukea. Vaikka lapsella on myos omia traumasta selviytymisen keinoja, on lapsen
kyky késitelld traumaattisia kokemuksia riippuvainen aikuisten kyvystd késitelld lasten koke-
muksia heidén kanssaan. Aikuiselta saadun riittdvén tuen puuttuessa voi lapsen tai nuoren toi-
puminen estyd eikd tdmai selviydy jérkyttidvastd kokemuksesta ilman pitkdaikaisvaikutuksia.
(Saari 2003, 252, 263-264.) Mikdli lapsi tai nuori ei padse késitteleméédn traumaattista koke-
mustaan aikuinen tukenaan, voi trauman kisittelyprosessi héiriintyd ja tdiméd voi johtaa pahim-
massa tapauksessa traumaperdisiin hiiridihin, kuten dkilliseen stressireaktioon, traumaperdi-
seen stressihdirioon tai sopeutumishdirioon (Lonnqgvist 2014, 71). Varhaisella tunnistamisella

ja puuttumisella voidaan néin ollen ehkiisti traumaperdisten hdirididen syntymista.

Vaikka aikuisen rooli trauman kokeneen lapsen ja nuoren selviytymisessd on keskeinen, on
todettu, ettd lapsella itselldéinkin on keinoja késitelld traumaattista kokemustaan (Poijula 2007,
23; Saari 2003, 264). Ne saattavat usein kuitenkin olla tiedostamattomia, eli lapsi ei itse valtta-
mittd tiedosta toimintansa olevan osa trauman késittelyd (Punamiki & Puhakka 1995, 119).

Esimerkiksi leikki on yksi tdllainen trauman kisittelyn keino, erityisesti pienten lasten kohdalla.
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Muita luovia trauman kasittelyn keinoja mainittiin olevan musiikki, kirjoittaminen ja piirtdmi-
nen. My®ds rutiinit ja arkijdrjestys toivat opettajien kasityksen mukaan turvaa ja tukea oppilaan
selviytymiseen. Ystévien ja vertaistuen ddrelle hakeutuminen néhtiin lisdksi merkittdvéna op-
pilaan omana selviytymisen keinona. Luokittelimme ndmé edelld mainitut keinot oppilaan
omiin, rakentaviin keinoihin késitelld traumaattista kokemusta. Trauman késittelya estdviin kei-
noihin luokittelimme puolestaan opettajien maininnat opiskeluun uppoutumisesta, viiltelysta
sekd pyrkimyksestd unohtaa tapahtunut. Havaitsimme opettajien mainitsemien oppilaan omien
keinojen tukevan aiempaa tutkimustietoa (ks. esim. Ayalon 1995; Benjamin 2014; Dyregrov

2010; Haasjoki & Ollikainen 2010; Punamaki 1995; Ruishalme & Saaristo 2007; Saari 2003).

Opettajien kdyttdmien keinojen kirjo oppilaan selviytymisen tukemisessa oli monipuolinen.
Tastd johtuen jaoimme ne viiteen eri kategoriaan: konkreettiset keinot, opettajan vilittivd vuo-
rovaikutus, positiivinen pedagogiikka, oppilaantuntemus sekd koulun ulkopuolelle suuntautu-
nut toiminta. Opettajien kdyttdmat konkreettiset keinot olivat moninaisia. Viidestd opettajasta
kolme kertoi rutiineilla olevan keskeinen merkitys koulun arjessa. Myos valo-luokan viithtyvyys
mainittiin yhtena tekijdnd. Muita opettajien hyddyntdmid menetelmié olivat esimerkiksi erilai-
set rentoutumisharjoitukset, tunnekortit ja lepotauot. Vaikka opettajat kertoivat monipuolisesti
erilaisista konkreettisista keinoistaan koulun arjessa, kaipasivat he niiti silti lisdd. Teoreettisen
tiedon perusteella opettajalla on monenlaisia mahdollisuuksia auttaa oppilasta 10ytdméén juuri
hinelle sopivat tavat kisitelld traumaattista kriisid. Opettaja voi kdyttdd apunaan monenlaisia
luovia menetelmid. Kayttdmalld esimerkiksi tarinoita, kertomuksia ja metaforia oppilas voi 16y-
tdd kanavan ilmaista tunteitaan. Myos paivékirjan ja esseiden kirjoittaminen voi auttaa oppilasta
késittelemddn tapahtunutta. Mikédli puhuminen tai kirjoittaminen eivét ole lapselle tai nuorelle
luontevia trauman kisittelykeinoja, voi opettaja kokeilla esimerkiksi draaman, musiikin ja ku-
vataiteen hyodyntdmistd tukeakseen oppilaan selviytymistd. Pienten lasten kohdalla leikki on
luontevin selviytymiskeino, mutta joskus se voi vaatia aikuisen ohjausta. (Ks. esim. Dyregrov
2010; Saari 2003.) Kaikille lapsille ja nuorille eivét kuitenkaan sovi samanlaiset selviytymis-
keinot tai ne saattavat nostaa pintaan niin voimakkaita tunteita, ettd niitd voi olla vaikea kési-
telld. Opettajan tulisikin auttaa oppilasta 10ytdimaan juuri hidnelle sopivat tavat késitelld trau-
maattista kriisid. Erilaisia luovia menetelmid hyodyntimalld opettaja voi 10ytdd oppilaalleen
sopivia tapoja purkaa tunteita ja ajatuksia. Sopivien késittelykeinojen 10ytyminen rauhoittaa

paitsi trauman kokenutta oppilasta, myds koko luokan tydskentelya.

Opettajan vilittdvadn vuorovaikutukseen luokittelimme kohtaamiseen ja ldsndoloon liittyvid

keinoja, joista yleisin oli oppilaan kanssa keskusteleminen ja tdman voinnin ja kuulumisten
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kysyminen. Tdma onkin usein yleisin keino toimia, kun huomaa, ettei toisella ole kaikki kun-
nossa. Muita tdhdn kategoriaan liittyvid keinoja olivat opettajien kertoman mukaan luottamuk-
sen ja turvallisen ilmapiirin rakentaminen, opettajan hyviksynté oppilasta kohtaan seki hieno-

varaisuus puheenaiheissa.

Oppilaan selviytymisen tukemisessa tiarkedd on opettajien mukaan opettajan oma positiivinen
ja tulevaisuuteen suuntautunut asenne, johon liittyvit ndkemykset luokittelimme kategoriaan
positiivinen pedagogiikka. Opettajat nikivit tarvetta kohottaa oppilaan itsetuntoa sekéd luoda
toivoa tdméin selviytymiseen silloin, kun oppilas itse ei sithen ndyttdnyt uskovan. Kuten kaik-
kien oppilaiden, my0s trauman kokeneen oppilaan kohdalla on tdrkeda pyrkid [0ytdmaan timén
vahvuuksia sekd luomaan onnistumisen kokemuksia. Niilld on merkittdvéd vaikutus oppilaan

mindkasityksen rakentumiseen.

Oppilaantuntemukseen liittyviin keinoihin siséltyivit opettajien mainitsemat oppilaskohtaisten
oppimissuunnitelmien ja koulupdivien muokkaaminen. Opettajan pedagogiset ratkaisut, joissa
hin pyrkii huomioimaan oppilaan yksilolliset tarpeet, edellyttdd sité, ettd opettaja tuntee oppi-
laansa. Salon (2014, 42, 159) mukaan hyvé oppilaantuntemus on térkeda erityisesti maahan-
muuttajataustaisten oppilaiden opetuksessa, jossa oppilaat etenevét usein yksilolliseen tahtiin
oman iké- ja taitotasonsa mukaisesti. Tdméa voi kuitenkin olla valo-opettajalle haasteellista,
koska oppilaat opiskelevat valo-luokassa suhteellisen lyhyen ajan. Jotta opettaja pystyisi teke-
méién oppilaskohtaisia ratkaisuja, tulee hinen saada mahdollisimman varhaisessa vaiheessa tar-
vittavat tiedot koskien oppilaan oppimista ja tdimén opetusta. Hyva oppilaantuntemus mahdol-
listaa my0s sen, ettd opettaja tietdd, milloin oppilaan integrointi yleisopetukseen on sopivaa
aloittaa. Kun integrointi aloitetaan oppilaan sosiaaliseen ja kognitiiviseen kehitykseen ndhden
oikeassa vaiheessa, se voi edistdd timin kotoutumista uuteen maahan seka auttaa saamaan suo-

malaisia kavereita.

Opettaja on oikeutettu saamaan oppilaastaan tietoja, jotka ovat tarpeellisia tdimén opetuksen tai
oppimisen ja koulunkdynnin tuen suunnittelussa ja kdytdnnon toteuttamisessa (Opetushallitus
2017c). Téhéan liittyy olennaisesti opettajan ja muiden toimijoiden vélinen yhteisty0 ja sujuva
tiedonkulku. Viides oppilaan selviytymisen tukemiseen liittyvé kategoriamme olikin opettajien
vastauksista noussut koulun ulkopuolelle suuntautunut toiminta. Opettajien mielestd yhteis-
tyOssd eri toimijoiden kanssa on kehitettdvad. Tiedonkulussa koulun ja ryhmékotien vélilld ko-

ettiin olevan puutteita, ja sen nédhtiin osaltaan vaikeuttavan opettajan mahdollisuutta tukea trau-
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man kokenutta lasta tai nuorta vaikeassa tilanteessa. Kun opettajalla ei ole tietoa valo-luok-
kaansa tulleen oppilaan taustoista, on timén vaikea tunnistaa, misti oppilaan mahdollinen poik-
keava kayttdytyminen johtuu. Vaikka vaitiolovelvollisuudella pyritddn suojelemaan oppilasta
ja tdmin henkilokohtaisia tietoja, oli yhdelld opettajalla myds kriittinen ndkemys siithen. Hédnen
nidkemyksensd mukaan ryhmékotien toteuttama vaitiolovelvollisuus oli joissain tilanteissa ollut

este oppilaan hyvinvoinnille.

Oppilaan selviytymisen tukemiseen liittyi paljon edistivid ja vaikeuttavia tekijoitd. Jaoimme
edistdvat tekijat kolmeen kategoriaan, jotka ovat koulun siséiset tekijét, koulun ulkopuoliset
tekijat sekd opettajan voimavaroihin liittyvét tekijit. Vaikeuttavat tekijit ryhmittelimme puo-
lestaan seuraavasti: koulun sisdiset tekijét, koulun ulkopuoliset tekijat sekd opettajaa kuormit-

tavat tekijét.

Oppilaan selviytymisen tukemista edistivisti tekijoista opettajat korostivat tyoparin eli koulun-
kdynninohjaajan merkitystd valo-luokassa. Koulunkdynninohjaaja koettiin tirkeéksi niin oppi-
laan kuin opettajankin kannalta. Opettajat toivat esiin myds koko tydyhteison merkityksen yh-
tend voimavaroja lisddvina tekijand. TyOyhteisossd opettajalle merkittidvid toimijoita ovat tyo-
parin liséksi hyvé esimies, koulun muut opettajat sekéd oppilashuollon asiantuntijat. Erityisen
arvokkaana voimavarana pidettiin valo-opettajien vélistd yhteistyota, joka vaikuttaa tutkimus-

tulostemme perusteella olevan haastateltujen opettajien keskuudessa tiivista ja toimivaa.

Valo-luokassa on hyvin tyypillistd, ettei opettajalla ja oppilaalla ole aluksi yhteisté kieltd. Op-
pilaan asioihin liittyvissd palavereissa tirkednd tukena toimii tulkki, joka helpottaa osapuolten
valistd vuorovaikutusta sekd vihentdd vadrinymmarryksii. Opettajien ndkemyksen mukaan op-
pilaan selviytymisti edistiva tekijd on my0ds oppilaan oma myonteinen asenne. Kun oppilas itse
uskoo omaan selviytymiseensi, ndhtiin sen vaikuttavan positiivisesti timén traumaattisesta ta-
pahtumasta toipumiseen. Opettajien kokemuksen mukaan ystivit ja koulun ulkopuoliset har-
rastukset olivat oppilaalle paitsi tidrked selviytymisen, myos kotoutumisen edistdjd. Liséksi
valo-luokan siséiset vertaissuhteet ndhtiin tirkeénd tukena trauman kokeneelle maahanmuutta-

jaoppilaalle.

Sosiaalisten suhteiden ja vapaa-ajan aktiviteettien puute puolestaan ndhtiin yhtené oppilaan sel-
viytymisen tukemista vaikeuttavana tekijdni. Vapaa-ajan kontaktien véhdisyys ja siitd aiheutu-
neet yksindisyyden tunteet johtuivat osaksi valo-oppilaiden pitkistd asuinetdisyyksistd, silld
harvan oppilaan kohdalla valo-luokka sijaitsi tdiméan ldhikoulussa. Erilaiset epavarmuustekijat

oppilaan maahanmuuttoprosessiin liittyen ndhtiin my6s kuormittavan oppilasta. Esimerkiksi
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epavarmuus oleskeluluvasta ja kuntapaikasta sekd ryhmékodin ohjaajien vaihtuvuus ndhtiin
vaikeuttavina tekijoiné oppilaan selviytymisprosessissa. My0s vihéiset resurssit koettiin ongel-
mallisina oppilaan selviytymisen kannalta. Resurssien vihyyden nidhtiin vaikuttavan sekéd op-
pilashuollon palveluiden ettd koulun ulkopuolisen tuen saatavuuteen. Koulun ulkopuolisella

tuella tarkoitettiin esimerkiksi psykologin tai traumaterapeutin palveluita.

Opettajaa kuormitti oppilaan selviytymisen tukemisessa erityisesti se, ettd on haastavaa tunnis-
taa, mistd oppilaan hairiokayttdytyminen johtuu. He kokivat vaikeaksi erottaa, milloin oppilaan
oireilun syynd on mahdollinen trauma ja milloin kotoutumiseen tai normaaliin ikdkauteen ja
kasvuun kuuluva kipuilu. Tunnistamisen vaikeuteen nidhtiin liittyvédn osaltaan se, ettd oppilas
on suhteellisen lyhyen ajan valo-luokassa. Haastavien tilanteiden dérelld opettajat kokivat usein
epétietoisuutta seka riittimattomyyden ja voimattomuuden tunteita. Nama saivat opettajat poh-
timaan omia ammatillisuutensa rajoja. Koska valmistava opetus on monissa kouluissa vield
suhteellisen uusi asia, voi valo-opettaja kokea helposti erillisyyttd tyoyhteisdssddn. Useimmissa
kouluissa valmistavan opetuksen luokkia on vain yksi, jolloin valo-opettaja ei saa tarvitse-
maansa vertaistukea oman koulunsa sisélti. Irrallisuus yleisopetuksesta ja vertaistuen puute
voivat aiheuttaa valo-opettajalle yksindisyyden tunteita. Tulevaisuudessa yhteisty6td koulun si-
salld voisikin kehittdd niin, ettd valo-luokka olisi tiiviimmin mukana muun kouluyhteison toi-
minnassa. Lisdksi yhteistyotd valo-opettajien ja luokan- ja aineenopettajien vililld voisi vah-

vistaa muun muassa sen vuoksi, ettd valo-oppilaan integrointi yleisopetukseen olisi helpompaa.

Tutkimukseemme osallistui viisi eri-ikdistd, Pohjois-Pohjanmaan alueella tydskentelevii valo-
opettajaa. On mahdollista, ettd haastattelemiemme opettajien taustat saattoivat vaikuttaa tutki-
musloytoithimme. Kaikilla tutkimuksemme opettajilla oli takanaan useita vuosia valo-luokan
opettajana, joten erilaista nakdkulmaa tutkimustuloksiin olisi voinut tuoda esimerkiksi alle vuo-
den mittainen kokemus valo-opettajana toimimisesta. Lisdksi kaikki haastattelemamme opetta-
jat olivat naisia, joten olisi ollut mielenkiintoista ndhd4, mitd eroja miesndkokulma olisi tuonut

tutkimustuloksiimme.

Tutkimuksen tavoitteena on tuottaa tietoa valmistavan luokan opettajien valmiuksista ja kei-
noista traumaattisen tapahtuman kokeneen oppilaan tunnistajana ja auttajana. Aineiston ana-
lyysin kautta tutkitaan sitd, onko opettajilla riittdvasti valmiuksia, tietoja ja taitoja kohdata ja
tukea trauman kokenutta oppilasta. Tutkimustulosten pohjalta voidaan arvioida, antaako nyky-

muotoinen opettajankoulutus riittdvasti valmiuksia psyykkisesti oireilevan oppilaan tunnista-
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miseen ja kohtaamiseen vai tulisiko niihin liittyvid tietoja ja taitoja lisétd koulutuksessa ja tyo-
elaméssa. Tutkimuksen tulokset eivit ole laadullisen tutkimuksen tapaan laajasti yleistettivissa,
silld kyseessd on viiden valmistavan luokan opettajan kokemukset trauman kokeneen oppilaan
kohtaamisesta. Haastatellut opettajat ilmoittautuvat haastatteluun vapaachtoisesti ja heilla saat-
taa olla enemmin tietoa traumoista ja kriiseistd kuin muilla opettajilla. Yleistettdvimpai tietoa
saisi haastattelemalla useampia opettajia, mutta tutkimuksen tekemisessé on kuitenkin otettava
huomioon kéytettédvissd olevat resurssit, kuten aika, raha ja tutkijoiden miira. Vaikka tutkimus
el toisikaan varsinaisesti uutta sanottavaa trauman kokeneen oppilaan selviytymisen tukemi-
sesta, tutkimustulokset voivat kuitenkin antaa ajankohtaista ja monipuolista tietoa opettajan
tyon arjesta sekd tyonkuvan laajenemiseen ja oppilaan selviytymisen tukemiseen liittyvista

haasteista.

Tutkimustulostemme perusteella huomasimme kiinnostavia jatkotutkimusaiheita. Olisi mielen-
kiintoista tarkastella esimerkiksi sitd, millaisia tuloksia saataisiin jos sama tutkimus toteutettai-
siin yleisopetuksen luokan- ja aineenopettajille. Valmiuksissa kohdata trauman kokenut maa-
hanmuuttajaoppilas saattaisi olla huomattavia eroavaisuuksia. Koska tutkimuksessamme suurin
osa haastatelluista tyoskenteli ylakoulun puolella, emme voineet vertailla tuloksia yli- ja ala-
koulun vilill4. Jatkotutkimuksen arvoista voisi olla tarkastella mahdollisia eroavaisuuksia, ku-

ten sitd, miten traumareaktiot ja trauman késittelytavat eroavat ylé- ja alakoulun valo-oppilailla.
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Liite 1. Teemahaastattelun runko

Taustakysymykset:

e Sukupuolesi ja ikési?
e Miten pitkdén olet toiminut opettajana / valmistavan luokan opettajana?
e Opetatko ala- vai yldkoulun ryhméaa?

e Millaista koulutusta olet saanut maahanmuuttajaoppilaiden kohtaamiseen?
Trauman kokeneen oppilaan oireilun tunnistaminen

e Kuvaile ensimméinen kerta, kun kohtasit trauman kokeneen oppilaan? Mitd ajatuksia
tdmé kohtaaminen herétti sinussa? Miti tunteita tima herétti sinussa?

e Miten médrittelet trauman omin sanoin?

e Millaisia traumaattisia kokemuksia opettamallasi oppilailla on ollut?

e Milli tavoin arvioisit maahanmuuttajaoppilaan traumatisoitumisen vaikuttaneen timén
kotoutumisprosessiin?

e Milli tavoin opettaja tunnistaa oppilaan avuntarpeen? Mitkd merkit saavat opettajan
huolen herddaméén?

e Millé tavoin traumaattiset kokemukset nékyvit oppilaassa? Miten trauman kokenut op-
pilas kdyttaytyy koulussa?

e Miten opettaja voi erottaa onko oppilaan hdiridkéyttdytymisen taustalla trauma vai jokin

muu syy?

Oppilaan selviytymisen tukeminen koulussa

e Millaisia keinoja oppilaalla on selviytyd traumaattisesta kokemuksesta? Mitkd ovat op-
pilaan omia selviytymiskeinoja?

e Miké on koulun eri toimijoiden ja tyontekijéiden rooli trauman kokeneen oppilaan tu-
kemisessa? Miten se kidytdnnossd nikyy?

e Milld tavoin yksittdinen opettaja voi tukea trauman kokenutta oppilasta? Millaisia kei-
noja opettajalla on kéytettavissa?

e Mitka tekijit vaikeuttavat ja mitkd edistivit oppilaan selviytymisen tukemista? Mitkd
keinot olet havainnut parhaimmiksi oppilaan selviytymisen tukemisessa?

e Millaista koulun ulkopuolista tukea opettamasi oppilaat ovat saaneet? /Millaista koulun

ulkopuolista tukea opettamasi oppilaat tarvitsisivat/olisivat tarvinneet?
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¢ Onko koulutuksesi tarjonnut sinulle riittdvésti valmiuksia kohdata trauman kokenut op-
pilas? Mikéli ei, millaisin keinoin luokanopettajan peruskoulutusta tulisi kehittda?

e Onko opettajille tarjolla tietoa trauman kokeneen oppilaan selviytymisen tukemisesta?
Jos on, niin missé tietoa on saatavilla?

e Jos kaipaisit koulutusta, lisétietoa, apua tai tukea trauman kokeneen oppilaan kohtaami-
seen, millaista se voisi olla?

e Onko trauman kokeneen oppilaan kohtaaminen tuonut mitdin myonteisid muutoksia

koulu-yhteison toimintakulttuuriin?

Luokkatovereiden reaktiot

e Milld tavoin yksittidisen oppilaan kokema trauma vaikuttaa koko luokan toimintaan?

e Miten muut oppilaat suhtautuvat trauman kokeneeseen oppilaaseen ja timén oireiluun?

e Millaisia ajatuksia ja tunteita opettaja havaitsee oppilaan oireilun herittavin muissa op-
pilaissa?

e Miten oppilaan traumaattinen kokemus vaikuttaa luokan vuorovaikutussuhteisiin ja ryh-

midynamiikkaan?

Opettajan jaksaminen

e Millaisia ajatuksia oppilaan oireilu ja sithen puuttuminen heréttia opettajassa?

e Millaisia tunteita oppilaan oireilu ja sithen puuttuminen heréttia opettajassa?

e Mistd opettaja saa tukea oppilaan selviytymisen tukemiseen?

e Millaisia voimavaroja opettajalla on kdytettavissdan? Miké auttaa opettajaa jaksamaan?
e Miki kuormittaa opettajaa oppilaan selviytymisen tukemisessa eniten?

e Miki merkitys kollegiaalisella tuella on opettajan jaksamiselle?

e Saako opettaja riittdvisti tukea esimieheltddn?

e Mika on oppilashuollon merkitys?
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Liite 2. Tiedote tutkimukseen osallistuville

.

£

Hyvi opettaja,

Kutsumme sinut mukaan pro gradu -tutkimukseemme, jossa selvitetdén luokanopettajien ja val-
mistavan luokan opettajien késityksié ja kokemuksia trauman kokeneesta maahanmuuttajaop-
pilaasta sekd heiddn keinojaan oppilaan selviytymisen tukemisessa. Tdmén tiedotteen tarkoi-
tuksena on antaa sinulle tietoa tutkimuksesta. Osallistumalla tutkimukseen voit auttaa selvittéd-
miin, millaisia valmiuksia ja keinoja opettajilla on tillad hetkelld traumatisoituneen maahan-

muuttajaoppilaan kohtaamiseen.
Miksi aiheen tutkiminen on tirkeidi?

Kriisit kuuluvat véistimaétté jokaisen ihmisen eldmain, miké tekee aiheesta jatkuvasti ajankoh-
taisen. Koska suuri osa ithmisistd kohtaa traumaattisen kriisin eldménsé aikana, on hyvin toden-
ndkoistd, ettd myos opettaja kohtaa uransa aikana traumaattisen kriisin kokeneen lapsen tai nuo-
ren. Tdmin vuoksi opettajan olisi tdrkedd tuntea traumaattisen tapahtuman aiheuttamat tyypil-
liset stressireaktiot ja erilaiset reagointitavat. Tadma helpottaa opettajaa avuntarpeen tunnistami-

sessa sekd auttaa tatd tukemaan ja ymmaértadméén oppilastaan.

Euroopan pakolaiskriisi ja turvapaikanhakijoiden méérin rdjdhdysméinen kasvu Suomessa syk-
sylld 2015 nidkyy myds suomalaisissa kouluissa runsaampana maahanmuuttajaoppilaiden méa-
rand. Koska useat turvapaikanhakijat tulevat levottomista olosuhteista, heilld voi olla traumaat-
tisia ja rankkoja kokemuksia kisiteltdivinddn. Oman haasteensa aiheuttaa lisédksi samanaikai-
sesti meneilldén oleva kotoutumisprosessi, jonka maahanmuuttaja voi kokea erdénlaisena krii-

sind. Etenkin valmistavan luokan opettajalta, joka opettaa kotoutumisprosessinsa alussa olevia
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maahanmuuttajia, vaaditaan erityistd herkkyyttd tunnistaa oppilaassaan erilaisia stressireakti-
oita sekd mahdollisen avuntarpeen. Kun oppilas saavuttaa riittdvin kielitaidon, siirretdén tima
perusopetukseen ikddnsa ja taitojaan vastaavalle luokalle, joko yleisopetukseen tai erityisluo-
kalle, jossa hin saa tarvittaessa tehostettua tukea opiskeluunsa. Maahanmuuttajaoppilaan siir-
tyminen valmistavalta luokalta yleisopetukseen asettaa luokanopettajalle uudenlaisen haasteen.
Luokanopettaja tarvitsee tissa tilanteessa kykya ja herkkyyttd havaita oppilaan mahdolliset tu-
entarpeet sekd koulussa ettd sen ulkopuolella. Traumaperdinen stressihdirio saattaa puhjeta jois-
sakin tapauksista vasta myohemmin, jopa kymmenien vuosien kuluttua, jonka vuoksi myds
yleisopetuksen luokanopettajilla tulee olla valmiuksia tunnistaa traumaperéiset stressireaktiot

ja erilaiset reagointitavat.

Tutkimus opettajien ndkdkulmasta on térkeéd, silld trauman kokeneen oppilaan kohtaamista
koulussa on tutkittu Suomessa vihan. Tdméan vuoksi pidimme tarkedné etsid tietoa aiheesta ja
selvittdd sitd, millaisia keinoja opettajilla on tdlld hetkelld traumatisoituneen oppilaan kohtaa-

miseen.

Mita tutkimuksessa tehdaan?

Tutkimuksessa selvitetdéin sekéd luokanopettajien ettd valmistavan luokan opettajien kisityksid
ja kokemuksia trauman kokeneen maahanmuuttajaoppilaan tukemisesta seké heidén keinojaan

oppilaan selviytymisen tukemisessa.

Tutkimuksen perimmadinen tarkoitus on selvittdd sitd, kaipaisivatko opettajat liséd tietoa ja tai-
toja traumatisoituneen oppilaan tukemiseen, silld ainakin nykymuotoisessa luokanopettajakou-
lutuksessa lasten ja nuorten mielenterveyteen liittyvid asioita ja psyykkisten oireiden varhaista

tunnistamista késitelldan vain vahan.

Tutkimuksen toteuttavat Oulun yliopiston kasvatustieteiden opiskelijat Janina Murto ja Juliaana
L&akkold. Pro gradu -tutkimuksen ohjaajina toimivat sosiologian professori Vesa Puuronen
sekd tohtorikoulutettava Henna Huttu Oulun yliopistosta. Tutkimus toteutetaan opettajille suun-
nattuna teemahaastatteluna, jossa kéasitelldan heidan kisityksidén ja kokemuksiaan trauman ko-
keneen maahanmuuttajaoppilaan kohtaamisesta ja tukemisesta. Teemahaastattelut tallennetaan
sanelunauhurin avulla. Tutkimuksessa mukana olevien tunnistettavuus hdivytetién kaikesta tut-

kimusmateriaalista.
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Tutkimukseen osallistuminen on tiysin vapaaehtoista. Vaikka annat kirjallisen suostumuksen

tutkimukseen osallistumisesta, voit peruuttaa suostumuksesi missd vaiheessa tahansa.

Mita tutkimusaineistolla tehdiian?

Tutkimusaineistoja analysoidaan ja niistd kirjoitetaan pro gradu -tutkielman raportti. Kaikki
osallistujien tunnistetiedot hdivytetddn osallistujien henkil6llisyyden suojaamiseksi, ja raportin
kirjoittamisessa huolehditaan, ettei osallistujia voi tunnistaa. Kaikessa tutkimusmateriaalin kéy-
tossd noudatetaan erityistd huolellisuutta, kuten myos sen sdilytyksessi. Aineistoa késittelee
vain tutkijat. Materiaalia saatetaan esittid tutkimuksen ohjaajalle tai pro gradun tekemiseen liit-

tyvén graduseminaarin opiskelijoille ja ohjaajille, mutta siti ei esitetd muille ulkopuolisille.

Tutkimuksen paityttyd puhtaaksikirjoitetut tekstimateriaalit ja aineistoon kerdtty muu kirjoi-
tettu materiaali, misté yksittdisid henkil6ité ei voi tunnistaa, sdilytetdén tutkimukseen osallistu-
vien suostumuksella mahdollista saman tutkijan myohempidd tutkimuskdytt6d varten. Kaikki

alkuperdinen danimateriaali tuhotaan viiden vuoden kuluessa tutkimusprojektin paéttymisesta.

Toivomme, ettd tulet mukaan jakamaan oman ndkemyksesi trauman kokeneen
maahanmuuttajaoppilaan kohtaamisessa ja tukemisessa. Keskustelemme mielellimme tutki-

mukseen liittyvistd kysymyksistd missd tahansa tutkimuksen vaiheessa.
Ystavallisin terveisin,
Janina Murto

Email: janina.murto@student.oulu.fi

Juliaana Laikkola

Email: roosa.laakkola@student.oulu.fi
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Liite 3. Suostumusasiakirja

Ei

Suostumusasiakirja

”Opettajien Kisityksii ja kokemuksia trauman kokeneen maahanmuuttajaoppilaan tu-

kemisesta” Pro gradu -tutkimukseen

Minua on pyydetty osallistumaan tutkimukseen, jossa selvitetiddn opettajien késityksid ja koke-
muksia trauman kokeneesta maahanmuuttajaoppilaasta sekd heiddn keinojaan oppilaan selviy-
tymisen tukemisessa. Tutkimusaineisto tuotetaan nauhoittamalla &antd tutkimushenkil6iti

haastateltaessa.

Olen lukenut tutkimusta koskevan tiedotteen sekd saanut mahdollisuuden esittdd tarkentavia
kysymyksié ja keskustella niistd. Lisdksi olen saanut riittdvisti tietoa tutkimuksesta, sithen osal-

listumisesta ja oikeuksistani.

Tiedén, ettd osallistuminen on vapaaehtoista ja minulla on oikeus kieltdytya tutkimukseen osal-
listumisesta nyt tai myohemmin. Jos osallistuminen tutkimukseen keskeytyy, minulla on oikeus
kieltdd aiemmin kerétyn aineiston kiyttd. Tiedén, ettd minusta kerdttyja tietoja kasitellddn luot-
tamuksellisesti eikd niitd luovuteta ulkopuolisille. Tutkimuksesta raportoidaan siten, ettei hen-

kilollisyyteni voi paljastua.

Alkuperiiset ddnitallenteet hédvitetddn viisi vuotta tutkimusprojektin péadtyttyd. Tunnistetiedo-
tonta tutkimusaineistoa voidaan sdilyttia ja kayttda timin tutkimuksen jélkeen tutkijan muihin

aihetta koskeviin tutkimuksiin.

Mini

(etu- ja sukunimi)

osallistun pro gradu-tutkimukseen opettajien késityksistd ja kokemuksista trauman kokeneen
maahanmuuttajaoppilaan tukemisessa. Annan samalla luvan, ettd minusta saa tallentaa 44nima-

teriaalia.
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B. Suostun my®ds siihen, ettd tunnistetiedottomia tekstitietoja voidaan sdilyttda ja kayttdd tutki-

muksen padtyttyd saman tutkijan mahdollista tulevaa tutkimusta varten.

Kylla Ei

Allekirjoitus:

Nimenselvennys:
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